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Die im Folgenden interpretierte Gruppendiskussion (GD) mit sieben Fachkraften der Offenen
Kinder- und Jugendarbeit ist ein Ausschnitt von Ergebnissen des Forschungsprojekts
»Vorstellungen von Fachkraften der Kinder- und Jugendarbeit“ (vgl. Ahlrichs et al. 2025). Das
explorative Projekt hatte folgende Fragestellung: Welches wissenschaftliche Wissen eigenen
sich professionelle Fachkrafte in der Kinder- und Jugendarbeit wie an und wie/wozu
verwenden sie es? Wie kann der Wissenschaftsbezug von Professionalitat durch einen
praxisnahen Transfer gefordert werden? Die Erhebungsmethode bestand aus funf
Gruppendiskussionen mit insgesamt 24 Fachkraften, Referent:innen und
Dachverbandsleitungen aus der offenen und verbandlichen Jugendarbeit von freien und
kommunalen Tragern in Bremen, Gutersloh, Hamburg, Kempten, und Stuttgart. Die Mitglieder
der Forscher:innen:gruppe’ werteten zundchst die jeweils von ihnen selbst durchgefiihrten
Gruppendiskussionen in Blick auf die Forschungsfrage aus, um dann auf dieser Basis ein
gemeinsames Ergebnis zu erarbeiten. Die hier berichtete Erkenntnisse aus der von mir
durchgefuhrten GD sind ein Teil meiner Gesamtauswertung und fokussieren nur auf einen
Aspekt, ndmlich auf die Settings und Prozesse der Aneignung wissenschaftlichen Wissens (im
Weiteren auch als WW abgekiirzt) die die Teilnehmenden berichteten.

Die von mir durchgefiihrte Gruppendiskussion fand mit sieben Fachkraften der Offenen
Kinder- und Jugendarbeit von Einrichtungen im Kreis Gutersloh? statt. Die Teilnehmer:innen
(Namen wurden anonymisiert) haben meine Interpretation nach ihrer Fertigstellung mit der
Bitte bekommen, meine Deutungen zu prifen, sie aus ihrer Sicht zu korrigieren, ihnen ggf. zu
widersprechen oder dem Text zuzustimmen. Alle haben darauf geantwortet und es gab eher
kleine redaktionelle Anderungen, die ich aufgenommen habe. SchlieRlich haben alle Beteiligten
Fachkrafte der hier vorliegenden Interpretation zugestimmt.

In der GD begriinden mehrere Teilnehmende, unter welchen Bedingungen sie WW im Studium
erfolgreich aufgenommen haben. Der Leitfaden der GD enthielt keine Fragen zu diesem Thema
bzw. zum Studium. Die generellen Fragen nach Wissenstransfer schienen das Studium als eine
Art ,Grundsituation‘ oder ,Grundlegung’ der Aneignung aufzurufen. Hier fanden ,,Pragungen®
statt, wie es mehrere Teilnehmende der GD formulieren. WW wird in ihrem Selbstverstandnis
nicht als schlicht sachlicher, kognitiv reproduzierbarer Wissensbestand aufgenommen, sondern
als eine Veranderung der ganzen Person in Bezug auf ihre berufliche Identitat mit integrierten
normativen Orientierungen und nutzbaren Handlungsmodellen. Das lasst sich im Einzelnen an

! Beteiligt waren Rolf Ahlrichs (EH Ludwigsburg), Elisabeth Richter (MSH Hamburg), Jana Samann
(Universitat Siegen), Peter Nick (HS Kempten) und Benedikt Sturzenhecker (Universitdt Hamburg). Wir
gehoren zur AG Transfer des Wissenschaftsnetzwerks Kinder- und Jugendarbeit..

21ch danke sehr herzlich Katharina Gimbel von der Jugendpflege des Kreises Giitersloh, die die Kontakte
zu den Fachkraften hergestellt hat.



verschiedenen Argumenten einzelner Beteiligter nachvollziehen, die nun aufgeschlusselt und
anschlieBend diskutiert werden?.

Suchrichtung der Deutung der Gruppendiskussionen zum Wissenstransfer

Wir suchen nach Konzepten der Fachkrafte zum Wissenstransfer in der Jugendarbeit also nach
konzeptionellen Vorstellungen lber wissenschaftliches Wissen, Jugendarbeit, Professionalitat,
Verwendung wissenschaftlichen Wissens in professioneller Jugendarbeit und tber Transfer.
Der Konzeptbegriff wird hier vorgeschlagen als interpretationsleitende Grundkategorie, die
einen Argumentationszusammenhang beschreibt, der dann inhaltlich zu den oben genannten
Elementen der Analyse ausgefullt werden kann.

In Bezug auf GeiRler/Hege (2007: 23) und v. Spiegel (2021: 69 und 253) sind Konzepte
wissenschaftlich formulierte Handlungsorientierungen fuir professionelle Praxis, die
Begriindungen bzw. Rechtfertigungen enthalten zur Analyse von Problemstellungen (Um was
geht es, wie kann man das erklaren?), Entwicklung von (normativen) Zielen (Was ist - in Bezug
auf die Problemstellung - ein begriindbares Ziel? Welche Wertorientierung ist damit
verbunden?) und Handlungsperspektiven (Was sind begriindbare Handlungen zur
gewiinschten Zielerreichung?). Konzepte aktualisieren sich also als
Begrlindungszusammenhang, der relevant wird, wenn (implizite) Geltungen hinterfragt und
explizit werden missen (wie in der Gruppendiskussion). Konzepte haben also eine
Begrundungs- und Erklarungsfunktionen, ebenso wie die Funktion einer
Handlungsorientierung. Es wird davon ausgegangen, dass das was inhaltlich argumentativ
Geltung erlangt, auch handlungsrelevant ist.

Mit den drei Grundaspekten: Benennung und Analyse von Problemstellungen (1), Folgerungen
von (normativ eingebundenen) Zielen (2) und wieder darauf argumentativ sinnvoll zu
beziehende Handlungsorientierungen (3) zeigt sich ein Konzept als
Argumentationszusammenhang.

Argumente im Sinne der Handlungspausen Forschung stehen dann nicht singular, sondern
verbinden sich zu einer professionellen Positionierung zu anstehenden Fragestellungen. Die
Gruppendiskussion in Blick auf die Konzepte der Beteiligten zu untersuchen, verlangt also
deren Argumente in einen Zusammenhang zu setzen. Mit dem Konzept-Begriff werden die
AuRerung der teilnehmenden in der Gruppendiskussion als Element von Professionalitat wahr-
und aufgenommen.

Ein Konzept steht auf der Schnittstelle zwischen Alltagswissen und wissenschaftlichem
Wissen, die durch die Profession erzeugt wird. Die beiden ,,Sinnprovinzen“ und ihre jeweils
»kognitiven Stile“ (Schiitz), Wissenschaft einerseits und Alltagshandeln andererseits, fuBen
zunachst gleichermal3en in den Kommunikations- und Handlungsstilen des Alltags. Soeffner
(1983, S. 21) sieht als gemeinsame Grundlagen: Hypothesenbildung und deren experimentelle
Uberpriifung, Intersubjektivitat, Annahme konkurrierender Deutungen, Méglichkeit der
expliziten Versprachlichung des (Handlungs-)Wissens. Diese Grundelemente des kognitiven
Stils sind also geteilt.

3Ich danke Raingard Knauer fir wichtige Diskussionen und Hinweise zu diesem Text. Ebenso danke ich
Angelika Dembek als Forschungspraktikantin der Universitat Hamburg fiir beigesteuerte
Interpretationsideen.



Auf diese Basis jedoch entwickelt sich auch Differenz zwischen den beiden Sinnprovinzen.
Alltagspraxis steht unter Handlungszwang, damit treten Zweifel, Uberpriifung und Reflexion
ihrer Annahmen und Deutungen nur ein, wenn Handlungsprobleme aufkommen oder
Geltungen hinterfragt werden. Diese Aspekte der Hinterfragung sind in Wissenschaft jedoch
maximiert: Wahrend Alltagshandeln auf Minimierung des Zweifels (zum Zweck der
Maximierung der Handlungsfahigkeit) zielt, sucht Wissenschaft eine Maximierung des
Zweifels, der Hinterfragung und Reflexion. Wissenschaft steht unter maximiertem
Begriindungszwang und muss gerade in Distanzierung zum (alltagspraktischen)
Handlungszwang liber differenzierte Methoden und universelle Giitestandards Erkenntnisse
begriinden konnen.

Professionalitat ist genau an der Schnittstelle zwischen alltagspraktischem Handeln und
wissenschaftlichem Begriinden angesiedelt. Professionalitat steht einerseits unter
Handlungszwang (die konkreten Handlungsprobleme der Klient: innen miissen im Dialog mit
ihnen bearbeitet/bearbeitbar werden) und andererseits ebenso unter Begriindungszwang, in
dem die im Fall herangezogenen Deutungs- und Handlungsperspektiven expliziert und mithilfe
wissenschaftlichen Wissens begriindet sowie auch mit den Klient: innen diskursiv in Blick auf
deren Nutzung fiir ihre autonomen Lebensentscheidungen gepriift werden miissen (soweit die
Annahmen zur ,reflexiven Professionalitat®).

Von Spiegel siedelt dem Begriff des Konzeptes auf Seiten der Wissenschaft an, die begriindete
Argumentationszusammenhange zwischen Problemanalyse, Zielbestimmung und Entwicklung
passender Handlungsmuster vorlegt. Darin spiegelt sich jedoch auch die Grundaufgabe der
Profession, die mit den Klient:innen deren Themenstellung aushandeln muss (und dazu
wissenschaftliches Wissen in den Aushandlungsprozesse einbringt), eigene normative
Vorstellungen in die Entwicklung von Zielen einbringen und schlieBlich auch Arbeitsprinzipien
vorschlagen und umsetzen kann. Wenn Professionelle einen solchen
Begriindungszusammenhang erstellenden, nennt von Spiegel dieses ,Konzipierung®. Diese
Differenzierung der Begriffe hat sich jedoch nicht durchgesetzt. Und ich bleibe auch in Bezug
auf professionelle Analysen und Handlungsplanung beim Begriff des ,Konzepts*.

Die Auswertung einer Gruppendiskussion von Professionellen der Sozialpadagogik auf die
Rekonstruktion von Konzepten auszurichten, thematisiert die Teilnehmenden als
Professionelle die konzeptionelle Argumentationszusammenhange erzeugen. Damit werden
sie doppelt anerkannt: a) in ihrer Fahigkeit zu konzipieren, also
Argumentationszusammenhange fachlicher Art zu entfalten und b) als kompetente
Diskurspartner, die mithilfe ihres konzeptionellen Argumentierens die kommunikative
Schnittstelle zwischen Praxis und Wissenschaft herstellen und bespielen.

In Bezug auf die Auswertung der Gruppendiskussion ginge es also darum nach Konzepten zu
suchen, indem aus den einzelnen Argumentationselementen ein Zusammenhang hergestellt
wird und zwar in Bezug auf

1. die Bestimmung dessen, was der Fall ist (die Ausgangssituation, der Inhalt, die
Problemstellung) und wie der Fall verstanden wird

2. die Bestimmung der aus der Fallanalyse und mithilfe normativer Orientierungen
erzeugten Zielsetzung zur Bearbeitung der Fragestellung des Falls



3. die Bestimmung der Handlungsperspektiven, deren Kongruenz zu Fallanalyse und
Zielsetzung begrundet werden muss.

Als Fall werden hier die so Kategorien der Transferstudie herangezogen: welches Konzept von
offener Kinder- und Jugendarbeit wird verwendet, welches Konzept von wissenschaftlichem
Wissen, welches Konzept von Profession und ihrer Nutzung wissenschaftlichen Wissens,
welches Konzept von Transfer?

Zu allen vier Kategorien werden in Blick auf die drei Fragestellungen Argumente aus der
Gruppendiskussion zusammengetragen und begriindet zu einer spezifischen Konzeptlogik
verbunden. Die so rekonstruierten Konzepte konnen von den Beteiligten im Rahmen der
Handlungspausenforschung dann wiederum gepriift und bestatigt bzw. kritisiert werden.

Damit wird eine Grundannahme der Forschungsmethode Gruppendiskussion realisiert, dass
eine sozial verbundene (wenn auch nicht ,natiirlichen®) Gruppe (hier gekennzeichnet durch
geteilte Ausbildung, geteiltes Arbeitsfeld und geteiltes thematische Interesse) eine durchaus
kollektive Deutung zu anstehenden Fragestellungen erzeugt. Das bedeutet jedoch nicht, dass
individuelle Positionen ignoriert wiirden. Durch die individuellen Beitrage entstehen
konzeptionelle Varianten, die auf zu fachern sind. Unter Umstanden muss daraus im Rahmen
der rekonstruierten Konzepte eine Varianz von , Typen“ bzw. Abstufungen auf einem polaren
Schema herausgearbeitet werden.

Doch nun zu dem hier referierten Interpretationsschwerpunkt zur Aneignung
wissenschaftlichen Wissens im Studium.

Interpretationsmethode

Zur Interpretation der Argumente der Beteiligten an der Gruppendiskussion, verwende ich das
Verfahren der argumentationstheoretischen Sequenzanalyse (vgl. z.B. Radtke 1983,
Sturzenhecker 1993, Bommes et al. 1996, Gintzel 2022), das mithilfe des Analyseschemas von
Argumentationen nach Toulmin (1975) vorgeht. Das Schema unterscheidet die Elemente eines
Arguments: Datum, Konklusion, Schlussregel und Stiitzungen. Ein Datum (haufig zu Beginn
eines argumentativen Satzes) enthélt Informationen, die zur Begriindung einer Konklusion
verwendet werden. Schlussregeln begriinden explizit oder implizit die Berechtigung des
Schlusses von Datum auf die Konklusion. Schlussregeln werden durch Stutzungen gesichert.
Implizite Schlussregeln und Stiitzungen kénnen sozialwissenschaftlich mithilfe von
Argumenten rekonstruiert werden, die dann selbst wieder auf ihre Begriindbarkeit hin gepruft
werden konnen.

Ergebnis: Verkorperte Wissenschaft inspiriert Aneignung bei Studierenden

Die Positionierung von Minka (Z. 1042-1049) kann als Ankerbeispiel fiir diese Argumentation
verstanden werden, das durch weitere Argumente von anderen Beteiligten erganzt wird.

Sequenz: 1042-1049 Minka: ,Also, wenn ich jetzt daran denke, das sind wirklich dann auch
Menschen, die es fiir mich geprdgt haben, die ftir mich diese Wissenschaft in gewisser Form
verkorpert haben. Wo ich das Geftihl hatte, ,okay, es wird grad nicht irgendwie einfach nur was
runter gelesen oder das hat er vor 5 Jahren gedacht und deswegen sagt er mir das jetzt.” Sondern,
da konnte ich das wirklich glauben, aufnehmen und sehen und war so, ,krass er lebt das gerade,
sie lebt es gerade." Ich bin davon inspiriert und ich méchte da reingehen. Ich mochte mich damit



auseinandersetzen. Ich mochte gucken, was das mit mir macht und was das bei mir verdndert
und was ich damit verdindern kann in der Arbeit.“

Datum: Wenn der:die Lehrende —— Konklusion: ... dann inspiriert das
wissenschaftliches Wissen aktive Aneignhung.
verkérpert,...

Schlussregel: Wenn Wissen durch eine Einheit von Koérper und Geist ,gelebt” wird: ,,da konnte ich das wirklich glauben,

aufnehmen und sehen*.

Stiitzungen:

*  Wenn Wiss. Wissen inkorporiert und integriert ist als Teil der persdnlichen Identitat(, er/sie lebt es gerade”). , folgt
daraus das Potential einer authentischen und damit wirkmachtigen Performanz des Wissen

* Performanz inkorporierten Wissens |6st mimetische Aneignung beim Gegeniber aus. Mimetische Aneignung von WW
geschieht als ein integrierter sinnlich wahrnehmender (Sehen), psychischer (Glauben) und kognitiver (Aufnehmen)
Prozess.

* Inspiriert-werden flhrt zu aktiven Aneignungs-, bzw. Bildungsprozessen der Verdnderung von Selbst- und
Weltverhéltnissen, die Folgen fiir das professionelle Handeln haben (,,/ich méchte gucken, was das mit mir macht und
was das bei mir verdndert und was ich damit verdndern kann in der Arbeit.").

Minkas Argument beruht auf ihrer personlichen Erfahrung. Das von ihr vorgestellte Modell der
Aneignung wissenschaftlichen Wissens wird mithilfe dieses Erfahrungsbezugs empirisch
belegt und so gesichert. Aus Minkas Sicht wird ihre bzw. verallgemeinert die aktive Aneignung
wissenschaftlichen Wissens durch eine Verkorperung dieses Wissens durch Lehrende
ausgelost. Diese Wirkung auf Studierende kann entstehen, wenn sich geistig-inhaltliches
Wissen so mit der Person des:der Lehrenden verbindet, dass es in ihrer korperlichen
Performanz fiir andere erfahrbar wird. Das Wissen ist dann nicht getrennt von Kérper und
Handlung der Person, sondern integrierter Teil des Individuums. Es entsteht eine Kongruenz
zwischen Inhalt des Wissens und seiner Umsetzung im Handeln. In der Stimmigkeit von Inhalt,
Performanz und Person wird das Wissen ,gelebt, es durchdringt Aktion und Interaktion der
Person. Wissenschaftliches Wissen und die es verkorpernde Person erlangen so Authentizitat,
eine ihre Gegenliber liberzeugende Echtheit. Durch eine lber die Sinne erfahrbare
Verkorperung des wissenschaftlichen Wissens kann das Gegentiber dieses Wissen und seine
Prasentation ,sehen und glauben®. Das Wissen erlangt Evidenz, in dem es in verkorperter
Aktion in Augenschein genommen und deshalb geglaubt werden kann*. Gerade weil das
Wissen nicht abstrakt, losgelost von Person und ihrem Korper artifiziell vermittelt wird,
sondern nicht mehr trennbar ist von Person und Handlungsweisen, gewinnt es Wahrheit und
Wirkkraft. Auf diese Weise wird das Gegenliber der Wahrheit teilhaftig: Die authentisch
sinnlich-inhaltliche Performanz macht es zu einem Beteiligten der Interaktion, zunachst in
einer Form passiver Teilhabe (,,sehen und glauben®) und dann zunehmend in einer aktiveren
Teilnahme (,,aufnehmen*). So in die Performanz des Wissens einbezogen, antwortet das
Gegenuber mit einer mimetischen Aneignungsbewegung: Ausgehend von den zundachst
passiveren inneren Bewegungen des Sehens und Glaubens entsteht die Aktivitat des
Aufnehmens.

4 Die von mir neu geordnete Abfolge des Aneignungsprozesses ,sehen-glauben-aufnehmen“ erinnert an
das ,Ungldubiger-Thomas-Phdnomen‘ (Joh. 20, 24). Der Apostel Thomas glaubte nicht an die
Wiederauferstehung Christi, bis er dem Auferstandenen die Hand in die todliche Wunde legen konnte.
Erst dann konnte Thomas glauben und seinen Glauben bekennen.



Dabei wird die spezifische Charakteristik mimetischer Prozesse deutlich. Sie ,,sind nicht
Kopiervorgange. Es handelt sich vielmehr um Prozesse der Angleichung bzw. Anahnlichung und
dabei in vielen Fallen um produktive Prozesse, in denen Menschen Beziehungen zu anderen
herstellen, in denen sie gleichsam einen ,,Abdruck” von den Menschen nehmen, auf die sich
ihre mimetische Aktivitat bezieht. (Wulf 2013: 16). Gerade die Verbindung von Rezeptivitat
und Aktivitat, von sinnlicher Betroffenheit und geistiger Evidenz, von Emotion und Kognition
erzeugt in der Argumentation Minkas die Wirkung der Performanzerfahrung
wissenschaftlichen Wissens. Damit bleibt das ,,Aufnehmen®, liber das in der Sequenz berichtet
wird, nicht passiv. ,,Durch die Teilnahme an dem Umgang mit Gegenstdnden [in unserem
Beispiel dem wissenschaftlichen Wissen/Handeln, BeSt] durch andere Menschen weiten sie
ihre Umgangsformen mit Gegenstanden aus und schaffen sich neue Handlungs- und
Erfahrungsmoglichkeiten.” (a.a.0.: 23). So entsteht das Potenzial, dass sich aus der aktiven
Passivitat der mimetischen Aneignung wissenschaftlicher Handlungspraktiken eine eigene
aktive wissenschaftliche Praxis entwickelt. Rahn (2023) beschreibt dies in seiner empirischen
Studie als die Entstehung von ,mentalen Bildern®, aus den sich ein ,Referenzpunkt fuir
sozialpadagogische Praxis“ (Rahn 2023:191) bildet.

Mit dem von der Sprecherin verwendeten Begriff der ,Verkérperung® lasst sich der Prozess der
Einverleibung eines Habitus assoziieren, den Bourdieu als ,,Inkorporation” bestimmt (zum
Zusammenhang von mimetischen Aneignungsprozessen und Habitualisierung vgl. Rahn 2023:
86 ff.). Der Begriff des Habitus bezeichnet bei Bourdieu ,,strukturierte Strukturen, die geeignet
sind, als strukturierende Strukturen zu wirken, mit anderen Worten: als Erzeugungs- und
Strukturierungsprinzip von Praxisformen und Reprasentationen, die objektiv ,geregelt’ und
,regelmaRig’ sein kdnnen, ohne im geringsten das Resultat einer gehorsamen Erfiillung von
Regeln zu sein.” (Bourdieu 1976: 165). Diese gesellschaftlichen, gruppen-, klassen- oder
berufsspezifischen Handlungsschemata sind gerade durch ihre Einverleibung, also durch ihre
Einschreibung in den Kérper charakterisiert. Diesen korperlichen Aspekt des Habitus bezeichnet
Bourdieu als ,,Hexis“, als eine ,.eine Korper gewordene [gesellschaftliche, BeSt] Geschichte,
eingeschrieben in das Gehirn, aber auch in die Falten des Korpers, die Gesten, die
Sprechweisen, den Akzent, in die Aussprache, die Ticks, in alles, was wir sind.“ (Bourdieu 2000,
S.165). Der Habitus bestimmt, wie Personen unbewusst gesellschaftliche Relationen
wahrnehmen, sie bewerten und wie sie damit in ihrem Handeln umgehen. Die Einverleibung
solcher Deutungs-, Bewertung- und Handlungsstrukturen geschieht durch die mithandelnde
Beteiligung in Handlungsstrukturen. Eine solche Handlungsstruktur ist zum Beispiel das
gesellschaftliche Verhaltnis von Hochschullehrenden zu Studierenden. Der Habitus von
Wissenschaft generell und der spezifische Fachhabitus (in unserem Fall Sozialpadagogik) wird
durch die Studierenden angeeignet, in dem sie in diesem Handlungsmuster aktiv mithandeln.
Dadurch wird nicht nur das Handlungsmuster der ,Studierenden‘ einverleibt, sondern ,,Man
lernt den Lehrer” (vgl. Maturana/Pdrksen 2002). Auch wenn Bourdieus Theorie die
Einverleibung des Habitus als nicht subjektiv bewusste und gewollten Prozess ansieht, lassen
sich doch im Aneignungsprozess Elemente aktiven Mithandelns der in der Handlungsstruktur
Beteiligten erkennen. Und obwohl der Habitus grundsatzliche Handlungs- und
Bewertungsschemata beinhaltet, hat das Individuum doch bis zu einem gewissen Grad —auch
nach Bourdieu — Moglichkeitsraume, auf der Basis der Strukturelemente des Habitus zu neuen
Handlungen zu kommen. Auch in der Habitustheorie findet sich also ein spezifisches Verhaltnis



von eher passiver Aneignung durch Mithandeln und dessen Weiterentwicklung zu eigenem
aktiven Handeln.

Diese Wandlung des passiven Sehens und Glaubens in eigene aufnehmende Aktivitat wird
deutlich in den von Minka geschilderten Folgen: , Ich bin davon inspiriert und ich mochte da
reingehen. Ich méchte mich damit auseinandersetzen. Ich mochte gucken, was das mit mir macht
und was das bei mir verdndert und was ich damit verdndern kann in der Arbeit.“ Die Teilhabe an
der authentischen Performanz wissenschaftlichen Wissens hat ,,inspiriert®, also beseelt oder
begeistert und so wird eine aktive Teilnahme ausgeldst: Minka will ,,da reingehen®. Mit ,,da“
wird im alltaglichen Sprachgebrauch ein Ort oder Raum bezeichnet, der zwar vom Sprechenden
entfernt, aber doch bezeichenbar, erkennbar und erreichbar ist. Im Kontext der Sequenz kann
man annehmen, dass es sich hier um den Raum der Wissenschaft handelt, den die Sprecherin
betreten will. Die Inspiration erdffnet eine Initiation. Initiation kommt vom Lateinischen
,initium’, also Eintritt und meint eine Einflihrung oder Einweihung, im Sinne einer rituellen
Gestaltung eines sozialen und/oder religiosen Statuswechsels einer Person. In unserem Falle ist
die Absicht einer Selbstinitiation erkennbar: Auch ohne formale Riten will die Sprechende in
einen neuen Status eintreten, sie will den Raum der Wissenschaft betreten. Auch diese
Transformation wird mit korperlichen Begriffen beschrieben: Wissenschaft und
wissenschaftliches Handeln erscheinen als ein Raum, in denen man korperlich ,reingehen
kann. Es liegt nahe, die erlebte Verkorperung wissenschaftlichen Wissens nun auch selbst mit
einer korperlichen Geste mimetisch zu beantworten. Dabei wird die selbstbestimmte Aktivitat
der Aneignung deutlich erkennbar in der Formulierung ,ich méchte®, die einen Wunsch
bezeichnet, der zu einem Wollen wird. Die Aktivitat des ,,Reingehens (in Wissenschaft) ist
selbst gewollt. Aus der noch passiven mimetischen Rezeption des Sehens und Glaubens ist ein
aktives Bildungsprojekt entstanden, eine gewollte Aneignung von etwas Neuem. Mit dem
Statement ,,/Ich mochte mich damit auseinandersetzen.“, kann ein Doppeltes bezeichnet
werden, namlich einerseits eine reflexive Auseinandersetzung mit dem eigenen
Bildungsprozess und andererseits eine kritische Auseinandersetzung mit den Inhalten,
Handlungen und Haltungen von Wissenschaft. Damit wird die Bedeutung des
Aneignungselements des ,,Glaubens” differenziert. Glauben heif3t hier nicht, fraglos
wissenschaftliche Aussagen und Handlungsweisen zu tibernehmen, sondern daran zu glauben,
dass eine letztlich verkorpernde Aneignung maoglich ist.

Dieses selbst bestimmte Bildungsprojekt wir zusammengefasst in dem Satz: ,,/ch méchte
gucken, was das mit mir macht und was das bei mir verdndert und was ich damit verdndern kann
in der Arbeit.“ Mit der Formulierung ,,ich mochte gucken“ wird eine Absicht der Reflexion des
eigenen Bildungsprozesses benannt. Der selbstbestimmt initiierte Bildungsprozess changiert
zwischen einem passiven Bestimmt-werden durch die Erfahrungen mit/in Wissenschaft und
einer selbstbestimmten Nutzung wissenschaftlichen Wissens und Arbeitens fiir die
Veranderung des Handelns in der eigenen Berufsarbeit. Die Formulierung ,,was das bei mir
verdndert und was ich damit verdndern kann“, |asst sich ganz ahnlich in theoretischen
Charakterisierungen von Bildungsprozessen wiederfinden: z.B. Seel (2014:244 in Bezug auf eine
Formel von Fichte) beschreibt Bildung als ,aktive Passivitat®, als gleichzeitiges ,Bestimmtsein®
und ,Bestimmendsein®; das Subjekt erfahrt sich als gestaltet und gestaltend, als teil-habend
(der passive Aspekt) und als teil-nehmend (der aktive Aspekt). Die Sprecherin entwirft ihren
angestrebten Bildungsprozess ganz ahnlich, wie er auch in der Bildungstheorie in Anlehnung
an Marotzky modelliert wird. Dort werden Bildungsprozesse ,,als Transformationen aufgefasst,



die nicht nur einzelne Aspekte des Wissens oder Konnens einer Person betreffen, sondern
deren gesamtes Welt- und Selbstverhaltnis, d. h. die grundlegenden Muster oder Figuren, kraft
derer ein Mensch sich zur Welt, zu anderen und zu sich selber verhalt“ (Koller 2016: 149).

Diese beabsichtigte Transformation betrifft in der Darstellung von Minka sowohl ihre gesamte
Person (,was das mit mir macht®), als auch die zukiinftige Berufstatigkeit: Die Verdnderung der
Person im Studium soll Folgen haben fiir eine Veranderungsfahigkeit der Berufsarbeit (so
analysiert sie es zumindest im Nachhinein). In Bildungsprozessen reflektiert angeeignetes und
inkorporiertes wissenschaftliches Wissen soll zu einer Veranderung padagogischer Arbeit
fihren. Damit wird eine Grundfigur von padagogischer Professionalitat aufgerufen, nach der
diese sich durch eine Bezugnahme praktischen padagogischen Handelns auf
wissenschaftliches Wissen kennzeichnet. In Bezug auf die Aneignung verkorperten
wissenschaftlichen Wissens, erscheint dieses im Rahmen professionellen Handelns als
integrierter Bestandteil der Personlichkeit der Professionellen. Professionelles Handeln wird
demnach realisiert in einer verkorperten Performanz, in der durchaus die Aspekte einer
kritischen Auseinandersetzung (mit Wissen und Welt) und die normative Grundorientierung an
einer Veranderung von Praxis enthalten sind. Um die Spezifik dieses Entwurfes zu
verdeutlichen, konnte man kontrastierend ja auch Modelle eines Wissenschaftsbezuges im
professionellen Handeln benennen, die etwa kritische Distanzierung und Analyse,
methodisierten Zweifel, Diagnostik per Verfahren und Ahnliches enthalten wiirden. Nach dem
hier geflihrten Argument tritt die ,,wissenschaftlich ausgebildete Praktiker:in“ mit einem
Habitus in die berufliche Praxis ein, in dem schon wissenschaftliches Wissen und normativer
Bezug auf Veranderung von Praxis in Verbindung miteinander verkorpert sind.

Zusammenfassend geht die Grundfigur des hier von Minka geflihrten Arguments von der
studentischen Erfahrung einer Verkorperung wissenschaftlichen Wissens in der Performanz
eines Lehrenden/Einer Lehrenden aus. Die Verkdrperung wird als authentisch erlebt. Diese
Authentizitat inspiriert eigene Aneignungswiinsche und -tatigkeiten der Studierenden.
Entworfen wird ein selbstbestimmtes Projekt der Bildung als Veranderung der Person durch die
Auseinandersetzung mit Wissenschaft und der dadurch induzierten Bildung einer
Professionalitat als Veranderung von Praxis.

Ergebnis: Nutzung wissenschaftlichen Wissens ist nicht ein ,,Obendrauf” zu professionellem
Handeln, sondern muss ein ,,Mittendrin* sein

An diese Verbindung von wissenschaftlichem Wissen mit professionellem Handeln lasst sich
Minkas Argumentation in der folgenden Sequenz anschlieBen: 1178-1181 Minka: Damit es
[Aneignung und Nutzung wissenschaftlichen Wissens] auch nicht als Last oder als Zusatz gesehen
wird, sondern als, ,es ist implementiert. Es ist drin. Und das gehort dazu und ich finde es
bereichernd und ich das ist Teil meiner Arbeit.‘ So erscheint das ja immer als, ,ich muss das oben
draufsetzen.‘ Aber dass man von diesem obendrauf weg kommt zum mittendrin ftir uns.“

Diese Argumentation lasst sich mithilfe des Argumentationsschemas folgendermafen
aufschlusseln:



Datum: ———— Konklusion:

Wiss. Wissen ist bereichernd und Deshalb muss es fiir uns vom
Teil der (professionellen) Arbeit ,obendrauf” weg kommen zum
»mittendrin®

Schlussregel: Wiss. Wissen ist keine ,Last und kein Zusatz”, sondern ein integriertes Element professionellen Handelns in
der OKJA.

Stiitzungen:
* Was dazu gehort, darf nicht ignoriert/exkludiert werden.

Minka kritisiert die Position (die auch in der Gruppendiskussion vorkommt), nach der die
Aneignung und Nutzung wissenschaftlichen Wissens im Alltag der Offenen Kinder- und
Jugendarbeit eine zusatzliche und belastende Aufgabe sei und zu viel Zeit raube. Dagegen
argumentiert sie, dass wissenschaftliches Wissen ein in der Person und ihrem Handeln
integriertes Element professionellen Handelns sei. Wissenschaftliches Wissen und Denken ist
fiir Minka ,implementiert®. Das Wort kommt vom lateinischen implere, d. h. anfillen, erfullen.
Ein Bezug auf wissenschaftliches Wissen ist nicht eine dufRerlich bleibende Tatigkeit von
Professionellen, sondern eine die Person erfiillende Haltung. Das wird durch den Satz ,es ist
drin® bestarkt, es liegt nahe, dass mit ,,drin“ Haltung und Bewusstsein der Person gemeint sind.
Damit kann auch die Integration wissenschaftlichen Wissens in das alltagliche Berufshandeln
gemeint sein. Diese Integration in Person und professionelle Haltung/Handlung wird als
gleichzeitig die Person und das professionelle Handeln ,bereichernd“ dargestellt. Die
Verbindung von bereichernder personlicher Haltung und Handlung in Bezug auf
wissenschaftliches Wissen mit professionellem Handeln zeigt sich darin, dass sie als , Teil
meiner Arbeit“ erlebt wird. Aus dieser als bereichernd erfahrenen Integration von
wissenschaftlichem Wissen und Handeln in Person und Professionsverstandnis folgert Minka
die Konklusion, dass der Behauptung, Nutzung wissenschaftlichen Wissens sei eine ,,oben® auf
die ohnehin von vielen Aufgaben und Anstrengungen gekennzeichneten Berufsarbeit in der
OKJA , draufgesetzt[e]“ zusatzliche Belastung, widersprochen werden muss. Gerade weil eine
solche Verwendungsweise sich als in Person und Professionsverstandnis integrierte
Bereicherung erfahrbar ist, muss sie ,mittendrin“ in Person und Profession verankert und
praktiziert werden. Als deren Teil kann sie nicht quasi abgespalten und ausgeschlossen und
abgewehrt werden.

Was in der vorangegangenen Sequenz zunachst als Bildungsprojekt entworfen wurde, scheint
hier realisiert worden zu sein: Nutzung wissenschaftlichen Wissens ist zu einem
selbstverstandlichen, integrierten und bereichernden Kernaspekt von Person und
Professionalitat in ihrem Zusammenhang geworden. So identifiziert mit der Integration
wissenschaftlichen Wissens in Person und Professionalitat, weil$t Minka Argumente zuriick, die
diese Anspriiche als zusatzliche Belastung aus professionellem Denken und Handeln
ausgrenzen wollen.

Mit den emphatischen Formulierungen von ,Es ist implementiert. Es ist drin. Und das gehort
dazu...“ vertritt Minka noch einmal ein schon in Bezug auf den Entwurf ihres
Selbstbildungsprojekts der Aneignung von Wissenschaft aufscheinendes Konzept einer Einheit
von Person und Professionalitat. Wissenschaftliches Wissen wird verkorpert zu einer
personlichen Haltung, die nicht nur einen grundsatzlichen Wissenschaftsbezug, sondern auch



die Professionsnorm einer bestandigen und wissenschaftlich orientierten Veranderung von
Praxis beinhaltet. Professionelles Handeln ist in diesem Verstandnis fundiert in der Person und
ihren Gber Bildungsprozesse angeeigneten Haltungen und Handlungsmustern.

- ,,Man hat immer etwas davon*

Eine ahnliche diese Argumentation unterstiitzende Position vertritt Kiri: Sequenz: 224-229 Kiri:
»Wenn es dann heif$t ,es doch gar nicht praktikabel fiir uns in der Praxis, die da oben liberlegen
sich irgendwas und was sollen wir jetzt damit machen?‘ Aber wenn man das macht [sich wiss.
Wissen aneignen], hatte ich bis jetzt eigentlich immer etwas davon, selbst wenn es nur kleine
Aha-Erlebnisse waren, aber sie kamen. Also irgendwas hat man nattirlich immer daraus
mitnehmen kénnen und da irgendwie nochmal anzusetzen, dass man das vielleicht auch ein
bisschen &fter hat oder noch mal ein bisschen intensiver.“

Datum: Kolleg:innen meinen: Wiss. Wissen ist S— Konklusion: Aber man hat immer etwas von der
von ,denen da oben” gemacht und ,nicht (kontinuierlichen) Aneignung wiss. Wissens.

praktikabel” .

Schlussregel: Aneighungsversuche belegen empirisch, dass man etwas davon hat.

Stiitzungen:

+ Versuch macht klug.

Wenn man selber etwas mit wissenschaftlichem Wissen macht, intensiviert sich der Nutzen.
Je 6fter man das tut, desto intensiver gelingt Aneignung.

Wenn man WW aktiv aneignet, verliert man die inferiore Position zu ,,denen da ocben”
Wenn man sich so ermachtigt, nutzt einem das WW.

Kiris Argumentation bestarkt aus ihrer Erfahrung den von Minka konstatierten Punkt, dass die
Aneignung wissenschaftliches Wissen und seine Nutzung praktische Professionalitat
bereichere (,,/ch hatte immer etwas davon.”). Aus dieser Erfahrung folgert sie eine
Selbstaufforderung, wissenschaftliches Wissen ,,0fter und intensiver anzueignen und zu
nutzen. Minka hatte den bekannten Allgemeinplatz von Fachkraften kritisiert, Nutzung
wissenschaftlichen Wissens sei eine zusatzlich ,,oben draufgesetzte“ zeitraubende Aufgabe. Kiri
nimmt eine andere Abgrenzung vor: Sie kritisiert einen Topos, nachdem wissenschaftliches
Wissen ,,von denen da oben“ gemacht sei und aus dieser Uiberlegenen Position den (damit als
,unten’ platzierten) Praktiker: innen aufgenétigt wiirde, obwohl es nicht , praktikabel“ sei. Die
mangelnde Praktikabilitat scheint sich doppelt zu begriinden: aus der Entfernung der ,Oberen’
von dem was unten tatsachlich geschieht, als auch aus dem Widerstand der ,Unteren‘ gegen
aufgezwungene Handlungsorientierungen. Sie stellte ihre Erfahrung dagegen, die diese
inferiore Positionierung der Praktiker:innen negiert und stattdessen erfolgreiche (,,Aha -
Erlebnisse”) und nitzliche Aneignung berichtet.

»und dass die Referenten fiir das Thema auch brennen*

Nina flihrt eine Argumentation ein, die Minkas Analyse der Wirkung von Erfahrungen
verkorperten wissenschaftlichen Wissens variiert. Sequenz:1079-1088 Nina: ,.Ja, und dass die
Referenten fiir das Thema auch brennen. Also wie du gerade gesagt hast, mit den mit den
Dozenten, die man im Studium hatte. Da gab es immer welche, wo man irgendwie fast
eingeschlafen ist und dann gar nicht mehr dem Thema gefolgt ist. Und der Professor, der eben
mit diesem Schubladendenken [Nina berichtete vorher, dass der Prof die Studierenden
aufgefordert hatte, ihr ,,Schubladendenken® sein zu lassen] uns direkt in der ersten Woche



geprdgt hat, der hat eben richtig fiir sein Thema gebrannt. Und bei dem habe ich auch gerne die
ganzen Skripte durchgelesen. Also der hat sich so viel bemtiht, die Thematik riiberzubringen.
Dementsprechend ist es auch, glaub ich, auch in unserem Arbeitstrott. Wir haben alle so viele
Themen, die wir gleichzeitig bearbeiten. Wenn wir dann auf Fachtagungen oder anderen
Vortrdgen Menschen haben, die dafiir brennen und dann mit aufbereiteten Vortrdgen das
wirklich super rtiberbringen, dass auch davon was hédngen bleibt.”

Mithilfe des Schemas lasst sich das Argument folgendermal3en rekonstruieren:

Datum: Wenn Lehrende fir ihr Konklusion:...dann lost es Aneignungsaktivitaten
Wissen , brennen” und sich — (,Skripte lesen”) und -wirkung aus (,es bleibt
bemihen es ,riiberzubringen”... etwas davon hdngen”)

Schlussregel: Wenn jemand fiir etwas ,brennt” und sich ,bemiiht”, kann er andere zur Aneignung anstecken.

Stiitzungen:

Aneignung von Studierenden muss durch besonderes emotionales und didaktisches Engagement der Lehrenden ausgeldst
werden.

Langweilige Vermittlung sowie Arbeitsbelastung und Arbeitstrott verhindern wirksame Aneignung.

Wahrend Minka die Wirkungen von Verkdrperung wissenschaftlichen Wissens bei Lehrenden
beschreibt, stellt Nina Bedingungen bzw. Forderungen auf, unter denen Vermittlung
wissenschaftlichen Wissens erfolgreich Aneignungsaktivitaten bei Studierenden auslost. Diese
Bedingungen sind ein ,,Brennen® der Dozent:innen fir das Thema, gepaart mit ihren
~Bemiihungen“das Thema fir die Studierenden ,,aufzubereiten und riiber zu bringen“. Unter
der Formulierung , fiir ein Thema brennen“ kann man eine hohe emotionale und normative
Identifikation einer Person mit einem wissenschaftlichen und normativ aufgeladenem Inhalt
verstehen. Dieses scheint eine energetische Ausstrahlung hervorzurufen, die in der Lage ist, bei
anderen Aneignungsaktivitaten auszuldsen. Bildhaft gesprochen: Ein Brennen einer Person fiir
eine Sache kann andere anstecken. Diese emotionale Identifikation und das Engagement fur
einen Inhalt wird einem Typus von Dozent:innen gegenubergestellt, bei denen ,man irgendwie
fast eingeschlafen ist und dann gar nicht mehr dem Thema gefolgt ist.”

Das Brennen alleine allerdings scheint noch nicht in der Lage zu sein, ausreichende
Aneignungsaktivitaten der Studierenden zu bedingen, sondern hinzutreten muss eine
spezifische Anstrengung, Inhalte aufzubereiten und ruiber zu bringen. Erst diese Kombination
fiihrt —so die Argumentation — zu Aneignungsanstrengungen (,,Skripte lesen*) der
Studierenden und damit auch zu Aneignungserfolgen (,es bleibt etwas hdngen®).

Das Modell dieser Erfahrungen aus dem Studium dient ebenfalls zum Entwurf von
Erfolgsbedingungen fiir berufliche Fortbildungen. Gefordert werden Fortbildner:inen ,die dafiir
brennen und dann mit aufbereiteten Vortrdgen das wirklich super riiberbringen, dass auch davon
was hdngen bleibt.“

Wahrend Minka und Kiri aus AnstoRen zur Aneignung wissenschaftlichen Wissens eine eigene
Aneignungstatigkeit und Aneignungsverantwortung ableiten und umsetzen, bleibt die
Verantwortung fir die Aneignung in Ninas Vorstellung hauptsachlich bei den Lehrenden.

Ergebnis: Aneignung normativ unterlegter Handlungsorientierungen



Wie schon in dem Sequenzen oben angedeutet, sind die Aneignungsprozesse
Wissenschaftlichen Wissens durch zwei inhaltliche Aspekte gekennzeichnet: Die
Teilnehmer:innen der GD nehmen im Studium Handlungsorientierungen auf, die nicht
trennbar sind von normativen Positionierungen: Welchen Handeln ist normativ richtig und
handlungspraktisch machbar? Dafur lasst sich folgende Sequenz als Beleg heranziehen.

Nina: ,Ich weif$ bei mir zum Beispiel, wenn ich GEBe® nicht kennen wiirde, die Arbeitsmethode,
dann ware ich glaube ich nicht hier. Also dann hdtte die offene Kinder- und Jugendarbeit weniger
Greifbarkeit ftir mich gehabt. Ich hatte das Privileg, dass ich das direkt schon im Studium mit
Einstieg in die OKJA kennenlernen durfte und mit diesem Blick auch reingehen durfte. Das hat fiir
mich das Feld ganz fundamental beeinflusst. Also das war ftir mich klar, ,OK. Das ist mein Auftrag
hier. Das ist das warum OKJA passiert, damit die [Jugendlichen] in Prozesse kommen und damit
sie mitgestalten, damit sie Teilhabe haben. Das hat fiir mich Sinn gemacht. Also dann hat das
Bild fiir mich Klick gemacht. Es war wie eine Leuchte, weil ich das das ja auch anwenden kann.
Weil ich sehe, was das fiir einen Unterschied macht, als wenn ich das nicht hdtte. Wenn ich jetzt
nicht irgendwie im Hintergrund hdtte, ,Ja das sind die Ziele, die wir hier als Fachkrdfte verfolgen.
Das ist das, warum wir diese Arbeit machen, damit sie diese Erfahrungen haben. Und damit sie
diese Erfahrung haben kénnen, mtissen wir den Raum schaffen. Das kann man so und so
machen.‘ Es hat mir enorm geholfen.“

Die Argumentation von Nina lasst sich mit Hilfe des Schemas so darstellen:

Datum: Ich habe im Studium Auftrag und Ziel ———————)  Konklusion: Das macht (erzeugt) fiir mein
und Handlungsmethoden professioneller berufliches Handeln Sinn, Orientierung und
Jugendarbeit kennengelernt. Handlungsmaoglichkeiten.

Schlussregel: WW ist in der Lage, normativen Sinn und Anwendungsorientierung fur die Praxis der Jugendarbeit zu
schaffen.

Stiitzungen:

Es macht ,einen Unterschied”, ob man lber orientierend-normatives Handlungswissen verfligt, oder nicht.

WW hilft den normativen Auftrag des Handlungsfeldes zu verstehen.

Normative Orientierungen (Ziele) und Handlungsmethoden verbinden sich zu einem sinnvoll-koharenten ,,Blick”, einem
,,Bild”, einer ,Leuchte”.

Das macht handlungsfahig und darum geht es im Beruf.

In spezifischen Studieninhalten wurden normative Auftrage und Ziele von Jugendarbeit mit
Handlungsmethoden verkntipft. Diese Kombination kennenzulernen ist fuir Nina ,,ein Privileg*,
weil sie auf ideale Weise anbietet, was aus ihrer Sicht notwendig ist fiir die Entwicklung einer
beruflichen Identitat und Handlungsfahigkeit. Dafiir benétigt man (so Nina) Sinn, also
begriindete und einsehbare Ziele, deren Erreichung sich lohnt. Daraus entsteht Orientierung
als ein Verstehen von Zusammenhangen (hier des beruflichen Feldes) und
Handlungsorientierungen, die begriindet zeigen, was man wie tun muss. Diese Aspekte
verbinden sich zu einem stimmigen ,,Bild“ oder ,,Blick”, die es erlauben, praktisches
sozialpadagogische Handeln im Feld der OKJA aufzunehmen. Sie dienen als eine ,Leuchte®, die
den Weg zeigt und erhellt, auf dem Praxis moglich wird. Die Elemente des aufgenommenen
Wissens fuigen sich inhaltlich konsistent ineinander und bilden fir Nina eine koharente Gestalt
ihres professionellen Selbstbildes.

>Nina hat die GEBe-Methode durch die Kreisjugendpflege kennengelernt.



Keupp (2005) greift Antonovsky Begriff der Kohdrenz (Antonovsky 1997) auf, um die
Identitatsarbeit spatmoderner Individuen zu analysieren; dabei wird die Gestaltung der
»Teilidentitat” im Feld der jeweiligen Erwerbsarbeit (in unserem Fall der Kinder- und
Jugendarbeit) als besonders zentral fiir die Identitatsbildung angesehen. In solcher ,,Passungs-
und Verkniipfungsarbeit” (Keupp 2005: 10) geht es darum, eine immer wieder weiter zu
entwickelnden Identitat zu gestalten als einen subjektiv als koharent empfundenen
Zusammenhang mit folgenden zentralen Elementen: Verstehen kdnnen (als empfundene
Fahigkeit, Aufgaben, Problemstellungen und Belastungen einordnen und analysieren zu
konnen), Sinnhaftigkeit erkennen (eigenes Handeln in Bezug auf die sich stellenden
Anforderungen als sinnvoll und lohnend empfinden) und Handlungsfahigkeit (als Gefiihl Giber
Fahigkeiten und Ressourcen zu verfiigen, die Anforderungen zu bewadltigen).

Nina hat sich laut ihrer Argumentation eine solche koharente berufsspezifische Teilidentitat
angeeignet, die Element ihrer gesamten persénlichen Identitat geworden ist. Die oben
definierten Elemente sozialpadagogischer Konzepte sind hier deutlich wieder zu erkennen: Es
geht um Benennung und Analyse von Problemstellungen - hier um die Auftrage Offene Kinder-
und Jugendarbeit (,Das ist mein Auftrag.”), Folgerungen von (normativ eingebundenen) Zielen
(,damit sie mitgestalten, damit sie Teilhabe haben*) und wieder darauf argumentativ sinnvoll
zu beziehende Handlungsorientierungen - hier die GEBe-Methode (,,weil ich das ja auch
anwenden kann“). Es handelt sich nicht um eine isolierte Bestimmung von Berufsethik, sondern
die Aufgaben, Ziele und Handlungsweisen sind zu einem normativen Gesamtentwurf
beruflichen Handelns verbunden. Die SchlieBung einer koharenten Gestalt dieses Konzepts
(»das Bild fiir mich Klick gemacht), ermoglicht es Nina, sich als professionelle Fachkraft im
Handlungsfelder zu verorten und dort angemessen zu handeln (,dass ich...mit diesem Blick auch
reingehen durfte®).

Ganz dhnlich stellt Sofia den Zusammenhang dar: ,.Es gab dann [in einem Seminar im Studium]
auch so Handlungsanleitungen, wo vieles auf offenen Fragen stellen basierte. Man sollte sein
Gegentiber ernst nehmen und durch viele Nachfragen den Menschen so zum Experten fiir sein
Problem machen - Probleme in Anfiihrungsstrichen -. Oder zum Experten fiir sein Leben machen
und so dann halt irgendwie Lésungen entwickeln fiir die Frage, die Halt im Raum steht.
Ressourcen entdecken und erkennen und dieses Denken. Aber das ist eigentlich auch schon das,
was ich meine. Also dieses Seminar, ich weif8 nicht mehr wie lang es ging, das hat mich
wahnsinnig beeinflusst, so in meinem Denken und Handeln. Das hat fiir mich jeden Tag Einfluss
auf meine Arbeit.“

Datum: Ich habe im Studium (normativ ——)  Konklusion: Handlungsanleitungen
begriindete) Handlungsanleitungen beeinflussen mein berufliches Denken und
kennengelernt. Handeln.

Schlussregel: Eine konsistente Verbindung von normativen Positionen mit Handlungsanleitungen hat Wirkungen auf
berufliches Denken und Handeln.

Die normative Orientierung (,,den Menschen zum Experten fiir sein Leben machen®) wird
kombiniert mit einer Anleitung, wie dieses Ziel umzusetzen sei: Durch Ernstnehmen und
stellen offener Fragen werden Ressourcen erschlossen und Lésungen mit dem Gegeniiber
entwickelt. In einer anderen Sequenz (Z. 612) formuliert Sofia dies als ,aufrichtiges Interesse am
Gegentiber“. Es entsteht eine fuir Sofia stimmige Gestalt beruflichen Denkens und Handelns, die



genau deshalb wirkungsstark ihre Berufsarbeit alltaglich orientieren kann. Vielleicht spiegelt
sich hier der Inhalt der Lehre in den Wiinschen der Studierenden, wie sie selbst dort behandelt
werden will, namlich als Expertin fiir ihr Leben, die durch Nachfragen und aufrichtiges
Interesse ernstzunehmen und einzubeziehen ist. Das was fur die padagogische Praxis im Beruf
gefordert wird, ist auch relevant fir die padagogische Praxis im Studium.

Nina und Sofia zeigen mit ihren Argumenten, wie wissenschaftliches Wissen schlieBlich in eine
professionelle Identitat und Handlungsfahigkeit umgewandelt wird. Wenn es ein
uberzeugendes Konzept und einen koharenten Identitatsentwurf bereitstellt, wird es zu einer
wirkmachtigen Orientierung des eigenen professionellen Handelns. Dann ist
wissenschaftliches Wissen nicht einfach nur angesichts spezifischer Bedarfe distanziert
aufzunehmen und dann technisch anzuwenden, sondern es wird zu einer Grundorientierung
fir alltaglich berufliches Handeln. Als Kernelement beruflicher Teilidentitat wird
wissenschaftliches Wissen nicht gesondert aufgerufen, gesucht oder genutzt, sondern
unterlegt alltagliches Berufshandeln mit einer spezifischen konzeptionellen Struktur. Selbst
wenn —wie in der Gruppendiskussion — die Inhalte und Prozesse der Aneignung
wissenschaftlichen Wissens im Nachhinein rekonstruiert werden kénnen, verdichtet sich
solches Wissen im Alltag doch zu einem ,,Blick”, der die Konzept- und Identitatselemente
koharent integriert und sie gerade deshalb intuitiv aufrufbar macht.

Ergebnis: Qualifikation von Intuition

Ein solchen Prozess der Fundierung intuitiven Berufshandelns durch die Aneignung
wissenschaftlichen Wissens beschreibt Jason (475-480): ,Sonst im Alltag, wenn jetzt kein
spezielles Projekt ist, da wird viel aus dem Bauch heraus gemacht, was man natiirlich im Studium
geschdrft hat. Man hat sich irgendwie auf eine Sparte festgelegt und ganz viel mitgenommen aus
dem Studium. Deswegen ist es ja nicht mehr ganz aus dem Bauch heraus, und das ist ja schon ein
bisschen fundierter. Aber im Alltag finde ich, also bei mir persénlich, ist viel aus dem Affekt, dann
hast du hoffentlich nicht nur unwissenschaftliches [Handeln]*.

Mithilfe des Schemas kann seine Argumentation folgendermaRen aufgeschliisselt werden:

Datum: ,Man hat sich irgendwie auf eine — Konklusion: Deswegen ist es [das Handeln im

Sparte festgelegt und ganz viel mitgenommen pad. Alltag] ja nicht mehr ganz aus dem Bauch

aus dem Studium.” heraus, und das ist ja schon ein bisschen
fundierter.

Schlussregel: Aufgenommenes wissenschaftliches Wissen fundiert intuitiv-affektives Handeln.

Stiitzungen:

* Es gibt eine Differenz von affektiv-intuitivem (Berufs)Handeln und WW.

* Machen ,aus dem Bauch heraus" wird im Studium mit Hilfe WW ,geschdrft” (,,scharfen” = benennbar und prazisierbar
machen?)

* Padagogisches Alltagshandeln aus dem Affekt ist die dominante Handlungsform, kann aber durch WW beeinflusst
werden.

+  WW kann affektiv-intuitives Handeln , fundieren” (fundieren = grundlegen, sichern).

* Affektives Handeln alleine reicht nicht aus, um Professionalitat zu gewahrleisten.

* In Professionalitdt werden affektiv-intuitives Handeln und WW (auf diese Weise) verbunden.

*  WW soll affektiv-intuitives Handeln aufklaren (fundieren und schdérfen), aber (kann es) nicht dominieren.

*  WW wird zum (qualifizierenden) Element der Intuition.

Jason entwickelt eine Vorstellung der Fundierung intuitiv affektiven Handelns im Beruf (,aus
dem Bauch heraus“) durch die Aufnahme wissenschaftlichen Wissens und



Handlungsfeldbezuges (,Sparte”). Man kann Stiitzungen rekonstruieren, die notig sein missen,
um seine Schlussregel differenzierter begriindbar zu machen. Fiir Jason ist professionelles
Alltagshandeln im Wesentlichen intuitiv. Durch die Konfrontation mit wissenschaftlichem
Wissen wird es allerdings ,geschdrft und fundiert”. Mit ,scharfen‘ konnte hier alltagssprachlich
eine Prazisierung eines Fotos oder Bildes gemeint sein. Als ,scharfen® bezeichnet man, wenn
Bildinformationen in einem Foto oder Film so verandert werden, dass die Unterscheidbarkeit
verschiedener Bilddetails untereinander erhoht wird (Wikipedia). So verstanden kénnte also die
Scharfung des ,Machens aus dem Bauch heraus® eine prazisere Erkennbarkeit und
Benennbarkeit der Elemente intuitiven Handelns bedeuten, die so unterscheidbar und damit
auch bewusst werden kénnen. Mit der Bedeutung von Scharfen im Sinne die Erhhung der
Schnittfahigkeit eines Schneidewerkzeugs konnte auch symbolisch eine verstarkte
Wirkungsmacht eigenen beruflichen Handelns unterlegt werden. Aufnahme
wissenschaftlichem Wissen erhoht also die bewusste Unterscheidbarkeit und Wirkfahigkeit der
Elemente beruflichen Handelns - so das Argument.

Damit wird von Jason auch begriindet, dass intuitives Handeln allein fir eine qualifizierte
Professionalitat in der Sozialpadagogik nicht ausreichend sei. Das Handeln muss hingegen in
Bezug auf wissenschaftliches Wissen fundiert werden, d. h. es muss eine stabile Grundlage und
damit eine Sicherung erhalten. Moglicherweise wird dieses Argument in der
Gruppendiskussion als Rechtfertigung gegenuiber mir als Wissenschaftler gefiihrt. Darauf
konnte der Satz hinweisen ,,dann hast du hoffentlich nicht nur unwissenschaftliches [Handeln]“.
Zwar kann das ,,du” hier im Sinne eines Indefinitpronomens verstanden werden (wie ,man’),
aber es konnte auch eine direktere Ansprache einer Person im Raum bedeuten. Jason
ubernimmt damit den Anspruch, dass sich professionelles Handeln auf wissenschaftliches
Wissen beziehen muss.

Das geschieht in seiner personlichen Variante durch die ,Mitnahme* wissenschaftlichen
Wissens im Studium, das sich dann spater im Beruf wieder in affektiv-intuitives Handeln
absenkt. Eine reflexive Aufnahme wissenschaftlichen Wissens, im Sinne der Scharfung der
Unterscheidbarkeit und Handlungsfahigkeit, verwandelt sich wieder in eine — jetzt durch diese
Fundierung qualifiziertere — Intuition. Und diese Intuition ist es dann, aus der das berufliche
Handeln erwachst. Durch das Studium und die Aufnahme wissenschaftlichen Wissens darin
wird Intuition reflexiv aufgeklart, um dann wiederum so qualifiziert dominant zu werden:
Intuition 1.0 — Aufnahme wissenschaftliches Wissen — Intuition 2.0.

Zusammenfassung

Die von funf der sieben Beteiligten der Gruppendiskussion vorgebrachten Argumente zur
Aneignung wissenschaftlichen Wissens im Studium lassen sich als zusammenhangendes und
geteiltes Konzept interpretieren. Auch wenn einzelne Elemente der Argumentation von
einzelnen Personen besonders expliziert werden, zeigen doch die Positionierungen der
anderen, dass eine grundsatzliche Gemeinsamkeit der Auffassung erkennbar ist. Die einzelnen
Argumente erganzen sich viel starker, als dass sie voneinander abweichen oder sich gar
widersprechen wiirden. Es lasst sich also folgern, dass in der herausgearbeiteten
Argumentationsstruktur eine geteilte Position der Teilnehmenden an der Gruppendiskussion
hervortritt.



Demnach geschieht die Aneignung wissenschaftlichen Wissens im Studium in Form einer
Habitualisierung. Ausloser solcher Aneignungsprozessen sind Lehrende, die eine Integration
von normativen Positionen und Handlungsorientierungen authentisch als Identitat verkorpern
und préasentieren. Die stimmige Uberzeugungskraft einer solchen fachlichen Identitét von
Lehrenden |6st bei den Studierenden — so die Argumentation — Aneignungsprozesse aus:
Zunachst in einer eher mimetischen Ubernahme des Habitus der Lehrenden, die dann
zunehmend in aktivere Formen der Aneignung in Form von Lesen wissenschaftlicher Texte und
Auseinandersetzung mit den dargebotenen Inhalten und normativen Orientierungen tbergeht.

Zentral fur die Aneignungsbereitschaft der Studierenden ist nicht ihre einfache Teilnahme an
hochschulischen Lehr-Lern-Settings, sondern eine spezifische habituelle Performanz der
Lehrenden. Diese zeichnet sich durch die Kombination folgender Elemente aus: Eine
Verbindung von normativen Positionen mit daraus abgeleiteten (berufspraktischen)
Handlungsorientierungen (1), die stimmig und glaubwiirdig im persénlichen Handeln integriert
und so fiir andere erfahrbar wird (2) und zudem mit erkennbarem didaktisch kompetenten
Engagement sowohl fir die Sache als auch fiir die Lernprozesse der Studierenden verbunden
sein sollte. Fachlichkeit (besonders in der Kombination von normativen Positionierungen und
daraus gefolgerten Handlungsanleitungen), Integritat und Engagement erzeugen eine
Authentizitat, die Aneignungsprozesse motiviert.

Dabei ist es fur alle Sprechenden besonders wichtig, dass die authentisch vertretenen
Positionen der Lehrenden immer auch eine Handlungsorientierung fiir die Praxis von
Sozialpadagogik/Sozialarbeit beinhalten, die den Studierenden normative Orientierung und
konkrete berufliche Handlungskonzepte fiir die Praxis zur Verfuigung stellt. Unter diesen
Bedingungen wird Studium fur sie relevant und Aneignungsprozesse werden ausgelost. Damit
werden die Lehrenden weniger als Wissenschaftler:innen thematisiert, sondern als
Padagog:innen. Es zahlt nicht so sehr, mithilfe welcher wissenschaftlichen Arbeitsweisen und
Qualitatsanspriichen sie zu ihren Positionen kommen, sondern wirksam wird die Authentizitat
und Integritat der Vermittlung durch die Person. Die ehemaligen Studierenden in der GD
erwarten von den Lehrenden eine authentisch integre, fachlich versierte und didaktisch
engagierte Personlichkeit und entwerfen damit ein Ideal padagogischer Personalitat und
Handlungskompetenz, dass sie fur ihre eigene professionelle Identitatsentwicklung
ubernehmen. Es sind nicht einzelne fachliche Inhalte, kritische Analysen, systematische
Argumentationen, differenzierte Handlungskonzepte und didaktische Techniken, die
wirkmachtig werden, sondern gerade deren Integration in die Person und deren Performanz,
macht ihre Wirkmachtigkeit aus. Insofern zielen die Studierenden nicht auf die Aneignung
spezifischer Wissensbestande, wissenschaftstypischer kognitiver Haltungen des Zweifels und
der Kritik oder praktischer Handlungstechniken, sondern auf deren Integration in ihre
professionelle Identitat. Mit dieser entsteht fur sie eine Handlungsfahigkeit, die intuitiv
aktualisierbar ist. Was im Studium an wissenschaftlichem Wissen angeeignet wurde, wird in
Praxissettings nicht gesondert abgerufen oder inszeniert, sondern muss verdichtet als Aspekt
der beruflichen Identitat in situativen Interaktionen intuitiv spontan zur Verfiigung stehen.

Es ist gerade die strukturelle Besonderheit von padagogischen Studiengangen, dass hier die
Lehrenden gleichzeitig konkret praktizieren, was sie inhaltlich vermitteln. Sie sind selbst
Padagog:innen und prasentieren damit ihre Varianten eines padagogischen Berufshabitus. Fir
die Studierenden scheint besonders dieser Aspekt wirksam zu werden: Die personliche



Performanz und deren Authentizitat und Integritat der Lehrenden, wird als Orientierung fir
eigenes padagogisches Handeln aufgenommen. Die Integration wissenschaftliches Wissen in
den personlichen Habitus der Lehrenden wird zum Modell der Aufnahme wissenschaftlichen
Wissens im eigenen Professionshabitus der Studierenden. In ihren sozialpadagogischen
Praxishabitus libernehmen sie die abstrakten Prinzipien der Verkorperung von Wissen, der
personlichen Authentizitat und der Ubereinstimmung von normativen Positionen und
Handlungsentwiirfen mit dem tatsachlichen Agieren. Inhaltlich libernehmen sie die von den
Lehrenden erfahrenen normativen Orientierungen und vermittelten Handlungsmethoden.

Fasst man die Argumentationen der Gruppendiskussion zu einem ,Konzept‘ zusammen, wird
erkennbar, dass die Fachkrafte den ,Fall* der Aneignung wissenschaftlichen Wissens als
Entwicklung eines padagogischen Habitus durch mimetische Aneignung im Nachhinein
analysieren (Konzeptelement 1). Das Ziel (Konzeptelement 2) einer solchen Entwicklung eines
beruflichen Habitus besteht darin, in der Praxis handlungsfahig zu werden, indem normative
Positionen und daraus gefolgerte Handlungsorientierungen Aspekte der personlichen
Professionsidentitat werden und so in die Intuition Gbergehen. Die Handlungsperspektive
(Konzeptelement 3) besteht darin, sich Lehr-Lern-Settings mit als authentisch und integer
(Integritat hier im Sinne einer Ubereinstimmung von einer Person erhobenen Postulaten und
Idealen mit ihrem tatsachlichen Handeln) erlebten Persénlichkeiten von Lehrenden
auszusetzen und peu a peu mimetisch passive Aneignung zunehmend in eigene Aktivitaten
des Lesens und der Auseinandersetzung mit wissenschaftlichen Inhalten zu verwandeln.

Diskussion

Die in der Gruppendiskussion von den beteiligten Fachkraften deutlich hervorgehobene
Entwicklung einer personlichen Professionsidentitat im Studium, unterscheidet sich von
Ergebnissen dlterer (Thole/Kiister-Schapfl 1997, Ackermann/Seeck 1999, Cloos 2008) und
neuerer Studien (Rahn 2023). Thole und Kiister-Schapfl (1996: 849 f.) fassen die Ergebnisse ihrer
empirischen Studie bei Fachkraften der Offenen Kinder- und Jugendarbeit so zusammen: ,Die
verfligbaren fachlichen Wissens- und sozialen Erfahrungsressourcen sind in den Deutungen
der Handelnden infolgedessen vorrangig in lebensweltlichen, biographisch angehauften und
alltagspraktischen Kompetenzen gelagert. (...) Bei der Hervorbringung einer beruflichen
Fachlichkeit kommt dem Studium folglich nur eine marginale, in der Regel fast ausschlieBlich
zertifizierende Relevanz zu. Zumindest scheint das Studium die Herausbildung einer
padagogischen respektive sozialpadagogischen Fachlichkeit und Performanz bei den
Mitarbeitern der Sozialpadagogik des Kindes- und Jugendalters nicht grundlegend zu
habitualisieren. Ein anderes Bezugssystem als die lber fachliches Wissen leicht unterfitterten
sozialen biographischen Erfahrungen als zentrale Ressourcen zur Bewaltigung des beruflichen
Alltags und der Entwicklung von ,Professionalitat’ liegt offensichtlich entfaltet nicht vor.”
Ackermann (2000: 10) pointiert die Ergebnisse der eigenen empirischen Studie
(Ackermann/Seeck 1999) mit Absolventl:innen des Fachbereichs Sozialwesen an der
Fachhochschule Ostfriesland folgendermal3en: ,Eine Identitat Sozialer Arbeit wird im
Bewusstsein der Befragten im Studium nicht vermittelt und ist insofern auch nicht empirisch
nachweisbar.”

In seiner qualitativ-ethnografischen Studie mit Fachkraften aus der Offenen Kinder- und
Jugendarbeit und einer Kindertageseinrichtung kommt Cloos in Bezug auf die Entwicklung
eines Professionshabitus zu folgenden vier Typen: ,,Ohne biographische Pragung®, ,Friihe



biografische Pragung®, ,Jugendliches Wandlungsmuster” und ,,Biografische Nahe* (Cloos
2008: 306). Hier taucht ein Bezug auf eine Habitualisierung im Studium gar nicht mehr auf; die
Entwicklung des professionellen Habitus bleibt auf biografische Phasen und Erfahrungen
aullerhalb der Hochschule beschrankt.

Rahn (2023) schlieBt seine Ergebnisse explizit an die Erkenntnisse der oben genannten Studien
an, wenn er seine qualitative Studie mit sieben Fachkraften der Offenen Kinder- und
Jugendarbeit zusammenfasst: ,Neben Erfahrungen der biografischen Kontinuitat in der
Qualifizierungsphase mit einer weitgehend vor [Hervorhebung BeSt] Studien- oder
Ausbildungsbeginn abgeschlossenen Habitusentwicklung (...) finden sich Narrationen der
biografischen Verunsicherung oder Verstarkung (...) von kindheits- und jugendbezogenen
Perspektiven in der Studien- oder Ausbildungszeit sowie vereinzelt biografisch relevante
Einsozialisierungsprozesse in die berufliche Praxis (...)“ (Rahn 2023:506).

Im Gegensatz zu diesen Ergebnissen prasentieren die Diskutanten der Gruppendiskussion eine
andere Perspektive. Fur sie fand im Studium die Entwicklung einer Professionsidentitat statt, in
der normative Grundorientierungen mit methodischen Handlungsprinzipien verbunden
werden®. Wie gezeigt argumentieren sie, dass diese Entwicklung ihres beruflichen Selbstbildes
durch mimetische Bildungsprozesse der Konfrontation mit exemplarischen fachlichen Habitus
von Lehrenden zustande kommt. Die durch die Argumentation implizit verwendete
Habitustheorie wird hier als durch die Erfahrung der Studierenden belegte Form der Aneignung
einer Berufsidentitat bestatigt. Obschon die Habitustheorie selbst einen unbewussten Erwerb
unterstellt, konnen die an der Gruppendiskussion Beteiligten doch ihre Studiensozialisation
reflexiv analysieren. Sie wissen um die Bedeutung und Entstehung der Figur einer
authentischen Professionsidentitat fir die Handlungsfahigkeit im Berufsfeld.

Die ehemaligen Studierenden in der Gruppendiskussion erwarten das von ihren Lehrenden,
was sie selbst im Vollzug praktischer Padagogik leisten miissen: Eine habituell-intuitiv
abgesetzte Handlungsfahigkeit. In den sozialpadagogischen Settings besteht
Handlungszwang, die Fachkrafte miissen situativ direkt auf die Handlungen der
Adressat:innen mit Handlungen antworten. Es gibt in den padagogischen
Interaktionssituationen keine Handlungspause der Reflexion, in der wissenschaftliches Wissen
abgerufen, gesondert auf den Fall bezogen und dann in Handeln libersetzt werden konnte. Das
gilt besonders fiir den padagogischen Alltag der Offenen Kinder- und Jugendarbeit, der in
einem kontinuierlichen Interaktionsfluss besteht, der kaum geplant oder strukturiert werden
kann, sondern in immer wieder neuen Reaktionen auf (oftmals gleichzeitige und
verschiedenartige) Handlungsaufforderungen durch die Kinder und Jugendlichen besteht (vgl.
Sturzenhecker 2023). In diesen Settings ist (zundchst) nicht wissenschaftliches Wissen oder
systematische Handlungsmethodik gefragt, sondern man muss situativ und intuitiv auf die
Herausforderungen durch die Adressat:innen antworten kénnen. Das ist nur moglich, wenn
man die eigene ,Person als Werkzeug*“ (von Spiegel 2021: 253) einsetzt. Professionelles soziales
Handeln kann nicht in einer quasi neutralisierten, technischen Weise vollzogen werden,

® Das schlieBt selbstversténdlich nicht aus, dass auch fiir diese Fachkrafte biografische Vorerfahrungen
Einfliisse auf ihre Berufshabitus haben. Solche werden allerdings in der Gruppendiskussion nicht
erwahnt. Hier mag eine Rolle spielen, dass die genannten Studien alle biografisch gefragt haben und
damit einerseits besonders Erfahrungen vor dem Studium als bedeutsam aufgerufen wurden und
andererseits die Studienerfahrungen zu wenig thematisiert wurden.



sondern muss auf den biografisch gewordenen, psychosozialen Spezifika der Personlichkeit der
Handelnden aufruhen. Erst dann erlangt Interaktion Authentizitat und wird fiir die Gegentiber
in lebenswelcher Kommunikation glaubhaft und relevant. An einen professionellen Einsatz der
eigenen Person als Werkzeug wird fachlich der Anspruch einer reflexiven Nutzung der eigenen
Personlichkeit gestellt: Es geht darum, ,,dass Fachkrafte ihr Konnen, Wissen und ihre
beruflichen Haltungen fall- und kontextbezogen einsetzen.” (ebd.). Trotz dieser fachlichen
Anforderungen auf selektive, reflexive Authentizitat, kann diese doch nicht ohne eine
Fundierung in tatsachlicher personaler Authentizitat gelingen. Reflexivitat ist im
Handlungszwang des sozialpadagogischen Alltages zunachst nur im Nachhinein, in von
Handlungszwang entlasteten Settings erreichbar. Allerdings besteht die Hoffnung, dass in
diesen Momenten professioneller Reflexion (auch in Bezug auf wissenschaftliches Wissen)
neue Handlungsantworten auf die Besonderheit des Falls entwickelt werden kénnen und dass
sich diese reflexiven Hinterfragungen und Analysen mit der Zeit so in der Intuition absetzen,
dass ein komplexeres und qualifizierteres Antworten in Situationen des Handlungszwangs
moglich wird.

In der Rekonstruktion ihres Studiums bezeichnen die Diskutanten Erfahrungen als wirksam, die
eine solche Kombination von Authentizitat und von fachlicher Reflexivitat fundierter Intuition
beinhalten, und zwar genau deshalb, so meine These, weil sie dieser in der Berufspraxis als
Professionelle benotigen. Die Aneignungsweise zeigt sich insofern als funktional. Die
(ehemaligen) Studierenden folgen nicht so sehr curricularen Inhalten und Idealen
wissenschaftlicher Analyse und Kritik, sondern der glaubhaften Performance personaler
padagogischer Professionalitat ,live on stage".

Die von den Studiengangen der Erziehungswissenschaft und Sozialpadagogik seit Ende der
1960er Jahre angezielte Qualifikation als ,wissenschaftlich ausgebildeter Praktiker” (kritisch
dazu Luders 1987) produziert den Widerspruch, sich einerseits in Wissenschaft auszubilden und
andererseits padagogische Praktiker:in werden zu sollen. In der Konfrontation von Anspriichen
der Aneignung der sozialpadagogischen Disziplin mit Handlungsanforderungen an
padagogische Professionalitat entscheiden sich die Studierenden — folgt man der
Gruppendiskussion — beinhart fiir die Dominanz der Handlungsfahigkeit in der (zukiinftigen)
Praxis. Sie streben danach, einen Professionshabitus zu entwickeln und nicht einen hier
disziplinaren Habitus von Wissenschaftler:innen. Das ist nur realistisch, denn diese
Berufsperspektive streben sie an und sie stellt sich ihnen viel eher als die einer
Wissenschaftskarriere. Trotz dieser funktionalen Ausrichtung auf berufliche
Handlungsfahigkeit Gbernimmt die Anahnlichung an den disziplinaren Habitus der Lehrenden
doch auch deren Wissenschaftsbezug. Dieser tritt jedoch nicht pur hervor, sondern eben in der
im Amalgam von Analyse, Normativitat und Handlungsentwurf im padagogischen Lehrhabitus.
Wissenschaftliches Wissen und Denken wird damit nicht ignoriert oder exkludiert, sondern in
seiner Integration in einen padagogischen Professionshabitus - hier der Hochschullehrenden —
aufgenommen.

Die von den Hochschulen und Lehrenden uberwiegend nicht thematisierte bzw. reflektierte
Widersprtichlichkeit der Anforderungen zwischen Qualifikation in Wissenschaft und
Qualifikation fur Praxishandeln, kann zu unterschiedlichen Reaktionsformen der Studierenden
fihren (vgl. Sturzenhecker 1993). Es sind misslingende Verldufe denkbar, in denen den
Studierenden weder eine individuelle Bezugnahme auf Wissenschaft, noch auf Perspektiven



eines Praxishabitus gelingt. Ein anderer Verlauf kann darin bestehen, sich ganz auf die Seite der
Wissenschaft zu schlagen und deren Haltungen und Handlungen einzuliben; daraus folgen
dann eher Berufsperspektiven als Wissenschaftler:in. In der Gruppendiskussion werden von
den beteiligten Fachkraften nicht misslingende Verlaufe des Studiums im Widerspruch von
Wissenschaft und Praxis berichtet. Stattdessen liberwiegt hier ein Typus der (gelingenden)
Habitualisierung einer Professionsidentitat als sozialpadagogische Praktiker:in. Diese bezieht
sich zwar auf wissenschaftliches Wissen (inklusive normativer Orientierungen), das sie in den
Personen einzelner Lehrenden verkorpert finden und das sie so zur eigenen Aneignung anregt,
aber die Auseinandersetzung damit bleibt funktional dem Ziel der Entwicklung eines
handlungsfahigen Professionshabitus untergeordnet. Aneignung wissenschaftlichen Wissens
geschieht nicht durch ein Einlassen auf die Binnenlogiken wissenschaftlichen Denkens und
Handelns, sondern immer unter dem Primat der Integrationsfahigkeit von Wissenschaft in
berufspraktisch-intuitive Handlungsfahigkeit.

Dieses Aneignungskonzept — so nachvollziehbar es auch erscheint —ist insofern riskant, als es
voraussetzt, dass die Studierenden Lehrende finden, die solche Anspriiche an Authentizitat,
Integritat und Engagement erfiillen. Es sei daran erinnert, dass ein solches Engagement in der
Gruppendiskussion als ,,Brennen fiir das Thema“ entworfen und gefordert wird. Das ist
einerseits eine ziemlich hohe Anforderung an die Lehrenden, die nicht ohne weiteres als
Qualifikation vorausgesetzt werden kann’. Andererseits bedingt die Forderung an eine solche
spezifische Charakteristik der Personlichkeit, dass diese unabdingbar subjektiv ausgeformt sein
wird. Damit aber entsteht eine Beziehungschemie zwischen Personlichkeit der Studierenden
und der jeweiligen Lehrenden, in der erst bei einer spezifischen Passung das Handeln der
Lehrenden als ,,ansteckendes Brennen“ wahr- und aufgenommen werden kann. Die
Wirkfahigkeit des Habitus einzelner Lehrenden tritt erst ein, wenn einzelne Studierenden
personlich dazu ihren Anschluss herstellen konnen: Wer welche Performanz einzelner lehrende
als ,Brennen” erlebt, wird von sehr personlichen Faktoren abhangen. Hinzu kommt, dass
Habitus klassenspezifisch ausgepragt sind und der an Hochschulen zu erwartende
Bildungshabitus von Lehrenden auf Studierende aus ,bildungsfernen‘ Klassen oder Milieus
abschreckend oder entfremden wirken kann.

Die Gelingensbedingungen von Lehre werden so insgesamt hochgradig individualisiert: Als
Anspruch an den disziplindren Habitus der einzelnen Person der Lehrenden sowie als
individuelle Reaktion von einzelnen Studierenden darauf. Wenn gelingende Aneignung davon
abhangig ist, ob es eine Passung zwischen einer ,.brennenden® Personlichkeit einer Lehrenden
und einer entsprechend anschlussfahigen Personlichkeit von Studierenden gibt, entsteht ein
hohes Risiko, dass eine solche ,Zlindung'’ nicht zustande kommt. Entweder wird die Qualitat
eines ,ansteckenden‘ Habitus durch Lehrende nicht erreicht oder Studierende finden keine
solche Personlichkeit, die fur sie diese Wirkung ausstrahlt. Bildungsprozesse im Sinne der

"Hinzu kommt, dass das ,Brennen” von Lehrenden fiir ein Thema, durchaus vorkommen mag, aber sich
gegeniiber der Generalitat des Curriculums und Zustandigkeit fiir Lehrgebiete wahrscheinlich haufiger
auf Spezialthemen und seltener auf die gesamte Breite einer Denomination beziehen wird. So ist zum
Beispiel vorstellbar, dass jemand fiir demokratische Partizipation in der Kinder- und Jugendhilfe brennt,
aber doch Sozialpadagogik insgesamt lehren muss. Der Anspruch an Lehrende, fiir ihr Thema zu
,brennen®, ruft auch auf, dass aus ,brennen“ schnell ein ,burn out’ entstehen kann.



aktiven Aneignung eines Professionshabitus geschehen also eher zufallig und ihr Ausbleiben
oder Misslingen ebenso.

Das Risiko wird dadurch verscharft, dass —zumindest in den Argumentationen in der
Gruppendiskussion — die ehemaligen Studierenden davon ausgehen, dass die Lehrenden die
Vorleistung erbringen mussen, Bildungsprozesse anzustol3en. Passt deren Performance nicht
zu den hohen Anspruchen der Studierenden, besteht die Gefahr, dass ,,man irgendwie fast
eingeschlafen ist und dann gar nicht mehr dem Thema gefolgt ist“. Die Ansteckung zur
Aneignung muss — so das Konzept — durch die Lehrenden ausgelost werden und fuhrt erst peu
a peu zu zunehmenden Aneignungsaktivitaten der Studierenden. Die Teilnehmenden an der
Gruppendiskussion sahen sich in ihrer Rolle als Studierenden nicht in einer Verantwortung,
Aneignung von sich aus voranzutreiben, sondern bleiben zunachst passiv abhangig vom
Agieren der Lehrenden. Diese Passivitat erhoht das Risiko, dass eine Passung und Ansteckung
zur Aneignung nicht zustande kommen.

In der Argumentation von Nina wird der Anspruch an Lehrende fiir ein Thema zu brennen auch
auf Fortbildungen Ubertragen: ,,Dementsprechend ist es auch, glaub ich, auch in unserem
Arbeitstrott. Wir haben alle so viele Themen, die wir gleichzeitig bearbeiten. Wenn wir dann auf
Fachtagungen oder anderen Vortrdgen Menschen haben, die daftir brennen und dann mit
aufbereiteten Vortrdgen das wirklich super riiberbringen, dass auch davon was hdngen bleibt.”
Angesichts der Routinen und der Vielfaltigkeit und Gleichzeitigkeit der Arbeitsthemen in der
OKJA fordert sie eine Qualitat von Referierenden auf Fachtagungen und Fortbildungen, die mit
einem engagierten Habitus und passenden didaktischen Fahigkeiten wissenschaftliches
Wissen vermitteln konnen. Diesen traut sie zu, Alltagstrott und Diffusitat der vielfaltigen
Themen zu durchdringen und wissenschaftliches Wissen so zu vermitteln, , dass auch davon
was hédngen bleibt.“ Wiederum wird die Verantwortung fiir die Auslésung von
Bildungsmomenten den Lehrenden/Referierenden zugewiesen. In anderen Argumentationen
der Gruppendiskussion wir diese Position erganzt durch Férderung der Gestaltung von
Fortbildungssituationen als ,Insel“. Dazu an anderer Stelle mehr.

Folgerungen fiir Gestaltung von Transfer

Wenn man die nicht reprasentativen Aussagen der hier interpretierten Gruppendiskussion
doch als empirischen Hinweis auf Prozesse der Aneignung wissenschaftlichen Wissens und
professioneller Identitdt annehmen will, lieRen sich daraus Uberlegungen fir die Gestaltung
von Transfersituationen in Studium, Berufsalltag und Fortbildung folgern.

Die Habitualisierung einer Professionsidentitat im Studium ist plausibel und stimmt mit den
Habitustheorien zu Hochschulsozialisation (z.B. Huber 1991, Portele/Huber 1995,
Horstkemper/Tillmann 2008) iiberein. Dass zudem personliche Authentizitdt und Integritat als
uberzeugende Bildungsanregung wirken kann, iberrascht nicht. Die Unterrichtsforschung von
Hattie (2013) zeigt, dass Aneignungsimpulse mit hoher Effektstadrke von einem aktiven,
anregenden und instruktiven Lehrer:innenhandeln ausgehen. ,Lehrpersonen mussen direktiv,
einflussreich, fiirsorglich und aktiv in der Leidenschaft des Lehrens und Lernens sein.” (Hattie
2013: 280). Notig fiir solchen Lehren ist laut Hattie ein ,Gefiihl der Begeisterung und des
Sendungsbewusstseins ('mission’)“ (ebd.): Hattie verwendet dafiir den Begriff ,Activator®.

Dieses empirisch begriindete Modell wirksamen Lehrhandelns stimmt mit dem Konzept des
»Brennens®in der Gruppendiskussion uber ein. Dort will ganz ahnlich die Wirkung von



Lehrenden auf die zunachst eher passiv beginnenden mimetischen Bildungsprozesse von
Studierenden beschreiben.

Was folgt daraus fur die Lehre zur Kinder- und Jugendarbeit? Die Lehrenden missten sich
klarmachen, dass besonders ihre eigene padagogische Performanz und das darin integrierte
wissenschaftliche Wissen starke Wirkungen austiben kann. Die Uberzeugungskraft inhaltlicher
wissenschaftlicher Kritiken und Argumentationen funktioniert nicht an sich, sondern nur in
Verbindung mit der Person der Lehrenden. Damit gilt die fachliche Forderung an die reflexive
Verfligung uber den Einsatz der eigenen Person als Werkzeug auch fir die Lehrenden. Und das
in einem besonderen Mal3e, weil genau die Performanz einer solchen Reflexivitat wiederum
Wirkungen auf die Aneignung solcher Haltungen durch die Studierenden hatte.

Das allerdings kann man kaum einem intuitiven Lehr- und Bildungsprozess lberlassen,
sondern die Reflexivitat musste dahingehend ausgeweitet werden, dass genau die Lehr-Lern-
Situation und die dort wirksam werdenden Aneignungsmodelle mit ihren Potenzialen und
Risiken bewusst gemeinsam in der Lehre analysiert werden musste. Wenn die Lehrenden diese
Prozesse mit ihren Studierenden reflexiv einholen wiirden, trate ein dreifacher Effekt ein.

1. entstunde fir die Studierenden die Moglichkeit ihr eigenes Studierhandeln
benennbar und damit veranderbar zu machen. In der Reflexion der Potenziale und
Risiken der Habitualisierung bekamen sie Chancen, bewusster mit den eigenen
Aneignungsweisen umzugehen und den Zufalligkeiten von habitueller Passung
zwischen Lehrenden und Studierenden entgehen zu kénnen und zwar besonders dann,
wenn diese nicht zur ,Ansteckung’ fiihren. Eine solche Reflexion der
Aneignungsprozessen zwischen Lehrenden und Studierenden wiirde auch
eigenverantwortliche Bildungsanstrengungen der Studierenden starker herausfordern.

2. wirde die Anforderung einer fachlichen Reflexion des Einsatzes der eigenen Person
als Werkzeug konkret am Beispiel der Lehr-Lernprozesse im Seminar umgesetzt und
eingeuibt. Damit wiirde ein zentrales Ziel der Aneignung reflexiver Professionalitat
anstrebbar.

3. ergabe sich die Moglichkeit, die spezifischen Inhalte und Wirkungen des personlichen
Habitus des:der jeweiligen Lehrenden (selbst-) kritisch einzuholen. Gerade die
Verbindung von normativen Positionen mit Handlungsorientierungen, die von fir die
Sache , brennenden* Personlichkeiten vermittelt werden, kann die kritische Distanz
mindern, die doch andererseits ein zentrales Element des wissenschaftlichen
Curriculums sein muss. Die von den Lehrenden vertretene normativen Orientierungen
und Handlungsvorschlage stiinden inhaltlich auf den Priifstand. Statt einer Wirkung
durch Faszination, wiirden sich Moglichkeiten der Aneignung wissenschaftlicher
Standards der Kritik und des Zweifels ergeben. Alternativen zu den erfahrenen
Positionen der Lehrenden konnten aufscheinen und der argumentativen Prifung
geoffnet werden. Auch damit wiirden kritische Bildungsprozesse von Studierenden
gefordert.

Aber durchaus gegen diesen Wunsch nach mehr eigenstandiger Bildungsaktivitat der
Studierenden bleibt die Erkenntnis aus der Interpretation der Gruppendiskussion, dass die Rolle
der Lehrenden als , Activator” kaum umgehbar ist. Wie die Teilnehmenden an der
Gruppendiskussion fordern, konnen sich Lehrende nicht allein auf ihren Habitus und schon gar



nicht auf die inhaltliche Kraft wissenschaftlicher Argumente zurtickziehen, sondern sind
zusatzlich in ihrer didaktischen Gestaltung der Lehre gefordert. Folgt man meiner
Argumentation, musste diese dann genau als Kernelement eine Metareflexion der
Vermittlungs- und Aneignungsprozesse beinhalten. Das typische Argument von Lehrenden,
man miusse aber zunachst ,Stoff vermitteln‘ und habe fiir Metareflexion keine Zeit, wird durch
die Erkenntnisse der Gruppendiskussion konterkariert: Es sind eben nicht vorrangig die Inhalte,
die in Lehre wirken, sondern die Habitualisierungsprozesse. Genau diese didaktisch anregend in
den Vordergrund der Reflexion zu riicken, hatte die oben beschriebenen Bildungspotenziale fur
die Entwicklung einer dann doch wissenschaftlich unterlegten und kritischen
sozialpadagogischen Professionalitat.
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