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ABSTRACT (DIEZEMANN 2016 in Ausgabe 30 von bwp@)
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Die Inklusionsaufgabe in (institutionalisierten) Transitionsprozessen besteht unter Anderem in der
professionellen Vermittlung verschrinkter Komplexititen im Spannungsfeld zwischen individueller
Entwicklung der Subjekte und objektivem, gesellschaftlichem Sachanspruch, codiert im 6ffentlichen
Bildungs- und Erziehungsauftrag und in Curricula einzelner Bildungsginge. Inklusion wird hier unter
Riickgriff auf Habermas als entwicklungs- und potentialsensible Inklusion aufgefasst, welche in einem
professionellen Setting die individuellen Entwicklungsprozesse und Potentiale der Jugendlichen sys-
tematisch einbezieht. Oevermann zufolge muss ein padagogisch professionelles Setting dazu beitra-
gen, die korperliche und seelische Integritdt der heranwachsenden Generationen zu sichern, zu stabili-
sieren oder wiederherzustellen. Die padagogische Herausforderung der so akzentuierten Inklusions-
aufgabe besteht im ersten Schritt darin, den Entwicklungsprozess der Jugendlichen systematisch zu
erfassen. Dieser erste Schritt wird im Beitrag erkenntnistheoretisch referenziert, indem die Oever-
mann'sche Professionalititstheorie auf Eriksons Stufenmodell der Identitdtsentwicklung bezogen wird.
So wird exemplarisch eine theoretisch riickvermittelte Positionierung von Inklusion vorgenommen,
von der aus die ndchsten Schritte neu zu denken sind. Diese konnten demnach z. B. im Rahmen von
Schul- und Unterrichtsentwicklung in der Gestaltung prozess- und potentialorientierter Entwicklungs-
anldsse liegen, oder in der wissenschaftlich riickvermittelten Reflexion 'pddagogischer Arbeitsbiind-
nisse' als Inklusionsmodi bestehen.

Inclusion responsive to student development and potential in
transition processes

The task of inclusion in (institutionalised) transition processes includes professionally conveying
intricate complexities in the field of tension between the individual development of the subjects and
the objective requirements of society as codified in the public educational mandate and the curricula
of the different courses. Drawing on Habermas' ideas, inclusion in this context is understood as encou-
raging the development and potential of all students and as systematically integrating the individual
development processes and potentials of young people in a professional setting. According to Oever-
mann, a professional educational setting must contribute to securing, stabilising or re-establishing the
physical and mental integrity of younger generations. As a first step, the pedagogical challenge of
inclusion in this case lies in systematically analysing the development process that young people
undergo. This first step is epistemologically referenced by relating Oevermann's theory of professio-
nalism to Erikson's stage model of identity development. Hence, by way of example, inclusion is
positioned in a way that provides theoretical insights, on the basis of which the next steps can be con-
ceived. These may involve shaping process- and potential-oriented development opportunities within
the scope of school or lesson development or the reflections of "pedagogical working alliances",
which provide scientific insights as inclusion modes.
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ECKART DIEZEMANN (Universitat Siegen)

Entwicklungs- und potentialsensible Inklusion in Transitions-
prozessen

1 Einleitung

Fur die Akteure in padagogischen Handlungsfeldern — insbesondere auch im schulischen Teil
des sogenannten Ubergangssystems — postuliert der 6ffentliche Bildungs- und Erziehungs-
auftrag Subjektentwicklung als Entwicklung und Entfaltung des Humanvermdgens in sozialer
und okologischer Verantwortlichkeit. Wird die Perspektive um das Postulat individueller
Forderung erweitert, so wird deutlich welche Komplexitaten durch das padagogische Personal
zu bewdltigen sind. Bewaltigt werden muss das komplexe Geflige zwischen

a. unterschiedlichen Stufen der Entwicklung von z. B. Ich-Identitét, moralischer Urteils-
fahigkeit oder auch der Féahigkeit sich auf Bindungen an Personen oder Objekte einzu-
lassen,

b. der Vorgabenlage von offentlichem Bildungsauftrag zw. Curricula als gesellschaftli-
chem Sachanspruch und

c. bildungs- und fachwissenschaftlichen Anspriichen.

Bereits in dieser groben Skizze der sich im Handlungsfeld verschrankenden Komplexitéaten
zeigt sich die anspruchsvolle Inklusionsaufgabe des Ubergangssystems. Der vorliegende Text
geht von der Annahme aus, dass es zur konstruktiven Bearbeitung dieser Inklusionsaufgabe
eines spezifischen Typus von pédagogischer Professionalitat bedarf. Oevermann argumen-
tiert, padagogische Professionalitdt sei am Strukturmodell therapeutischer Intervention auszu-
richten, welches spezifischen Grund- und Abstinenzregeln folgt. Diese Argumentation wiede-
rum basiert auf der Erkenntnis, dass es sowohl im Falle von Therapie als auch im Falle von
Bildungsprozessen erklartes Ziel ist, die korperliche und seelische Integritat der Menschen,
insbesondere der heranwachsenden Generationen zu sichern, zu stabilisieren oder wiederher-
zustellen. Der graduelle Status seelischer Integritat der Teilnehmerinnen an Malinahmen und
Bildungsgangen des sogenannten 'Ubergangssystems' wird im vorliegenden Beitrag hinsicht-
lich des Aspekts der Entwicklung moralischer Urteilsfahigkeit beleuchtet.

Bei der spezifischen Ubergangsproblematik, wie sie im Ubergangssystem als Teil des deut-
schen berufshildenden Systems institutionalisiert ist, handelt sich offensichtlich um ein Phé-
nomen gefahrdeter Integritadt insofern, als dass eine typische Biindelung von objektiven
Lebensbedingungen und subjektiven Einstellungen und Bewusstseinsformen der Teilnehmer
des Ubergangssystems uiber deren interaktive Interpretationsprozesse und kollektive Erfahrun-
gen geschaffen werden und zu spezifischen Lebensstilen verschmelzen, welche bestimmte
Milieus von Exklusion bzw. Ausgeschlossenen reproduzieren (vgl. Buchmann/Diezemann
2014).
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1.1 Zum Inklusionsverstandnis dieses Beitrags

Zunéchst soll an dieser Stelle das Inklusionsverstandnis dieses Beitrags erldautert und erkennt-
nistheoretisch referenziert werden. Der Begriff Inklusion wurde ab 2009 durch die UN-
Behindertenrechtskonvention sowohl in die 6ffentliche Debatte als auch in den erziehungs-
wissenschaftlich-padagogischen Diskurs vermeintlich neu eingebracht, obwohl es insheson-
dere in den Sozialwissenschaften bereits seit langerer Zeit einen Diskurs tber Inklusion gege-
ben hat. Im Kontext der UN-Konvention wird der Inklusionsbegriff allerdings oft eher ver-
kirzt auf die gemeinsame Beschulung von Menschen mit und ohne Behinderung bezogen.
Diese Konnotation markiert ein eher enges Inklusionsverstandnis, welches von der erzie-
hungswissenschaftlichen Teildisziplin Sonder- und Heilpadagogik, bzw. Férderpadagogik
geprégt und vertreten wird. Mit Recht wird diesbezuglich insbesondere aus den Handlungs-
feldern der padagogischen Praxis, wie den Berufskollegs oder berufliche Schulen, immer
wieder Kritik hinsichtlich der unzulénglichen Vorbereitung des Personals auf die gemeinsame
Regelbeschulung von Jugendlichen mit und ohne diagnostizierte Forderbedarfe artikuliert.
Diese Kritik weist darauf hin, dass sich mit der normativen Setzung des Themas Inklusion
neue Arbeitsschneidungen im Handlungsfeld der beruflichen Schulen mindestens zwischen
den Feldern (Fach-)Didaktik, Forderpadagogik, Sozialpddagogik und Psychologie ergeben,
die Kolleginnen und Kollegen auf der Basis eines traditionellen Lehramtsstudiums kaum
leisten konnen. Diese gefiihlte Uberforderung resultiert unter anderem aus der sonder- und
heilpaddagogisch akzentuierten Sicht, welche Stérungen oder Pathologien fokussiert. Ein
Inklusionsverstandnis allerdings, welches transportiert, dass es Jugendliche gebe, die wie
auch immer (physisch oder psychisch) gestort seien, also von einer Norm abweichen, ist nicht
unproblematisch. Fasst man Erziehungswissenschaft als diejenige Wissenschaft auf, welche
die Aufgabe hat, Expertise im Hinblick auf die Mdglichkeiten der Entwicklung und Entfal-
tung von Humanpotential zu generieren, so lasst sich sogar tiberspitzt formulieren, eine patho-
logisierende Sicht auf 'gestorte’ Jugendliche sei kaum als Teil von Erziehungswissenschaft
einzustufen und sei wohl kaum péadagogisch gedacht. Es entsteht vielmehr die Frage, inwie-
fern das Postulat der Inklusion im Sinne der Entwicklung und Entfaltung der Potentiale der
Jugendlichen im Rahmen der Prozesse beruflicher Bildung neu zu interpretieren ist.

Diese Diskussion wird in Teilen der erziehungswissenschaftlichen Teildisziplin Berufs- und
Wirtschaftspadagogik durchaus gefuhrt, die Arbeitsgruppe BWP der Universitidt Siegen
beteiligt sich aktiv mit einem eher weiten Inklusionsverstdndnis an diesem Diskurs (vgl.
Buchmann/Bylinski 2013; Diezemann 2015; Huisinga 2011). Dieses weite Verstandnis beruht
nicht unmittelbar normativ auf der UN-Behindertenrechtskonvention, sondern bezieht sich
zunéchst auf den sozialwissenschaftlichen Diskurs um den Inklusionsbegriff (Parsons,
Luhmann, Habermas), welcher chronologisch dem erziehungswissenschaftlichen Inklusions-
diskurs vorausging und diesen inhaltlich beeinflusst. Der hier verwandte Inklusionsbegriff
bezieht sich insbesondere auf das Habermas'sche Verstandnis von Inklusion. Habermas geht
unter der Uberschrift 'EinschlieBen oder Einbeziehen?' der Frage nach identitatsstiftenden
Momenten in demokratischen Gesellschaften nach. Er fragt danach, ob denn Ethnien oder
(eine) Verfassung(en) als BezugsgroRe fir so etwas wie nationale, bzw. gesellschaftliche
Identifikation herangezogen werden kénnen. Fiir demokratische Gesellschaften kann Haber-
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mas zufolge nur die Verfassung eine solche identitétsstiftende GréRe sein. Auf der Basis die-
ser Erkenntnis wird eine 'differenzsensible Inklusion' postuliert. Differenzsensible Inklusion
meint bezogen auf moderne demokratische Gesellschaften das systematische Einbeziehen
(und eben grade nicht das erzwungene EinschlieRen) kulturell gepragter, heterogener Norm-
und Werteorientierungen uber die offenen Prozesse demokratischer Meinungs- und Willens-
bildung und deren gestalterische Konsequenzen beispielweise in Form der Gesetzgebung
(Habermas 1999, 154ff.).

Erziehungswissenschaftlich gewendet und auf padagogische Handlungsfelder bezogen, wird
Inklusion in diesem Beitrag auf der Basis dieses sozialwissenschaftlichen Grundverstandnis-
ses als entwicklungs- und potentialsensible Inklusion aufgefasst. Systematisch einbezogen
werden sollen hier die individuellen Entwicklungsstdnde und Potentiale der Jugendli-
chen. Die Entwicklungssensibilitat erfordert also im Rahmen von (beruflichen) Bildungspro-
zessen grundsétzlich und obligatorisch das systematische, potentialorientierte Einbeziehen
von Entwicklungsspezifika der Jugendlichen. Das Inklusionsverstandnis des vorliegenden
Texts geht von der Annahme aus, dass (Subjekt-)Bildungsprozesse im Modus der Kompe-
tenzentwicklung mit dem Ziel mindiger, gesellschaftlicher Teilnahme nur unter Berticksichti-
gung entsprechender Erkenntnisse uber (individuelle wie auch kollektive) Entwicklungs-
stdnde und Potentiale realisiert werden konnen. Der angestrebte Prozess der Kompetenzent-
wicklung, welcher sich didaktisch in viele Teilschritte differenzieren lasst und welcher ent-
lang curricularer Codierungen ausgefihrt wird, wird hier als eine Inklusionsaufgabe des
(beruflichen) Bildungswesens interpretiert. Zur Lésung dieser Inklusionsaufgabe bedarf es
einer spezifischen Form der Professionalitit des padagogischen Personals, welche zugleich
Konsequenzen fir Lehreramtsstudiengénge (gednderte Schwerpunktsetzungen) wie auch die
Vollzuge im padagogischen Handlungsfeld (Personalentwicklungsstrategien) hat.

Die Inklusionsaufgabe fur paddagogische Akteure (und insbesondere Lehrerinnen und Lehrer),
welche in diesem Beitrag weiterverfolgt werden soll, besteht also abstrakt gesprochen in der
Vermittlung von Subjekt und Objekt. Konkret ist die Vermittlung im Spannungsfeld zwi-
schen objektiv-gesellschaftlichem Sachanspruch und Subjektentwicklung der Klientelgruppen
gemeint.

1.2 Gesellschaftlicher Sachanspruch — ¢ffentlicher Bildungsauftrag und Curricula

Der objektive, gesellschaftliche Sachanspruch ist in Form des 6ffentlichen Bildungs- und
Erziehungsauftrags dokumentiert und darauf aufbauend in Form curricularer VVorgaben auf
der Ebene einzelner Bildungsgénge konkretisiert.

Der 6ffentliche Bildungs- und Erziehungsauftrag basiert zunédchst auf dem Zusammenhang
zwischen den Artikeln zwei, sechs, sieben und zwolf des Grundgesetzes der Bundesrepublik
Deutschland. Mit Artikel zwei wird das Grundrecht auf freie Entfaltung der Personlichkeit
dokumentiert, wahrend in Artikel zwolf die Berufswahlfreiheit codiert ist. Die Entfaltung der
Personlichkeit wird — zumindest fir die Lebensphasen Kindheit und Jugend bis zur Volljéh-
rigkeit — mit Artikel sechs rechtlich unter die Aufsicht der elterlichen Erziehung gestellt, Gber
deren Betdtigung die staatliche Gemeinschaft zu wachen hat. Der Artikel sieben stellt die
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Schulen unter stattliche Aufsicht, woraus sich fur die Bundeslander im Rahmen ihrer fodera-
listischen Kultushoheit die Mdéglichkeit zur Codierung einer Schulpflicht in den Landesver-
fassungen ableiten lasst. Naheres zum Bildungs- und Erziehungsauftrag des Schulwesens
regeln dementsprechend die Landesverfassungen der einzelnen Bundeslander.

Die Verfassung des Bundeslandes Nordrhein-Westfalen (Land Nordrhein-Westfalen 2011)
codiert den Bildungs- und Erziehungsauftrag im Zusammenspiel der Artikel sechs, sieben und
acht. Das Recht fur Kinder und Jugendliche auf Bildung im Sinne der Entwicklung und
Entfaltung ihrer Personlichkeit und Foérderung nach ihren Anlagen und Fahigkeiten ist
zuné&chst in Artikel sechs codiert und wird dort durch das Recht Jugendlicher auf umfassende
Madglichkeit zur Berufsausbildung und Berufsausibung weiter spezifiziert. Artikel sieben
erweitert die Zielperspektive, indem er soziale Verantwortlichkeit als Erziehungsziel erganzt.
Dieser Anspruch auf Erziehung und Bildung bildet als natiirliches Recht der Eltern die
Grundlage des Erziehungs- und Schulwesens. Dem Schulwesen als gesellschaftlicher Institu-
tion wird dieser bildungs- und Erziehungsauftrag anschlieBend in Artikel acht in Form der
allgemeinen Schulpflicht auferlegt, welche flir NRW in den Paragraphen 35-38 des Schulge-
setzes (SchulG) spezifiziert wird.

Im Schulgesetz (Land Nordrhein-Westfalen 2005) des Landes NRW wird neben den Rege-
lungen zur Schulpflicht auch der offentliche Bildungs- und Erziehungsauftrag aufgegriffen
und in Paragraph 2 konkretisiert. So heif3t es dort in Artikel 4:

"Die Schule vermittelt die zur Erfillung ihres Bildungs- und Erziehungsauftrags
erforderlichen Kenntnisse, Fahigkeiten, Fertigkeiten und Werthaltungen und beriick-
sichtigt dabei die individuellen Voraussetzungen der Schilerinnen und Schiler. Sie
fordert die Entfaltung der Person, die Selbststandigkeit ihrer Entscheidungen und
Handlungen und das Verantwortungsbewusstsein flr das Gemeinwohl, die Natur und
die Umwelt. Schilerinnen und Schiiler werden beféhigt, verantwortlich am sozialen,
gesellschaftlichen, wirtschaftlichen, beruflichen, kulturellen und politischen Leben
teilzunehmen und ihr eigenes Leben zu gestalten.”

Der Paragraph 29 SchulG verweist schlieBlich auf die spezielle VVorgabenlage fiir einzelne
Bildungsgange in Form von Richtlinien, Rahmenvorgaben und Lehrplanen.

Die Lehrplane greifen den offentlichen Bildungs- und Erziehungsauftrag in der Regel auf,
indem Sie die Zielperspektive der Entwicklung beruflicher und privater Urteils- und Hand-
lungsféhigkeit in sozialer und 6kologischer Verantwortlichkeit postulieren. Diese Fahigkeiten
sollen in den Dimensionen von Fach-/Sach-, Sozial- und Selbstkompetenz entwickelt und ent-
faltet werden.

1.3 Subjektentwicklung

Der Begriff Subjektentwicklung (vgl. Diezemann 2013, 8ff.) wird unter Ruckgriff auf Verfi-
gungs- und Abhangigkeitsrelationen expliziert, der Entwicklungsaspekt bezieht sich ndmlich
auf die Trias von Autonomie, der Aufhebung von Abhédngigkeiten und der Gestaltungsper-
spektive. Der Mensch entwickelt sich zum Subjekt, indem er gestalterisch mit seiner Um-
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Welt interagiert. Der Gestaltungsbegriff wird hier weit konnotiert im Sinne teleologischer
Handlungen, welche eine individuelle Verfugungserweiterung fokussieren. Erst durch das
bewusst-reflektierte und zielbezogene ,In-Beziehung-Treten® mit der duBeren Seite, also all
dem was den Menschen umgibt — sei es dinglich oder sozial — versetzt sich der Mensch als
Subjekt in die Lage, innerliche und duRRerliche Abhangigkeiten zu berwinden. Somit werden
die Verfligungsrelationen des Subjekts zuungunsten von Objekt-gebundenen Abhéangigkeits-
relationen erweitert, der Mensch als Subjekt erlangt Autonomie in Form von Gestaltungsfa-
higkeit.

Subjektentwicklung als Zielperspektive padagogischen Handelns ist im oOffentlichen Bil-
dungsauftrag codiert, welcher die Entwicklung und Entfaltung des Humanvermdgens in Form
beruflicher und privater Urteils- und Handlungsfahigkeit in sozialer und 6kologischer Ver-
antwortlichkeit fordert. Bezieht man das Postulat des 6ffentlichen Bildungs- und Erziehungs-
auftrags bzgl. der zu berlcksichtigen individuellen Voraussetzungen und der zu fordernden
Personlichkeit auf Aspekte padagogischer Professionalitat, so ist man auf wissenschaftliche
Referenzbezlige verwiesen, da "Professionalisiertes Handeln (...) wesentlich der gesellschaft-
liche Ort der Vermittlung von Theorie und Praxis unter den Bedingungen der verwissen-
schaftlichten Rationalitat, das heif3t unter Bedingungen der wissenschaftlich zu begrindenden
Problemlésung in der Praxis [ist, ED]" (Oevermann 2011, 80) Diese wissenschaftlichen Refe-
renzbezige sichern einen objektiven Standpunkt bei der systematischen Erfassung von Indi-
vidualitat als Ausgangspunkt flr Bildungs- und Entwicklungsprozesse. Die Entwicklung der
Ich-1dentitat kann hierbei als unverzichtbarer Teil von Subjektentwicklung betrachtet werden.
Die von Oevermann unter Professionalitatsgesichtspunkten postulierte wissenschaftliche
Ruckvermittlung erfolgt in diesem Zusammenhang unter Ruckgriff auf Eriksons Stufenmo-
dell der Identitatsentwicklung.

2 ldentitatsentwicklung

Wird der Betrachtungsstandpunkt aus der Perspektive der Identitatstheorie gewahlt, so muss
zunichst eine relevante Altersspanne definiert werden. Prozesse beruflicher Bildung und
deren Ubergange erstrecken sich in der Regel vom spaten Jugendalter iiber die Lebensphase
der Adoleszenz bis ins friihe Erwachsenenalter. ldentitatstheoretisch wird diese Altersspanne
als Kristallisationszeitraum eingestuft. Dem epigenetischen Modell von Erikson (vgl. hierzu
Erikson 2008; Krappmann 2009) zufolge kristallisieren in der Lebensphase der Adoleszenz
(in Eriksons Modell zwischen dem Schulalter und dem friilhen Erwachsenenalter) jene Pro-
zesse, welche die Entwicklung der Ich-ldentitét als inneres Kapital und als Kompetenz der
Ausrichtung von Grundtrieben auf Begabungen und Talente speisen. Eine entwickelte Ich-
Identitat zeigt sich demzufolge als im Individuum angesammeltes Vertrauen auf realistisches
Selbstgefiihl und in einer deutlichen Zukunftsorientierung. Voraussetzungen hierfur sind die
erfolgreiche Losung der Entwicklungsaufgaben vorangegangener Stufen. Die ldentitatsent-
wicklung l&sst sich nach Erikson grob in drei stufenartig aufgebauten Phasen einteilen.

(1) Die Entwicklung einer autonomen lIdentitat wird bereits im Kleinkindalter (in der analen
Phase der psychosexuellen Entwicklung) pradisponiert, indem im das Kind Kontrolle
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uber seine Korperfunktionen im Sinne des selbststdndigen Festhaltens und Loslassens
lernt. Wird dieser Lernprozess gestort, entstehen nachhaltig Scham und Zweifel.

(2) Die Eigeninitiative, welche das Kind im Spielalter (infantil-genitalen Phase der psycho-
sexuellen Entwicklung) entfaltet kann durch die Macht des Gewissens, aufgrund zu
strenger, elterliche Ausbeutung durch Verbote empfindlich gestort werden.

(3) Der Werksinn als verinnerlichte Anerkennung fir die Beherrschung von Kulturtechniken
wird dann in seiner Entwicklung gestort, wenn den Arbeitsergebnissen Jugendlicher —
seien diese im schulischen, privaten oder anderweitig 6ffentlichen Rahmen entstanden —
nicht die gebihrende, realistische Anerkennung zuteilwird. Werden die 'Werke' immer
wieder defizitorientiert und nicht unter Rlckbezug auf die individuelle Entwicklung
bewertet, kann es nachhaltig zu ausgepragten Minderwertigkeitsgefiihlen kommen, die
sich auf die gesamte Leistungsfahigkeit der Jugendlichen auswirken kann.

Es liegt ein schmaler Grat zwischen einem positivem Ertrag und dem Misslingen von Ent-
wicklungsschritten und die Gefahr von Fehlentwicklungen bleibt (ber die Lebensspanne
bestehen. Im Falle des Misslingens von Entwicklungsprozessen kommt es im Ergebnis zur
Identitatsdiffusion als einer Unféhigkeit im Spannungsfeld personlicher Entwirfe, sozialer
Zuschreibungen und sozialer Anerkennung eine kohérente Ich-ldentitét, ein Selbstverstandnis
als autonomes, mindiges Subjekt einer Gesellschaft auszubilden. Diffuse Identitatsentwirfe
blockieren die Subjektentwicklung jungen Menschen in vielfaltiger Weise, unter anderem
auch dabei, sich auf paddagogische Arbeitsbiindnisse als Beziehungsstruktur einlassen zu kon-
nen. Somit werden Kompetenzentwicklung und Autonomiegewinn zumindest erschwert.

Grundsatzlich besteht aus Sicht der Identitétstheorie die allerdings Chance, eine verlangerte
Schulzeit als entwicklungsforderliches Moratorium zu nutzen. In diesem institutionalisierten
und moderierten Kontext kann demzufolge Identitatsentwicklung als soziales Aushandlungs-
projekt realisiert werden. Der Erfolg des Aushandlungsprojekts ist durch die Art und Weise
bestimmt, Differenzen, Widerspriiche und Verénderungen balancierend zu bewaltigen. Diese
alltagliche, identitatsbezogene Aushandlungsarbeit mit dem Ziel der Subjektentwicklung in
beruflichen Schulen und Berufskollegs systematischem begleitend und curricular-themenbe-
zogen zu moderieren erfordert ein spezifisches Verstandnis padagogischer Professionalitét,
wie es sich aus der Theorie professionellen Handelns nach Oevermann ableiten l&sst.

3 Padagogische Professionalitat

Im Rahmen seiner 'Theoretischen Skizze einer revidierten Theorie professionellen Handelns'
(vgl. Oevermann 2011, 71ff.) fokussiert Oevermann zwei Modi — den Fokus Erkenntniskritik
(@) und den Fokus Therapie (b).

a) Die Theorie geht von der Annahme aus, dass das Neue im Zuge gesellschaftlicher Repro-
duktion aus krisenhaften Situationen hervorgeht. Die professionelle Bewaltigung ent-
sprechender Krisen impliziert die Uberwindung von bis dato gliltigen Bewusstseinsfor-
men und evoziert damit neue Geltungsfragen im Hinblick auf Paradigmata und Orientie-
rungsmuster in den gesellschaftlichen Handlungsfeldern. Diese neuen Geltungsfragen
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b)

bedirfen der Fahigkeit zum wissenschaftlichen Diskurs und zur systematischen, metho-
disch explizierten Erkenntniskritik.

Im Fokus Therapie greift Oevermann die Perspektive des aus Krisen entstehenden Neuen
ganz pragmatisch auf, indem er auf die Bewaéltigung der Adoleszenzkrise als Kristallisa-
tionsort fir die Entwicklung einer stabilen, autonomen Identitat der jungen Menschen
verweist. Es gilt im Rahmen pédagogischer Settings die graduelle Entwicklung der Auto-
nomie des Subjekts im Sinne der leiblichen und psychosozialen Integritat als mindigem
Burger zu realisieren, sei es prophylaktisch oder sei es bei Beschadigungen auch wieder-
herstellend. Diese Moderation der Entwicklungsarbeit ist Oevermann zufolge insbeson-
dere auf eine umfassende Expertise im Hinblick auf die Spezifika menschlicher Entwick-
lung verwiesen.

Bezogen auf das operative, professionelle Handeln bestehen allerdings spezifische Problema-
tiken padagogischer ,Berufe‘, welche im Autonomieparadox (a), in ungefestigten Identitéts-
entwirfen (b) und in der Problematik der Sinn(-de-)codierung (c) ihren Ausdruck finden.

a)

b)

Es ist einerseits das erklarte Ziel, die korperliche, seelische und soziale Integritat des
gesellschaftlichen Nachwuchses zu sichern, indem dieser dabei unterstltzt wird sein
Leben im groitmoglichen Umfang autonomen gestalten zu konnen. Allerdings geht mit
dieser Intention ein Autonomieparadox einher, zu bedenken ist namlich, dass mit jeder
'Hilfestellung' den Jugendlichen auch ein Stlick Autonomie genommen wird.

Kindern und Jugendlichen fehlt andererseits entwicklungsbedingt ein gefestigter
Identitatsentwurf. Das bedeutet, dass permanent die Gefahr besteht Krisen, hervorgerufen
durch gesellschaftliche Verarbeitungsaufforderungen (vgl. Diezemann 2013, 215ff.) und
folgenreiche Lehrer-Schiler-Sozialbeziehungen nicht erfolgreich bewaltigen zu kénnen
und dadurch in Zustéande von Identitatsdiffusion zu verfallen.

Wir haben es weiterhin im Rahmen der Strukturen und Prozesse des padagogischen
Handlungsfeldes mit einer widerspruchlichen Einheit diffuser und spezifischer Sozialbe-
ziehungen zu tun, welche erst durch das De- und Encodieren von durch Oberflachen- bzw.
Verhaltensphdnomenen verdeckter Sinnebenen erkennbar wird. Die Professionalitat muss
sich an der Fahigkeit bemessen lassen, Widerstand und Abwehr seitens der Klien-
telgruppen nicht mit Gegentibertragungen zu begegnen, diese aber gleichwohl reflektieren
zu konnen. Nicht nur aufgrund der differenzierten Entwicklungsstadien, in denen sich die
jungen Menschen bewegen, ist immer damit zu rechnen, dass jenseits des Mitgeteilten
eine tiefere Sinnstruktur in der Kommunikation mitschwingt, welche zundchst der Deco-
dierung bedarf. Es sind hinsichtlich der Relation von objektiv latenter Sinnstruktur des
Handelns und subjektiv- intentional représentiertem Handlungssinn drei Aspekte in unter-
schiedlichen Konstellationen denkbar. Erstens muss in Kommunikationssituationen
grundsétzlich immer von einer Abkirzungspraxis bei der Sacherfassung und Motivinter-
pretation aufgrund vorgefasster Interpretationsmuster ausgegangen werden. Zweitens kann
diese Abkurzungspraxis zusétzlich von einer entwicklungsbedingt perspektivischen Ein-
schrankungen situativen Verstehens bei Jugendlichen Uberlagert werden und drittens
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spielen Widerstdnde und Abwehrmechanismen als Hemmfaktoren eine nicht unerhebliche
Rolle in der Lehrer-Schiiler-Interaktion.

Oevermann favorisiert ein padagogisches Arbeitsbindnis, quasi als Analogon zum therapeu-
tischen Arbeitsbindnis. "Deshalb ist auch fir die Strukturbestimmung des pé&dagogischen
Handelns die explizite Beruicksichtigung der objektiv gegebenen therapeutischen Dimension
unter dem umfassenderen Gesichtspunkt der Prophylaxe konstitutiv und mithin die Orientie-
rung am Strukturmodel von Therapie unumganglich.” (Oevermann 2011, 150) Diese Aus-
richtung sei unumganglich, da "(...) sich zumindest im Schileralter bis zum Abschluss der
Adoleszenzkrise faktisch eine therapeutische Dimension der padagogischen Praxis dadurch
[ergibt, ED], dass die durch Wissens- und Normenvermittlung nétig werdende Interaktions-
praxis zwischen Schillern und Lehrern das zu erziehende Kind in seiner Totalitat als ganze
Person erfasst und von daher folgenreich fir die Konstitution der psychosozialen >>Gesund-
heit<< der Schiiler wird." (Oevermann 2011, 149) Das padagogische Arbeitsbindnis vereint
insofern diffuse und spezifische Sozialbeziehungen, als dass Emotionen seitens der Schiile-
rinnen und Schiller zwar ganz ausdriicklich gewinscht sind, die Reaktion auf Emotionalitét
aber gleichwohl die spezifischen Rollen- und Sachbeziige der péadagogischen Situation
reflektieren muss.

Diese vermeintliche Widersprichlichkeit l6st sich dann auf, wenn die Konstitutionsbedin-
gungen des padagogischen Arbeitshiindnisses offen gelegt werden. Diese Konstitutionsbe-
dingungen bestehen insbesondere aus einer Grundregel seitens der Schilerinnen und Schiiler
und einer Abstinenzregel seitens der P&dagogischen Akteure. Die autonome Entscheidung
seitens der Schilerinnen und Schiler sich einzulassen bildet zunéchst die Grundregel.
Oevermann wirde dann missverstanden, wenn das Sich-Einlassen der Klientel am Mafstab
der uneingeschrénkten, aktiven Teilnahme am gesetzten Unterrichtsgegenstand gemessen
wirde. Derartig idealtypisch ablaufende Unterrichtsprozesse anzunehmen waére geradezu naiv
und wiirde das Wissen uber die Spezifika der menschlichen Psychodynamik ignorieren. Das
Wissen uber die Spezifika der Psychodynamik wird beispielweise modellhaft wvon
Lisop/Huisinga als 'Psychodynamischer Implikationszusammenhang von Lebenskraften und
Lebensbedirfnissen' gefasst (vgl. Lisop/Huisinga 2004, 179ff.). Vielmehr ist die Grundregel
der umfassenden Offenheit seitens der Schilerinnen per se erfillt, solange sich die Schiilerin-
nen und Schuler eben grade nicht einer oktroyierten Disziplinierung unterwerfen, sondern ihre
natlrliche Neugier, aber auch Abwehr und Widerstande direkt ausagieren. Nur wenn die
Schulerinnen und Schiler in diesem Sinne offen sind, kommen jene Ubertragungen zustande,
welche auch im therapeutischen Arbeitsbiindnis bendtigt werden, um einen Zugang zu den
unbewussten und unterbewussten Ebenen zu generieren. Die Abstinenzregel verlangt aller-
dings seitens der padagogischen Akteure hinsichtlich des professionellen Umgangs mit der
Ubertragung, die eigenen Gegenuibertragungsgefiihle zu reflektieren und nicht auszuagieren.
Die Reflexion und Kontrolle von Gegenubertragungen sollte auch mitlaufend z. B. durch
Supervision gesichert werden.

Neben der Tatsache, dass Unterricht auf entwicklungslogische Stufenbildungsprinzipien aus-
gerichtet sein sollte — quasi im Sinne einer 'entwicklungssensiblen Inklusion' — ist unter Ande-
rem eine spezifische Didaktik erforderlich. Didaktischer Modus Operandus des padagogi-

DIEZEMANN (2016) www.bwpat.de bwp@ Nr. 30; ISSN 1618-8543 8


http://www.bwpat.de/

schen Arbeitsbiindnis konnte eine sokratisch-exemplarische Pédagogik als ‘Lehrkunst' sein,
welche Diskrepanzerfahrungen im Sinne Holzkamps (vgl. Holzkamp 1995, 211ff.) als prob-
lematisierende Konfrontationen zwischen Lebens- und Systemwelt bzw. zwischen Kompe-
tenzstand und Performanzbedarf zum Ausgangspunkt von Lernprozessen macht. Das Ver-
stdndnis von Didaktik als Kunstlehre oder Lehrkunst geht zurlick auf Wagenschein, welcher
auf das sokratisch-exemplarische Prinzip verweist.

» Das sokratische Moment besteht in einer spezifischen Fragetechnik, welche die Neugierde
weckend zum Verstehen anregt, nicht zum Auswendiglernen Diese Fragetechnik bedarf
neben der bereichsrelevanten Fachexpertise unter Gesichtspunkten von Professionalisie-
rung zweierlei, einerseits eine differenzierte Expertise der Kommunikationstheorie und
andererseits im Sinne der Theorie-Praxis-Kopplung systematische Ubungs- und Reflexi-
onsphasen.

> Das exemplarische Prinzip stellt darauf ab, das Allgemeine (Gesetzmalgkeiten, Struktu-
ren, Regelwissen, etc.) im Besonderen der Lebens- oder Systemwelt zur Aufklarung zu
bringen. Berg zufolge gilt es "(...) beim Lehrgang die Einstiege zu suchen, moglichst all-
tagliche Einstiege, die in die Tiefe und Weite der Welt fiihren, Einstiege, bei denen man
mit Leib und Seele und Geist in die Wirklichkeit der Welt eintaucht.” (Berg 1993, 34) Um
dieses exemplarische Prinzip flr Lernsituationen fruchtbar machen zu kénnen, bedarf es
allerdings einer sehr differenzierten, disziplindren Expertise, insbesondere im Hinblick
darauf, inwiefern im fachlich-Besonderen (z. B. den Noten im Musikunterricht) das All-
gemeine (z. B. symbolische Reprasentationssystematiken und das Muster von Decodie-
rung und Encodierung) enthalten ist. Es bedarf dazu allerdings einer ganzheitlichen,
facheribergreifenden Grundhaltung seitens der P&dagoginnen und P&dagogen, welche
dem Lernfeldansatz in der beruflichen Bildung als strukturbildendes, curriculares Prinzip
aber bereits grundséatzlich unterliegt.

4 Fazit

Die oben formulierte Inklusionsaufgabe, welche sich aus der Vermittlung der im beruflichen
Bildungswesen anzutreffenden Heterogenitat subjektbezogener Entwicklungsspezifika und
den objektiven Sachanspriichen, wie sie in Form von Curricula dokumentiert sind, ergibt,
kann auch als Verschrankung von Komplexititen bezeichnet werden. Zur Auflésung und
konstruktiven Bearbeitung dieser verschrankten Komplexitaten der Individualitat lernender
Subjekte einerseits und Lernstoffen einer verwissenschaftlichten Objektwelt andererseits
bedarf es padagogischer Professionalitat. Oevermann argumentiert in seinem Beitrag zur
Theorie professionellen Handelns dafurr, paddagogische Professionalitdit am Strukturmodell
therapeutischer Intervention auszurichten. Das Strukturmodell therapeutischer Intervention
sieht eine differenzierte Anamnese der Personlichkeit vor, welche allerdings nur auf der Basis
eines therapeutischen Arbeitsbindnisses zustande kommen kann. Kern dieses therapeutischen
Arbeitsblndnisses ist u. A. die so genannte 'Grundregel’, eine Vereinbarung zwischen dem
Therapeuten und dem Patienten, die den Patienten dazu verpflichtet "(...), alles zu thematisie-
ren, was ihm durch den Kopf geht und ihm einféllt, vor allem eben auch das, was er fiir ganz
unwichtig hélt und was ihm peinlich ist." (Oevermann 2011, 116) In diesem Sinne spielt die
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Anamnese im pédagogischen Kontext eine eminent wichtige Rolle, wenn es darum geht,
individualisierte Lernanldsse didaktisch auszuarbeiten.

Hinsichtlich der oben formulierten Inklusionsaufgabe kann nun fir die Arbeit in Bildungs-
gangen insbesondere in den Ubergdngen des berufshildenden Sektors eine Doppelstrategie
empfohlen werden. Einerseits ist didaktische Gestaltung darauf verwiesen, die Individualitat
der Lernenden als Subjekte zunéchst systematisch zu erfassen und Lernanlédsse auf der Basis
des so generierten Datenbestandes zu gestalten. Diese Analyse kann beispielweise systema-
tisch als Entwicklungserhebung unter Ruckgriff auf theoretische Modelle realisiert werden,
wie Sie Erikson mit dem Stufenmodell der Identitatsentwicklung, Piaget mit der Theorie der
geistigen Entwicklung (vgl. Piaget 2010) oder auch Lisop und Huisinga (vgl. Lisop/Huisinga
2004) mit dem 'Gesellschaftlichen Implikationszusammenhang' und dem 'Psychodynamischen
Implikationszusammenhang der Lebenskrafte und Lebensbedirfnisse' zur Verfligung stellen.
Ein solches Vorgehen bedurfte allerdings zunédchst der Ausarbeitung konkreter Strategien,
Konzepte und Instrumente (Fragebdgen, Interviewleitfaden, spielerische Formen der Diag-
nostik, Weiterentwicklung thematischer Auffassungstests, etc.), welche jeweils im situativen
Kontext eines Bildungsganges zu spezifizieren und nicht per se verallgemeinerbar wéren.

Neben einer differenzierten Eingangs- und Entwicklungserhebung kommen andererseits hin-
sichtlich der Anamnese von Individualitat insbesondere solchen EntduRerungen der Subjekte
im padagogischen Prozess eine entscheidende Rolle zu, welche oftmals als nicht erwartungs-
gemal} oder sozial unerwinscht eingestuft werden. Folgt man der sozialisationstheoretischen
Erkenntnis, dass menschliche Lebensbedirfnisse und Lebenskrafte gesellschaftlich gepréagt
sind und permanent nach Ent&ufRerung streben, so scheint das von Oevermann postulierte,
therapeutische Arbeitsbiundnis im padagogischen Kontext sogar per se gegeben. Wenn es
namlich den Akteuren beruflicher Bildung gelingt, beispielsweise unter Ruckgriff auf die
oben diskutierten Referenzpunkte die Kompetenz zu kultivieren, die (Ent-)AuRerungen und
das Verhalten der Schilerinnen und Schiiler professionell zu deuten, so ersetzt dies die, durch
ein therapeutisches Arbeitsblndnis vertraglich erst hergestellte, Offenheit. Diese Offenheit ist
bei den Subjekten grundsétzlich vorhanden, sie bedarf nur der professionellen Deutung durch
das padagogische Personal. Organisatorisch bietet es sich hierzu an, die Konfrontationsphase
im Rahmen der Artikulation von Unterricht systematisch zu nutzen. In dieser Phase besteht
die Mdoglichkeit, die Positionierung (die Ablehnung, den Widerstand, das Ankniipfen an Vor-
erfahrungen, etc.) der Subjekte gegeniiber einem zuvor sorgsam ausgewéhlten Unterrichts-
stoff zu erfassen. Werden diese Positionierungen als Entduf3erungen der Individualitat der
Subjekte ernst genommen und professionell ausgelegt, kann Unterricht als moderierter Ent-
wicklungsprozess individualisiert, aus der Perspektive des lernenden Subjekts realisiert wer-
den.
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