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Vorwort

Das vorliegende Buch ist das Ergebnis eines iiber Jahre andauernden For-
schungs- und Lernprozesses, der seinen Anfang bereits 2004 mit den ersten
Uberlegungen und Ausformulierungen iiber mogliche komparative For-
schungsfragen nahm und 2006 schlief3lich in der Idee zum Projekt ,,Pddago-
gische Erwerbsarbeit im System des lebenslangen Lernens. Berufliche
Selbstbeschreibungen und wechselseitige Funktions- und Aufgabenzu-
schreibungen (PAELL-Studie) miindete. Das PAELL-Projekt wurde zwi-
schen April 2009 und Ende Mirz 2011 von der Deutschen Forschungsge-
meinschaft (NI 668/6-2, T1 382/7-2) gefordert, wofiir wir uns bei dieser In-
stitution recht herzlich bedanken wollen. Orientierungsrelevant war die
Einnahme einer strikt vergleichenden Perspektive auf unterschiedliche pa-
dagogische Berufsgruppen. Welche Rolle spielt das lebenslange Lernen fiir
Angehorige padagogischer Berufe? Ist diese bildungspolitische Einheitsfor-
mel nur in bestimmten Expertenkulturen oder auch in der Praxis des Erzie-
hungs- und Bildungswesens als Orientierungsmaxime verbreitet? Lésst sich
diese mogliche Verankerung im Kooperationsverhalten der Tatigen ablesen?
Gibt es Muster, Ahnlichkeiten, Unterschiede in der Art und Weise, wie sich
die Akteure auf das lebenslange Lernen beziehen?

In diesen angedeuteten Forschungs- und Lernprozess waren zahlreiche
Akteure eingebunden, die uns zwar nicht in den Kapiteliiberschriften oder
im Autorenverzeichnis dieses Buches begegnen werden, ohne die jedoch das
Nachdenken, die Weiterentwicklung der ersten Ideen und Ansitze sowie die
Ergebnisse der komparativen Berufsgruppenforschung in der vorliegenden
Form moglicherweise nicht entstanden waren. Die Entstehungsgeschichte
der PAELL-Studie ist eng mit Bernd Schmidt-Hertha verbunden, der uns
wichtige Ratschlage erteilt hat. Die Anfinge des Projektes begleitete Andrea
Reupold, welche spiter durch Sandra Fuchs abgelost wurde. Thre wissen-
schaftliche Expertise gaben uns Ralf Bohnsack und Wiltrud Gieseke, die uns
in Fragen des methodischen Vorgehens und in der Auswertung mit wertvol-
len Hinweisen unterstiitzten.

Die empirische Analyse unserer Studie beruht auf der schriftlichen Be-
fragung von insgesamt 1601 padagogischen Mitarbeiter/inne/n sowie 27
Gruppendiskussionen mit mehr als 100 Akteuren des deutschen Erzie-
hungs- und Bildungssystems. Dem grofien Engagement mehrerer hunderter
padagogisch Titiger aller Bildungsbereiche und der Kooperationsbereit-



schaft zahlreicher Trigerverbdnde sozialer und pidagogischer Einrichtun-
gen sowie den zustdndigen Schuldmtern in den Untersuchungsregionen, die
diese genehmigten, ist es zu verdanken, dass wir dieses Buch vorlegen kon-
nen. Den vielen piddagogischen Praktikern aus den Landkreisen Waldeck-
Frankenberg und Bad Tolz-Wolfratshausen sowie Miinchen und Kassel gilt
unser Dank.

Das grofie Interesse an dem Thema und unseren Fragestellungen spiegel-
te sich auch in der Bereitschaft zahlreicher Student/inn/en und Absol-
vent/inn/en wider, sich im Rahmen ihrer Abschluss- oder Qualifizierungs-
arbeiten aktiv im Projekt zu beteiligen. Durch ihre Unterstiitzung bei der
forschungspraktischen Durchfithrung der Datenerhebung, vom Versand der
Fragebogen bis zur Transkription der Gruppendiskussion, gelang es, die
mehrdimensional angelegte Studie ziigig und ohne ,,Beinbriiche“ durchzu-
fithren. Thnen allen sei herzlich gedankt! Die folgenden Personen haben ihre
Qualifikationsarbeiten in dem Projekt verfasst oder sind gerade noch dabei
zu promovieren: Daniela Bruckmann, Christina Buschle, Olga Dak, Sina
Fackler, Lea Hiibner, Katrin Liederbach, Petra Maurer, Christine Niksch, Sa-
bine Puhl, Wiebke Sternnagel, Myriam Salz, Erika Schimpf, Ariane Siess,
Johannes Wahl sowie Vanessa Walther.

Die PAELL-Studie, die sich der Erforschung von Kooperationen im Er-
ziehungs- und Bildungssystem widmet, fand im Verbund zweier Universita-
ten statt. Der griindliche Abstimmungsprozess, das gegenseitige Vertrauen
sowie die teilweise schlicht logistischen Herausforderungen haben uns ge-
zeigt, dass sich Kooperationen lohnen und kooperatives Lernen beférdern.

Dieter Nittel, Julia Schiitz und Rudolf Tippelt

Frankfurt a. M., Hamburg und Miinchen im Spétherbst 2013
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Kapitel 1

Einleitung: Impuls fur eine
komparative Berufsgruppenforschung
in den Erziehungswissenschaften —
Die PAELL-Studie

Dieter Nittel, Julia Schutz und Rudolf Tippelt

Die erziehungswissenschaftliche Professionsforschung:
Pluralitat der Perspektiven

Wenn sich die Erziehungswissenschaft mit den unverwechselbaren Merkma-
len von pidagogischer Arbeit und deren Qualititen beschiftigt, so geschah
und geschieht dies in der Regel unter Nutzung der sozialwissenschaftlichen
Professionsforschung. Uber mehrere Jahrzehnte war in der erziehungswis-
senschaftlichen Professionsforschung eine merkmalsbezogene Forschungs-
perspektive dominant (kritisch hierzu: vgl. Combe & Helsper, 2002, S. 30;
Dewe, Ferchhoff & Radtke, 1992, S. 14). Die angewandten Kriterien wurden
aus den Strukturmerkmalen klassischer Professionen abgeleitet (vgl. Schwen-
denwein, 1990). Sie dienten als immer wiederkehrende Begriindung fiir die
»rickstindige® Professionalisierungsentwicklung im jeweiligen péddagogi-
schen Handlungsfeld. In den darauf folgenden Jahren fand eine konsequente
Hinwendung zur Erforschung der Logik des pddagogischen Handelns im
Lichte sozialwissenschaftlicher Rahmentheorien (Systemtheorie, Symboli-
scher Interaktionismus) statt. Eine solche ,aufgabenzentrierte Professions-
forschung® nahm den Umgang mit den Widerspriichlichkeiten und Parado-
xien padagogischer Dienstleistungen als konkrete Ausdrucksform von Pro-
fessionalitdt in den Blick, ohne dass dabei der Beitrag des professionellen
Handelns zur Bearbeitung zentraler gesellschaftlicher Probleme immer in
seiner ganzen Breite erfasst werden konnte. Mit der Rekonstruktion des
»Handelns vor Ort“ sollte gleichzeitig eine Duplizierung gesellschaftlich ze-
mentierter Rangunterschiede gegeniiber bestimmten Berufsgruppen sowie
Professionen mittels Forschung vermieden werden.
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Der vorliegende Band zeigt die Option einer dritten Untersuchungsper-
spektive auf und stellt diese zur Diskussion. Das wissenschaftliche Interesse
konzentriert sich dabei fast ausschlief3lich auf den Binnenbereich des Erzie-
hungs- und Bildungssystems. Dabei werden die einzelnen pédagogischen
Berufsgruppen nicht wie in der Vergangenheit separat untersucht (vgl. Hels-
per & Tippelt, 2011), sondern unter konsequent vergleichenden Gesichts-
punkten nach gemeinsamen und unterschiedlichen Attributen in der hier
geleisteten padagogischen Erwerbsarbeit. Stellvertretend fiir die padagogi-
schen Praktikerinnen' simulieren wir mit dieser Herangehensweise den viel
zitierten Blick ,iiber den eigenen Tellerrand®, der mit einer systematischen
Ubernahme der Perspektive anderer pidagogischer Berufsgruppen verbun-
den ist. Wir konzentrieren uns allein auf jene Inhaber von Berufsrollen, die
in Einrichtungen tétig sind, welche sich in ihren institutionellen Auflendar-
stellungen explizit als padagogische Organisationen des Elementarbereichs,
des Schulsystems, der auflerschulischen Jugendbildung, der Weiterbildung
und des Hochschulbereichs definieren. Damit haben wir zwar nicht alle,
aber doch den Grofiteil der padagogisch verfassten Elemente im System des
lebenslangen Lernens im Visier. Der offensichtliche Tatbestand der Ver-
schiedenheit der einzelnen Berufskulturen (vgl. Helsper & Tippelt, 2011)
wird im PAELL-Projekt aber keinesfalls als Nachteil, sondern als Chance einer
fruchtbaren Erkenntnisgewinnung betrachtet. Das Alleinstellungsmerkmal
des so angelegten Forschungskonzepts besteht darin, die verschiedenen Be-
rufsgruppen im péadagogisch gerahmten System des lebenslangen Lernens
analog zum Voranschreiten der Lebenszeit als arbeitsteilig titige Einheiten
zu betrachten und sie unter dem Fokus ihrer personenbezogenen Dienstleis-
tungen am Subjekt padagogischer Bemithungen einem systematischen Ver-
gleich zu unterziehen (vgl. Tippelt & Nittel, 2013). Auf diese Weise soll der
nicht ersetzbare Beitrag padagogischer Praktikerinnen bei der Formierung
menschlicher Identititsformationen bzw. der Humanontogenese (vgl. Len-
zen, 1997) stirker als bisher bewusst gemacht werden.

1 In diesem Buch wird ausschliellich die weibliche Form benutzt. Die durchgehende
Nutzung dieser Variante impliziert, dass wir die médnnlichen Berufsvertreter damit
einschlieflen. Mit dieser Entscheidung weisen wir auf den Umstand hin, dass in den
meisten Berufsgruppen Frauen in der Mehrheit sind. Eine Ausnahme von dieser Re-
gel machen wir, wenn Ausziige aus den Gruppendiskussionen zitiert werden (hierbei
wird die tatsdchliche Geschlechtszugehorigkeit genannt). Sofern der Lesefluss an we-
nigen Stellen durch die Verwendung der weiblichen Form zu sehr beeinflusst werden
wiirde, wihlen wir eine neutrale Form (Akteure, Arbeitgeber).
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Berufsforschung in der Tradition der Chicago School

Das vorliegende Buch beherbergt berufliche Selbstbeschreibungen der zen-
tralen padagogischen Berufsvertreter. Berufliche Selbstbeschreibungen kon-
zipieren wir als eine Wissensform, die sich aus individuellen beruflichen
Einstellungsmustern und kollektiv geteilten Orientierungen und Haltungen
zusammensetzt (vgl. Nittel & Tippelt, 2008). Berufliche Selbstbeschreibun-
gen dienen der Abgrenzung gegeniiber anderen Berufsgruppen und sind
gleichzeitig ein Medium, um durch situative und fallbezogene Beschreibun-
gen Dritten oder der Offentlichkeit gegeniiber den gesellschaftlichen Auf-
trag und die Erlaubnis ihres Berufs als Kern ihrer Legitimationsbasis trans-
parent zu machen (vgl. Nittel, 2002, S. 137; Nittel & Tippelt, 2012). Sie liefern
Aussagen dartiber, ,was man tut®, ,wie man es tut“ und welche beruflichen
Qualifikationen hierfiir benétigt werden. Gleichzeitig liefern sie im Medium
der Argumentation eine Begriindung dafiir, ,warum man etwas tut“ und mit
welchem Ziel dies geschieht. Berufliche Selbstbeschreibungen erzeugen und
pragen Vorstellungen iiber die eigene Berufskultur.

Grundlagentheoretisch kniipfen wir damit an die Richtung der Berufs-
forschung in der Tradition des Symbolischen Interaktionismus bzw. der
Chicago School an, wie sie von E.C. Hughes (vgl. Hughes, 1951, 1981) ent-
wickelt wurde. Seine in den 1950er Jahren formulierte Grundhaltung einer
vergleichenden Erforschung von menschlicher Arbeit hat sich in Deutsch-
land nie durchsetzen kénnen; sie erweist sich aber im Kontext einer moder-
nen erziehungswissenschaftlichen Professionsforschung als auflerordentlich
instruktiv (siehe Kapitel 2, hier insb. 2.3). Hughes pladiert fiir eine strikt
egalitire Haltung gegeniiber den verschiedenen Berufsgruppen, was auf der
Seite des Forschers die Notwendigkeit der Einklammerung gesellschaftlich
ventilierter Rangunterschiede einschliefit. Wahrend Hughes eher das Auf-
spannen maximaler Kontrastierungsszenarien vor Augen hatte (Chirur-
ginnen versus Klempnerinnen), sind im Feld der padagogischen Berufsarbeit
hauptsichlich Formen einer — weniger gewagten — minimalen Kontrastie-
rung (Grundschullehrerinnen versus Gymnasiallehrerinnen, Erzieherinnen
vs. Weiterbildnerinnen) zugegen. Doch auch die Strategie des minimalen
Vergleichs verfolgt ein und dasselbe Ziel: Es geht um die Gewinnung ab-
strakter, theoriehaltiger Kategorien zur Erschlieffung vorher unzugénglicher
Zusammenhinge. Sollten sich solche instruktiven Zusammenhinge auf der
Ebene des berufskulturellen Vergleichs abzeichnen, so wire dies ein weiterer
Hinweis auf die wachsenden Tendenzen zur Integration des Erziehungs-
und Bildungssystems.

Schon wihrend der Entwicklungsphase des Forschungsvorhabens sah sich
das Projektteam mit der Frage konfrontiert, ob es tiberhaupt Sinn macht,
alle im weitesten Sinne erzieherisch und bildnerisch Tétigen mit dem Etikett
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»padagogische Berufe® zu belegen, selbst dann, wenn ganz bestimmte Ak-
teure (wie etwa ehrenamtlich oder nebenberuflich Tétige) vom Standpunkt
der Berufssoziologie betrachtet gar keinem ,,Beruf“ angehdren? Von Anfang
an war klar, dass der Ausdruck ,padagogische Berufsgruppen® nicht ganz
korrekt ist und dass es notwendig ist, die sozialen Einheiten unserer For-
schung prézise zu bestimmen. Mit welchem grundlagentheoretischen Kon-
zept konnen Sozialassistentinnen, Erzieherinnen, Lehrerinnen, Sozial-
padagoginnen, auflerschulische Jugendbildnerinnen, neben-, frei- und haupt-
beruflich titige Weiterbildnerinnen sowie auflerordentliche und ordentliche
Hochschullehrerinnen unter einer einzigen sozialwissenschaftlichen Kate-
gorie subsumiert werden? Diese Fragen laufen letztlich darauf hinaus, den
zur Bestimmung der sozialen Einheit erforderlichen theoretischen Flucht-
punkt zu bestimmen, von dem aus der anvisierte Vergleich erfolgen soll. In
einem pragmatischen Sinne, der dem Motiv der darstellungstechnischen
Vereinfachung geschuldet ist, sprechen wir zwar von padagogischen Berufs-
gruppen, aus grundlagentheoretischer Sicht gehen wir davon aus, dass es
sich hierbei um soziale Welten im Sinne von Anselm Strauss handelt. Unter
einer sozialen Welt versteht Strauss (vgl. Strauss, 1990) einen flexiblen Kom-
munikations- und Interaktionszusammenhang mit unterschiedlicher raum-
licher Ausdehnung, zeitlicher Dauer und sozialer Kohdrenz. Die Akteure
schopfen ihr Orientierungswissen, ihre Deutungsmuster und Relevanzsyste-
me aus unterschiedlichen Sinnquellen. Sie nutzen bestimmte Technologien,
um ihren Kernaktivititen Wirkung zu verleihen; bei alledem geht es immer
darum, authentisch zu wirken und eine bestimmte soziale Anerkennung zu
mobilisieren (siehe Kapitel 2, Abschnitt 2.3; vgl. Nittel, 2011).

Anlass und Hintergrund der vorliegenden Publikation:
Das PAELL-Projekt

Das vorliegende Buch macht die zentralen Ergebnisse der von der Deutschen
Forschungsgemeinschaft (DFG) geforderten Studie ,,Padagogische Erwerbs-
arbeit im System des lebenslangen Lernens. Berufliche Selbstbeschreibun-
gen und wechselseitige Funktions- und Aufgabenzuschreibungen (PAELL)“
einer Fachoffentlichkeit zugdnglich. Die PAELL-Studie hat erstmalig in der
deutschen Erziehungswissenschaft unterschiedliche padagogische Berufs-
gruppen in ihren Haltungen zum lebenslangen Lernen, in ihren vernetzten
Kooperationen und wechselseitigen Fremdeinschitzungen systematisch
miteinander in Beziehung gesetzt. Hierbei handelt es sich um Erzieherin-
nen, Lehrerinnen unterschiedlicher Schulformen (Grundschule, Sek. I und
Sek. II, Berufsschule), Mitarbeiterinnen der Erwachsenen- und Weiterbil-
dung, der auflerschulischen Jugendbildung sowie Hochschullehrende. Insge-
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samt wurden Einrichtungen aus vier stark kontrastierenden Regionen in die
Untersuchung einbezogen, namlich die beiden stidtischen Regionen Kassel
und Miinchen sowie die beiden landlichen Regionen Bad Télz-Wolfratshau-
sen und Waldeck-Frankenberg. Hintergrund dieses von der Goethe-Univer-
sitdt in Frankfurt am Main und der Ludwig-Maximilians-Universitdt in
Miinchen getragenen Vorhabens ist die Beobachtung, dass die wachsenden
Integrationstendenzen im Erziehungs- und Bildungssystem nicht nur unter
dem Aspekt der organisatorischen Zusammenarbeit und der Verdichtung
von Ressourcen betrachtet werden diirfen (siehe hier etwa die Projekte ,,Ler-
nende Regionen’, ,Lernen vor Ort“ und neue Einrichtungen wie der Hessen-
campus). Mit der Neujustierung des Organisationsgefiiges im Erziehungs-
und Bildungswesen steht auch die Klarung der Beziehung der Berufsgrup-
pen neu zur Disposition. Sollen die grofien Leistungen des Erziehungs- und
Bildungssystems gegeniiber anderen gesellschaftlichen Funktionssystemen
klarer hervortreten, so kann dies nicht unabhéngig vom Handeln jener Per-
sonengruppen erfolgen, welche die tagtagliche Arbeit mit den ihnen anver-
trauten Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen verrichten. Die gesell-
schaftliche und individuelle Relevanz von padagogischer Berufsarbeit gewinnt
an Evidenz, wenn man beriicksichtigt, dass eine akademisch ausgebildete
Padagogin und generell Biirgerin in ihrem Leben mehr als 20 Jahre in for-
malen und nonformalen Erziehungs- und Bildungsarrangements zubringt
(vgl. Wahl, 2012). Dies ist eine ,,zuriickhaltende Berechnung®, weil das in-
formelle Lernen hierbei noch ausgeklammert ist.

Welches erkenntnisleitende Interesse liegt der Studie zugrunde? Dieses
leitet sich aus dem langst auch im internationalen Raum geteilten Konsens
ab, dass das lebenslange Lernen (als Wissensform) nicht nur eine wiin-
schenswerte programmatische Maxime, sondern - in seinem institutionali-
sierten Ausdruck - auch einen iiberlebenssichernden Mechanismus moder-
ner Gesellschaften darstellt (vgl. Hof, 2009). Nun sagt die breite bildungspo-
litische Akzeptanz allerdings nichts dariiber aus, ob das lebenslange Lernen
im beruflichen Alltag von Padagoginnen tatsichlich eine Orientierungs-
macht entfaltet. Dient das lebenslange Lernen als blofles rhetorisches Or-
nament in den Sonntagsreden prominenter Politikerinnen oder zeigt es
auch handfeste Konsequenzen im padagogischen Alltag? Eine zentrale Fra-
gestellung der Studie lautet, ob und in welcher Weise das lebenslange Lernen
im Berufswissen unterschiedlicher Berufsgruppen verankert ist. Dient die
Formel moglicherweise sogar als symbolisches Medium, um das Wir-Gefiihl
zwischen den Angehdrigen heterogener padagogischer Berufsgruppen zu
steigern und somit einen konstruktiven Beitrag zur berufspolitischen Verge-
meinschaftung zu leisten (siehe Kapitel 6)? Neben der Erkundung berufspo-
litischer Potentiale der Stiftung eines Korpsgeistes oder besser integrieren-
der Sinnstrukturen unter Piadagoginnen ging das wissenschaftliche Vorha-
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ben auch den Tendenzen einer wachsenden organisatorischen Verdichtung
im Erziehungs- und Bildungssystems nach. Hierbei stand vor allem das
Thema Kooperation als reale Objektivationsform des lebenslangen Lernens
im Vordergrund. Welche Arten der bildungsbereichsiibergreifenden Koope-
ration existieren bereits? Welche haben sich bewéhrt? Und wo sehen die Ak-
teure Liicken in der Kooperation? Die Fragestellungen, welche iiber das be-
reits genannte Erkenntnisinteresse hinausweisen, zielen auf unterschiedliche
Ebenen der beruflichen Selbstaufklirung. So betreffen die weiteren zentra-
len Aspekte die Arbeitsbedingungen, die Arbeitszufriedenheit und die
Selbst- und Fremdbilder der erwdhnten padagogischen Berufsgruppen.

Der Argumentationsbogen und die Gliederung
der vorliegenden Untersuchung

Die Erforschung beruflicher Selbstbeschreibungen macht die Kombination
qualitativer und quantitativer Methoden notwendig. Nur so wird es mog-
lich, der Komplexitit beruflicher Selbstbeschreibungen (die hermeneutische
Erschlieflung kollektiv geteilten Berufswissens einerseits und die Messung
individueller Einstellungen andererseits) und der iibrigen von uns unter-
suchten Phinomene (lebenslanges Lernen, Kooperationen, Arbeitsbedin-
gungen) gerecht zu werden. Die Studie konnte an gewisse Vorarbeiten zum
Thema Arbeitszufriedenheit in pddagogischen Berufskulturen ankniipfen
(vgl. Schiitz, 2009) und wurde durch die Qualifikationsarbeiten zahlreicher
Absolventinnen erziehungswissenschaftlicher Studienginge unterstiitzt (vgl.
Buschle, 2010; Fackler, 2011; Hiibner, 2012; Liederbach, 2011; Maurer, 2011;
Niksch, 2011; Puhl, 2010; Salz, 2012; Sternagel, 2011; Siess, 2010; Wahl,
2010).

Mit Blick auf den Aufbau des vorliegenden Buches zeichnet sich folgen-
der Argumentationsbogen ab. Zunidchst einmal erfolgt eine Erorterung der
theoretischen Grundlagen der wissenschaftlichen Untersuchung. Hierbei
spielen zwei Referenztheorien eine zentrale Rolle, namlich die neoinstitutio-
nelle Sicht auf padagogische Organisationen und die Reformulierung des
péadagogisch verfassten Systems des lebenslangen Lernens mit Hilfe dieses
Ansatzes. Zum anderen werden zentrale Untersuchungsdimensionen aus
der professionstheoretischen Tradition des Symbolischen Interaktionismus
dargelegt, wie sie mit Blick auf soziale Welten von Anselm Straus und mit
Blick auf die komparative Analysestrategie von Hughes entwickelt wurden
(Kapitel 2). Kann der erstgenannte Ansatz seine Stirken bei der wissen-
schaftlichen Erschlieffung von Organisationen zur Geltung bringen, so ver-
mag das Konzept der sozialen Welt den Mikrobereich des beruflichen Han-
delns besonders gut zu ergriinden. Im Kapitel 3 erfolgt eine Beschreibung
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des Studiendesigns. Wihrend die Kapitel 1 bis 3 den theoretischen und me-
thodischen Hintergrund der Untersuchung beleuchten, werden ab dem vier-
ten Kapitel die Befunde und Ergebnisse der Studie vorgestellt. Die Gemein-
samkeiten und Unterschiede der padagogischen Berufsgruppen werden mit
Blick auf die Lizenz und das Mandat der Berufsgruppenvertreterinnen und
die von ihnen genutzten Kernaktivitdten und Technologien dargestellt. Im
funften Kapitel stehen die konkreten Arbeitsbedingungen und Arbeitssitua-
tionen im Mittelpunkt des Interesses, wobei wir einen besonderen Akzent
auf die Arbeitszufriedenheit gelegt haben. Das sechste Kapitel soll einen
moglichst genauen und anschaulichen Eindruck davon vermitteln, wie stark
die Orientierungskraft des lebenslangen Lernens in den einzelnen sozialen
Welten der padagogischen Berufsarbeit entfaltet ist. Hier konzentrieren wir
uns keineswegs nur auf die Wissensform, sondern auch auf faktische Institu-
tionalisierungsformen des lebenslangen Lernens. Im daran anschlielenden
siebten Kapitel werden die zentralen Befunde tiber die Formen der Zusam-
menarbeit in wesentlichen Segmenten des Erziehungs- und Bildungssystems
und die diesbeziiglichen Erfahrungen dargelegt. Hier richten wir das Au-
genmerk insbesondere auf Kooperationsprofile und die Gelenkstellen zwi-
schen Elementarbereich und Grundschule, Sekundarstufe I und Sekundar-
stufe II sowie Berufsschule und Betriebe.

Im anschlieflenden achten Kapitel stehen die beruflichen Selbst- und
Fremdzuschreibungen im Zentrum der Analyse: Welche Bilder und Vorstel-
lungen haben die einzelnen Berufsgruppen von sich selbst und von anderen
Kollegen aus anderen Bereichen des Erziehungs- und Bildungssystems? Be-
trachtet man nur jene Personen als Kollegen, die im gleichen Bereich des Er-
ziehungs- und Bildungssystems tétig sind, oder auch jene, die in anderen
Segmenten arbeiten?

Da die Themen der Untersuchung durch die Konzepte ,,Professionalisie-
rung — lebenslanges Lernen — Arbeitsteilung“ bestimmt sind, wird im achten
Kapitel eine systematische Verbindung zwischen diesen zentralen Untersu-
chungsdimensionen hergestellt. Berufsarbeit im padagogisch organisierten
System des lebenslangen Lernens wird unter dem Fokus der Humanonto-
genese betrachtet, die auf ein spezifisches Verstindnis von Arbeitsteilung
angewiesen ist. Das schliefit die Diskussion der Frage nach verdnderten be-
rufspolitischen Perspektiven ein. Welche berufspolitischen Handlungsstrate-
gien boten sich an, wenn die Berufsgruppen nicht mehr einzeln agieren,
sondern sich in einem arbeitsteiligen Gefiige betrachten und entsprechende
Konsequenzen ziehen wiirden? Da die PAELL-Studie keineswegs nur Fragen
beantwortet, sondern auch neue Forschungsfragen aufgeworfen hat, werden
in einem letzten Schritt gewisse Untersuchungsdesiderate einer vergleichen-
den erziehungswissenschaftlichen Berufsgruppenforschung skizziert.
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Kapitel 2

Theoretische Hinfuhrung:

Das padagogisch organisierte
System des lebenslangen Lernens
in komparativer Sicht

Dieter Nittel und Rudolf Tippelt

Das Inventar an theoretischen Ansitzen, um das Konzept einer komparati-
ven padagogischen Berufsgruppenforschung empirisch umzusetzen, lag nicht
einfach ,zur Abholung“ bereit, sondern musste in einem separaten Ent-
scheidungsverfahren festgelegt und prézisiert werden. Im Abschnitt 2.1 ,,Das
padagogisch organisierte System des lebenslangen Lernens® versuchen wir
den aus unserer Sicht eigentlichen Kern des Erziehungs- und Bildungswesens
zu bestimmen, wobei wir den Akzent auf das formale und das nonformale
Lernen legen, so dass der heute sehr stark beachtete und vielleicht auch ein
wenig iiberschitzte Bereich des informellen Lernens bewusst ausgeklammert
wird. Anschlieflend skizzieren wir unser maf3geblich durch die Auseinander-
setzung mit dem Neo-Institutionalismus geprigtes Organisationsverstand-
nis. Neben einer Theorie iiber die pddagogischen Einrichtungen benotigen
wir auch eine Theorie iiber jene Personengruppen, welche in den Institutio-
nen die Arbeit verrichten. In einem abschlieflenden Schritt begriinden wir
die Entscheidung, bei der Bestimmung padagogischer Berufsgruppen vom
klassischen Professionsbegrift Abstand zu nehmen und diese — unter Riick-
griff auf eine handlungstheoretische Tradition — eher als soziale Welten (An-
selm Strauss) zu definieren. (In spéteren Arbeiten werden die Konzepte ,,Be-
ruf“ und ,,Knowledge-worker“ auf ihre Tragfdhigkeit untersucht.)

2.1 Das padagogisch organisierte System
des lebenslangen Lernens

Der Begriff ,,padagogisch organisiertes Systems des lebenslangen Lernens®
tragt zwei groflen gesamtgesellschaftlichen Entwicklungsschiiben Rechnung:
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der stetigen Ausdehnung des Erziehungs- und Bildungswesens einerseits
und einer wachsenden Piddagogisierung der biographischen Lebensphasen
andererseits. Diese Kategorie bietet ein erziehungswissenschaftliches Be-
schreibungsschema, um mittels einer Extremtypisierung die Einheit des Er-
ziehungs- und Bildungssystems (vgl. Tippelt, 2010a) sowohl unter organisa-
tionalen als auch unter biographischen Gesichtspunkten zu fassen. Das Be-
schreibungsschema trigt zunachst einmal zur Egalisierung bei, da zwischen
der Logik von Erziehung und Bildung kein normativer, sondern nur ein
funktionaler Unterschied gesehen wird. Um genuin padagogische Aspekte
zu erfassen, erscheint es allerdings notwendig, akribisch zwischen expliziten
und impliziten Bildungs- und Erziehungseinrichtungen (vgl. Nittel, 2000,
S. 184-196) zu unterscheiden: Unter dem péadagogisch organisierten System
des lebenslangen Lernens subsumieren wir nur und ausschlieflich jene Ein-
richtungen, die einen explizit padagogischen Handlungsauftrag (Mandat)
besitzen und damit gesellschaftlich {iber die Legitimation verfiigen, sich in
ihrer institutionellen Selbstbeschreibung ausdriicklich als Erziehungs- und
Bildungsanstalten zu definieren. Das Mandat ist in der Regel juristisch kodi-
fiziert, wie etwa iiber Schul-, Hochschul- und Weiterbildungsgesetze. Die
impliziten Bildungs- und Erziehungseinrichtungen gehoren so gesehen zur
Umwelt. Und es handelt sich dabei um Organisationen, die primir einen
anderen Zweck auflerhalb der Sinnwelten von Bildung und Erziehung ver-
folgen, obwohl sie ebenfalls padagogische Dienstleistungen bereitstellen: Die
Weiterbildungsabteilungen von Automobilkonzernen unterbreiten ihren
»Kunden“ zwar auch Coachingangebote, erfiillen aber in ihrer Organisa-
tionsverfassung nicht vorrangig eine Bildungsfunktion, sondern eine Auf-
gabe im Bereich der Giiterproduktion.

Das hier angesprochene Organisationsmuster einer expliziten Erziehungs-
und Bildungsinstitution korrespondiert eng mit Plausibilitdtsstrukturen un-
serer Lebenswelt (Alfred Schiitz), die dazu beitragen, dass der so genannte
»gut informierte Biirger” eine mit einem padagogischen Mandat ausgestat-
tete Institution, wie z.B. eine Frauengesundheitsschule, von einer nicht-
padagogischen Institution (Gesundheitskurse der Krankenkasse) intuitiv un-
terscheiden kann. Mit dem hier angedeuteten Ordnungs- und Beschrei-
bungsschema geraten selbstverstdndlich nicht nur 6ffentlich-rechtlich getra-
gene oder finanzierte Einrichtungen, sondern auch private Institute wie
Sprachschulen, Kindergirten, kommerzielle Weiterbildungseinrichtungen
usw. in den Blick. Lern-, Hilfs- und Bildungsangebote finden in den hier an-
gesprochenen Einrichtungen organisiert und zielgerichtet statt. Im Rahmen
ihres operativen Tagesgeschifts arrangieren die in diesem Feld aktiven Ein-
richtungen didaktisch-methodisch strukturierte Lehr- und Lernsituationen
oder andere piadagogische Settings (Beratung), wobei die hier vollzogenen
personenbezogenen Dienstleistungen von Mitarbeiterinnen angeboten wer-
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den, die in der Regel eine berufliche Lizenz (Zertifikate oder andere Be-
scheinigungen iiber abgeschlossene Ausbildungen) besitzen und sich selbst
als ,,Padagoginnen® begreifen. , Die Lizenz, das Leben zu begleiten, ist eine
solche, die an bestimmte Fdhigkeiten gebunden wird, wie sie beispielsweise
durch ein akademisches Studium erworben und durch eine Priifung beur-
kundet werden® (Lenzen, 1997, S. 13). Mit dieser Kldrung von Zustindigkeit
geht insofern eine Fixierung auf jene Segmente im gesamten padagogisch
organisierten System des lebenslangen Lernens einher, die in intentionaler
und organisierter Weise mit eigens dafiir abgestelltem pddagogischem Per-
sonal operieren und primir fir das formale und nonformale Lernen zu-
stindig sind. Zur Umwelt des pddagogisch organisierten Systems des lebens-
langen Lernens zihlt das informelle Lernen in der Alltagspraxis und das
»Lernen en passant® in institutionalisierten Handlungsbereichen jenseits
expliziter padagogischer Einrichtungen. Um das Spezifische des hier fokus-
sierten padagogisch organisierten Systems des lebenslangen Lernens auf den
Punkt zu bringen, bietet sich folgende Formulierung an: Pidagogische Prak-
tikerinnen verrichten an ,,pddagogisch Andere“ (Kinder, Schiilerinnen, Studie-
rende, Auszubildende, Klienten, Teilnehmerinnen usw.) adressierte Bildungs-
und Erziehungsarbeit in Einrichtungen, die sich selbst als pddagogisch definie-
ren. Diese Formulierung vergegenwirtigt die drei zentralen Systemelemente,
niamlich erstens das Personal in Form von Leistungsrollentragerinnen (Leh-
rerinnen, Sozialpddagoginnen, Erzieherinnen, Weiterbildnerinnen usw.),
zweitens die Organisationen mit dem jeweiligen juristisch kodifizierten Auf-
trag und drittens jene Prozessstrukturen im Lebensablauf (vgl. Nittel,
Schiitz, Tippelt, 2012; Schiitze, 1981) der Adressaten-, Ziel- und Teilneh-
mergruppen, die sich mittelbar oder unmittelbar auf institutionelle Ablauf-
und Erwartungsmuster des Kindergartenbesuchs, der Schullautbahn, der
Weiterbildungskarriere oder des Universitdtsstudiums beziehen. Sofern dies
nicht in dem Auftrag der Einrichtung ausdriicklich enthalten ist, sind die
Adressaten und Zielgruppen padagogischer Dienstleistungen nach dieser
Definition nicht mit ihrer ,ganzen Biographie bzw. ihrer personlichen
Identitit Teil des Systems, sondern nur als Rollentréger bzw. als soziale Iden-
titditen (Schiilerinnen, Studierende, Teilnehmerinnen). Dieser begrenzte
»Zugriff“ auf den Educandus schiitzt sie vor padagogischen Omnipotenz-
Phantasien. Ein solcher reglementierter Interventionsspielraum trifft auch
zu, wenn die padagogische Einrichtung bzw. der oder die piadagogisch Tati-
ge die Prozessstruktur der Verlaufskurve (Prozesse des Erleidens) (vgl. Nit-
tel, Schiitz, Tippelt, 2012) bearbeitet, was im Feld der Sozialpadagogik an der
Tagesordnung sein kann (Drogenhilfe, Arbeit mit Obdachlosen, Betreuung
von Menschen mit lebensbedrohlicher Erkrankung). Die Begrenzung der
Lizenz schlieft allerdings auf der Ebene der faktischen Funktionalitit, also
der Beriicksichtigung der langfristigen Effekte des bildnerischen oder erzie-
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herischen Handelns, keineswegs eine ganzheitliche Pragung der Biographie
aus. Wire dies nicht der Fall, so hitten Erziehungs- und Bildungseinrich-
tungen auf dem Feld der Humanontogenese deutlich weniger Gestaltungs-
kraft. Wahrend die biographische Prigekraft von piddagogischer Arbeit auf
der Ebene der Intentionalitit von Erziehungs- und Bildungsmafinahmen
mit grof8er Vorsicht und dezent zu behandeln ist, kann sie bei der Kldrung
der Funktionalitdt nicht ausgeklammert oder gar verleugnet werden.

2.2 Professionalitat und Institution
aus neo-institutionalistischer Sicht

Mit welcher theoretischen Brille werden nun die Einrichtungen im padago-
gisch organisierten System des lebenslangen Lernens betrachtet? Grundsitz-
lich lassen sich beispielsweise biirokratietheoretische Perspektiven in der
Tradition von Max Weber, managementorientierte Ansétze in der Tradition
von Frederick W. Taylor, organisationskulturelle Ansitze etwa nach Edgar
Schein, systemische Ansétze in der Folge von Niklas Luhmanns theoreti-
schen Analysen unterscheiden (vgl. Tippelt, 2000; Tippelt, Reupold, Strobel &
Kuwan, 2009). Wichtig im pddagogischen Feld ist, dass folgende Dimensio-
nen professioneller und institutioneller Entwicklung von Bildung und Er-
ziehung in die Reflexion einbezogen werden: expansive Trends formaler
und nonformaler Bildung und Erziehung, plurale und in Teilen subsidiére
Angebotsstrukturen von Bildung und Erziehung, starke Differenzierung pad-
agogischen Handelns in verschiedene Institutionen und Organisationen,
klare Interdependenz der sich ausdifferenzierenden padagogischen Einrich-
tungen und Versuche der Integration und Kooperation padagogischer
Handlungsbereiche (vgl. Tippelt 2000, 1990).

Allerdings bieten sich in unserem Kontext vor allem Ansétze in Ausein-
andersetzung mit dem Neo-Institutionalismus an: Die theoretischen und
empirischen Ansitze des Neo-Institutionalismus gehen bereits auf die
1970er-Jahre zuriick (vgl. Meyer & Rowan, 1977) und wurden danach zu-
nehmend auf den organisierten Bildungs- und auch Kulturbereich iibertra-
gen (vgl. Senge & Hellmann, 2006; Merkens, 2006). Allein im Bereich der
Erziehungswissenschaft wurden mittlerweile die Schulen (vgl. Schaefers,
2002), die Weiterbildungseinrichtungen und Weiterbildungsnetzwerke (vgl.
Schemmann, 2006; Tippelt, 2008), die betrieblichen berufsbildenden Ein-
richtungen (vgl. Scott & Meyer 1994) und die Organisationen des Qualitits-
managements (vgl. Walgenbach, 1999) sowie der Bildungsberatung (vgl.
Strobel, 2010) neo-institutionalistisch analysiert. Es hat sich allerdings kein
homogenes, geschlossenes Theorie-Konzept entwickelt, auch deshalb, weil
die neo-institutionalistischen Konzepte neben der Anwendung in der Erzie-

23



hungswissenschaft (vgl. Merkens, 2006) sowohl in der Soziologie als auch in
der Wirtschafts- und in der Politikwissenschaft zur Analyse von Institution
und Umwelt Anwendung fanden.

Zwischen Institutionen und Organisationen kann nicht immer scharf
unterschieden werden, aber wir folgen einer neoinstitutionalistischen Defi-
nition, die unter Institution Folgendes versteht: ,Institutions consist of co-
gnitive, normative, and regulative structures and activities that provide sta-
bility and meaning to social behavior. Institutions are transported by various
carriers — cultures, structures, and routines — and they operate at multiple
levels of jurisdiction (Scott, 1995, S. 33).

Institutionen sind auch in unserem Zusammenhang iibergeordnete
strukturbildende Sinnzusammenhinge, die ihrerseits fiir die Routineent-
wicklung in formalen Organisationen und Organisationskulturen verant-
wortlich sind (vgl. Schaffter, 2001; Strobel, 2010, S. 90).

Wenn man die durchaus heterogenen Ideen des Neo-Institutionalismus
stark zusammenfasst und nur die in unserem Kontext wichtigen Aussagen
hervorhebt, dann ist dieser Ansatz interessant,

® weil er von formalen und relativ stabilen Strukturen in Institutionen und
Organisationen ausgeht,

® weil eine lose Koppelung zwischen der organisatorischen Formalstruktur
und der realen Aktivitatsstruktur angenommen wird,

® weil Werte und Normen in Organisationen bei aller notwendigen Stabili-
tat auch als flexibel und wandelbar gedacht werden,

e weil die These formuliert wird, dass Organisationen nicht nur um Effi-
zienz, sondern immer auch um Legitimitit bemiiht sind,

® weil das organisationale Feld und die Umwelt einer Organisation die An-
forderungen an eine Organisation wesentlich mit bestimmen,

® weil ein Modell des isomorphen Handelns entfaltet wird, das das organi-
sationale Lernen von Einrichtungen beschreiben kann.

Diese zunichst abstrakten Aspekte organisationaler Strukturen und Dyna-
mik soll in der PAELL-Studie auch auf die Professionalisierung von Mitar-
beitern bezogen werden.

Eine fiir die Professionalitit und Professionalisierung padagogisch Tati-
ger wichtige Annahme besteht beispielsweise darin, dass zwischen Orga-
nisation und Umwelt ein dynamisches, wechselseitig sich beeinflussendes
Verhiltnis gegeben ist. Unter Institution wird dabei verstanden, dass regel-
hafte Handlungsmuster, Rollen, spezifische Unternehmenskulturen, auch
rechtliche Normen die Innenwelt der Institution bestimmen, so dass organi-
satorische Abldufe stark geregelt und beeinflusst sind (vgl. Senge, 2006),
ohne allerdings in routinisierten und biirokratischen Abldufen zu erstarren.
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Die Anforderungen, die an Professionalitdt und an Professionalisierung
gerichtet sind, harmonieren nicht immer mit den rationalen und gleichzei-
tig hdufig biirokratisch geregelten Verwaltungsstrukturen von Organisatio-
nen und Institutionen. Dies gilt auch fiir Institutionen und Organisationen
in pddagogischen Bereichen. Es ist naheliegend und gingige Praxis, dass die
Legitimation rationaler Fithrung und Leitung gerade im padagogischen Be-
reich auf den Fachkompetenzen des meist wissenschaftlich geschulten Per-
sonals beruht. Auch soziale Kompetenz und die Fahigkeit, die individuellen
Erfahrungen verschiedener Akteure innerhalb einer Institution und auch
der Umwelt einer Institution oder Organisation miissen von professionellen
Akteuren im péadagogischen Bereich koordiniert und kontrolliert werden.
Es gehort zur professionellen Kompetenz, die Fahigkeiten autonomen Han-
delns des hauptamtlichen, hiufig auch nebenamtlichen und ehrenamtlichen
Personals in padagogischen Arbeitsbereichen in Teams so zu synthetisieren,
dass sie mit den Regelstrukturen von Organisationen und Institutionen ver-
einbar sind. Hier geben neo-institutionalistische Theorien und Ansétze ei-
nen Rahmen, der die tendenziellen Widerspriiche von Professionalitidt und
Organisationsanforderungen zwar nicht auflgst, aber doch abschwicht. In-
stitutionen werden verstanden als Einrichtungen, in denen gemeinsame
Werte existieren, in denen gemeinsam anerkannte Normen konstruiert wer-
den und in denen zweckrational die Anliegen der Praxis auch erreicht wer-
den konnen. In neo-institutionalistischen Ansitzen ist es wichtig, hervor-
zuheben, dass Institutionen multikontextuell und multikausal auf die Anfor-
derungen von Umweltfaktoren reagieren und insofern nicht isoliert agieren
konnen - Organisationen handeln also nicht isoliert auf der Basis ihrer Ei-
genlogik, sondern sie beziehen sich auf eine sich dauernd wandelnde Um-
welt und miissen dabei komplexe gesellschaftliche Entwicklungen in ihre
Planungen integrieren (vgl. Senge & Hellmann, 2006; Hasse & Kriicken,
2005). Die iibrigen Organisationen im péddagogisch organisierten System
des lebenslangen Lernens zéhlen zwar aus der Sicht der einzelnen Einrich-
tung (Schule, Volkshochschule, Universitit) auch zur Umwelt, teilen aber
eine wesentliche Gemeinsamkeit, weil sie ebenso wie die eigene einen Anteil
an der intentionalen Gestaltung der Humanontogenese haben.

Was ergibt sich daraus fiir die Handlungskompetenz der in padagogi-
schen Bereichen Tétigen? Besonders hervorzuheben ist, dass man darauf
achtet, dass autonome Handlungsspielrdume der einzelnen padagogisch Ta-
tigen in professionalisierungs- und organisationstheoretischen Analysen Be-
riicksichtigung finden. Organisationen und Institutionen sollen nicht nur
effizient wirken, sondern das Handeln der darin beruflich verantwortlich
Téatigen bedarf auch der Legitimitat (vgl. Kuper, 2001), wobei Legitimitat
sich dadurch erhoht, dass gesellschaftliche Erwartungen und damit die Er-
wartungen der Umwelt erfiillt werden. Da es keine kausalen Verkniipfungen
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von Institution und Umwelt gibt, sprechen wir im institutionentheoreti-
schen Kontext von ,loser Koppelung® (vgl. Meyer & Rowan, 1977). Damit
ist gemeint, dass zwar rationale Organisationsprinzipien in Institutionen zur
Koppelung mit Umwelterwartungen formal auch umgesetzt werden, dass
dennoch fiir die Aktivititsstruktur der in Institutionen Handelnden hinrei-
chende Freiheiten bestehen, also Handlungsraum gegeben ist (vgl. Hasse,
2006, S. 152). Padagogische Professionalitdt kann sich nur entfalten, wenn
Normen und Werte nicht statisch und unverriickbar in Organisationen um-
gesetzt werden, sondern wenn fiir das padagogische Personal Freiheitsgrade
bestehen und diese auch kontinuierlich dadurch erweitert werden, dass das
padagogische Personal problembezogen und eigenstindig bei der Losung
von Aufgaben agieren kann. Eine reglementierte, biirokratische und auch
verrechtlichte Struktur von Organisationen fiihrt zu einem ungentigenden
Verstehen und Reagieren auf die Umwelt. Die Umwelt von piddagogischen
Institutionen sind hiufig die Eltern, die Kinder, die Jugendlichen, die Er-
wachsenen, die erwarten, dass man auf ihre jeweils spezifischen und indivi-
duellen Probleme reagiert. Von loser Koppelung sprechen wir auch dann,
wenn die administrative und die operativ-padagogische Ebene so zusam-
men wirken, dass sich pddagogische Professionalitit trotz Teambezug auto-
nom entfalten kann. Lose Koppelung und lose gekoppelte soziale Netzwerke
erleichtern letztlich den Austausch mit anderen pédagogischen und auch
nicht-padagogischen Institutionen, und dies wird immer mehr erforderlich,
um in Prozessen des lebenslangen Lernens soziale und padagogische Ein-
richtungen zu koordinieren, damit deren Leistungen wechselseitig aufeinan-
der abgestimmt werden konnen.

Die in unserer Analyse immer wieder beschriebenen Formen der Dyna-
mik zwischen einzelnen padagogischen Berufsgruppen wie Erzieherinnen
und Grundschullehrerinnen, Sekundarschullehrerinnen, Sozialpddagogin-
nen und betrieblichen Ausbilderinnen, Ausbilderinnen und Weiterbildne-
rinnen, Weiterbildnerinnen und Hochschullehrerinnen kann sich nur ent-
falten, wenn den padagogisch Handelnden der Freiraum zugestanden wird,
sich in diesen schwer vorhersagbaren Kooperationen zu verorten und ihre
Handlungen und Leistungen eigenstindig und selbstverantwortlich zu defi-
nieren. Es bedarf allerdings — wenn nicht Beliebigkeit entstehen soll - je-
weils eines Mandats durch die eigene padagogische Institution.

Im Neo-Institutionalismus spielen auch die so genannten Strukturanglei-
chungsprozesse eine Rolle, die einem erzwungenen, mimetischen oder nor-
mativen Isomorphismus folgen. Ein erzwungener Isomorphismus, der
gleichzeitig dafiir Sorge tragt, dass Institutionen und Organisationen sich in
ihren Strukturen an die Umwelterfordernisse anpassen, kann durch staat-
liche Regelungen und Gesetze verstirkt werden. Ein mimetischer Isomor-
phismus tritt insbesondere dann auf, wenn padagogisches Personal unsicher
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ist und man erfolgreiche Organisationskonzepte von vergleichbaren anderen
Institutionen imitiert. Der normative Isomorphismus basiert auf gemeinsam
geteilten professionellen Werten und Normen, auch auf Visionen in einer
Organisation, die das pddagogische Personal jeweils spezifisch pragen. Bei
den Aquilibrierungs- und Akkommodierungsprozessen — also den Aus-
tauschvorgidngen von Umwelterwartungen und professionellen Angeboten -
spielen héufig alle drei Formen der Angleichung der Strukturen von Institu-
tionen und Umwelt eine Rolle, und dies vermittelt sich tiber die Handlungs-
kompetenz der padagogisch professionell Tdtigen. In neo-institutionalisti-
schen Theorien wird deutlich danach gefragt, warum sich Institutionen, so
auch piddagogische Institutionen, auf eine bestimmte Art und Weise entwi-
ckeln und wie eine prozesshafte Weiterentwicklung sichergestellt werden
kann (vgl. Scott, 1994, S. 83). Insbesondere fiir diese prozesshafte Weiterent-
wicklung brauchen padagogisch Titige eine hohe Handlungskompetenz und
auch ein Mandat fiir freie Gestaltungsmoglichkeiten von ihrer beschiftigen-
den Institution.

Aus neo-institutionalistischer Sicht kann man die pddagogischen Akteu-
re in den Fokus riicken, ohne die institutionellen Verflechtungen (vgl. Fend,
2006, S. 163) zu vernachldssigen. Die Handlungsperspektive — aus neo-insti-
tutionalistischer Sicht also die Mikroperspektive - ist fir pidagogische Pro-
fessionalitit von enormer Bedeutung und erfordert die angesprochenen
Freiheitsgrade fiir die padagogischen Akteure. Aber auch die Makroper-
spektive, die die institutionelle Strukturebene beschreibt, ist fiir padagogi-
sche Professionalitit von grofler Bedeutung, denn hier geht es darum, dass
die institutionellen Umwelten von pddagogischen Einrichtungen in ihren
Erwartungen erfasst und verstanden werden, damit sich dann auf der Mi-
kroebene die Wahrnehmungs- und Interpretationsmuster der einzelnen Ak-
teure auf die Umwelterwartungen beziehen konnen. Einerseits kann pad-
agogische Professionalitit nur dann zum Ausdruck gebracht werden, wenn
die Akteure institutionelle Erwartungen, Normen und Werte interpretieren
konnen, andererseits konnen die Institutionen aber auch nicht die Internali-
sierung von Normen unreflektiert von ihren Beschiftigten erwarten. Aus
Sicht padagogischer Professionalitit muss darauf bestanden werden, dass
den péadagogischen Akteuren relative Autonomie zuerkannt wird, damit sie
den Erwartungen der sich sehr dynamisch und schnell verindernden Um-
welten von padagogischen Einrichtungen iiberhaupt gerecht werden kénnen
(vgl. Tippelt, 2011, S. 461). In der PAELL-Studie geht es nicht darum, eine
neo-institutionalistische Analyse vorzulegen, sondern auch in Auseinander-
setzung mit neo-institutionalistischen Begriffen und Konzepten eine fiir
padagogisches Handeln in Institutionen und Organisationen addquate, auch
organisations- und handlungstheoretisch vertretbare Perspektive zu ent-
wickeln.
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2.3 Die soziale Welt padagogischer Berufsgruppen

Sobald die erziehungswissenschaftliche Professionsforschung vom Vergleich
zwischen Padagoginnen und Nichtpadagoginnen Abstand nimmt und auf
einen Binnenvergleich der padagogischen Berufsgruppen umstellt, ist sie auf
die Beantwortung der folgenden Frage angewiesen: Wie kann man die ver-
schiedenen Akteure von padagogischer Arbeit bezeichnen? Ist es sinnvoll, alle
irgendwie erzieherisch und bildnerisch Tétigen mit dem Etikett ,,padagogi-
sche Praktiker” zu belegen, selbst dann, wenn die Akteure — wie etwa ne-
benberuflich Tétige — aus berufssoziologischer Perspektive streng genommen
gar keiner Berufsarbeit nachgehen? Handelt es sich im Falle der Hochschul-
lehrerinnen um eine Profession und bei der Gruppe der Grundschullehre-
rinnen um einen Beruf, wihrend andere, weniger beachtete Personengrup-
pen, wie etwa nebenberuflich oder ehrenamtlich tatige Erwachsenenbildne-
rinnen, als semiprofessionell Tétige zu bezeichnen sind? Diese Fragen laufen
letztlich auf die Notwendigkeit hinaus, den zur Prézisierung der sozialen
Einheit erforderlichen theoretischen Bezugspunkt zu definieren, von dem
aus der anstehende Vergleich erfolgen soll.

Die hier vorgestellte komparative padagogische Berufsgruppenforschung
unterzieht nicht nur das faktische Handeln der Praktikerinnen im Erzie-
hungs- und Bildungswesen einem Vergleich. Dem Stilelement der Kompara-
tistik wird dariiber hinaus sowohl theoretisch als auch methodisch Rech-
nung (Nutzung qualitativer und quantitativer Instrumente) getragen. Ganz
grundsitzlich verbinden wir mit der Maxime der theoretischen Pluralitit
die Erwartung eines gesteigerten Erkenntnisgewinns. So lasst sich padagogi-
sche Arbeit unter Mafigabe folgender Fokusse betrachten: die Konzepte
»Profession” (vgl. Oevermann, 1996; Stichweh, 1996), Beruf, , knowledge
work® (vgl. Stehr, 1994) und soziale Welt. In einer Vorstudie zu dieser Verof-
fentlichung (vgl. Nittel, 2011) wurde bereits begriindet, warum das Konzept
der Profession mit Blick auf alle Spielarten von padagogischer Arbeit weni-
ger instruktiv ist als der Ansatz der sozialen Welt.

Warum ist gerade das von Anselm Strauss entwickelte Konzept der so-
zialen Welt fiir die erziehungswissenschaftliche Berufsforschung ausgewahlt
worden? Wir verbinden mit diesem Konzept die Hoffnung, ein Analyse-
werkzeug nutzen zu kénnen, um die grof3e Spannbreite padagogischer Be-
schiftigungsformen im padagogisch organisierten System des lebenslangen
Lernens empirisch abzudecken. Der unmittelbare Vorteil des hier skizzier-
ten genutzten Ansatzes liegt in seinem analytischen Potential der Inklusion.
So finden unter dem Dach der Kategorie ,,soziale Welt pidagogisch Titiger*
materiell weitgehend abgesicherte padagogische Berufskulturen (verbeamte-
te Lehrerinnen) einen Platz; der gleiche Effekt der EinschliefSung trifft auf
nebenberuflich und freiberuflich tétige Padagoginnen (selbstindige Weiter-
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bildnerinnen), unter prekdren Beschiftigungsbedingungen tatige Praktike-
rinnen wie auch auf ehrenamtliche Pddagoginnen, die im kirchlichen Rah-
men einem biirgerschaftlichen Engagement nachgehen, zu.

Der sozialwissenschaftliche Ansatz der sozialen Welt ist von Anselm
Strauss (vgl. Strauss & Corbin, 1990) urspriinglich als heuristisches Werk-
zeug entwickelt worden, um die Fliichtigkeit und Verletzbarkeit sozialer Ge-
bilde in modernen Gesellschaften zu erfassen. Mit dieser Untersuchungs-
perspektive konnen organisierte Formen der Vergemeinschaftung in den
Blick genommen werden, die nicht unter den konventionellen Begriff die
Organisation subsumiert werden konnen. Auch sollte, so lautete die ur-
spriingliche Idee, der Uberschitzung konsensorientierter Formen der Aus-
handlung und der gleichzeitigen Unterschitzung strategischer Interaktions-
prozesse sowie des Faktors Macht bei einigen Vertretern des Symbolischen
Interaktionismus entgegengesteuert werden. In dem gleichen Maf3e, wie un-
ter den uniibersichtlichen Bedingungen postindustrieller Gesellschaften ein
Zuwachs an Kontingenz, Ungewissheit und Komplexitdt registriert werden
kann, ist mit einer stetigen Expansion sozialer Welten zu rechnen: Sie bieten
Raum fiir stéranfillige, zeitlich befristete Formen der Vergemeinschaftung
unter Nutzung der Kommunikationsmedien, situative Muster der Identitats-
prasentationen, sie evozieren einen spielerischen Umgang von formellen
und informellen, ernsten und ironischen Interaktionsmodalititen, eroffnen
flieBende Uberginge zwischen prekdren und gesicherten Beschiftigungs-
verhéltnissen und konfrontieren die Gesellschaftsmitglieder mit hochgradig
widerspriichlichen Erwartungen.

Unter einer sozialen Welt versteht Strauss einen flexiblen Kommunika-
tions- und Interaktionszusammenhang mit unterschiedlicher rdumlicher
Ausdehnung, zeitlicher Dauer und sozialer Kohirenz. Die Akteure schépfen
ihr Orientierungswissen, ihre Deutungsmuster und Relevanzsysteme aus
unterschiedlichen Sinnquellen. Berufliche Sinnquellen fungieren als sinnstif-
tende Orientierungen fiir das berufliche Handeln. Sie tragen nicht nur zur
politischen und moralischen Legitimation, sondern auch zur Motivierung
des Handelns im expressiv-emotionalen Sinne bei. Als tragende Bestandteile
der beruflichen Selbstbeschreibungen plausibilisieren sie das alltdgliche Tun
in einem umfassenden Sinne, geben dem Handeln eine tiefere Bedeutung,
schaffen Beziige zu Werten und anderen moralischen Giitern. Diese kon-
nen, miissen aber nicht zwangsldufig universalistisch akzentuiert sein. Ver-
kniipft sind diese Wissensformen mit einem erfahrungsgestiitzten Resonanz-
bogen in Form berufsbiographischer Dispositionen (,mit Menschen arbeiten
und dabei Gutes tun®) und Basispositionen (,was mir besonders wichtig
ist“), mit denen Grundhaltungen und nicht verhandelbare Positionen im
Hinblick auf das eigene Arbeitshandeln zum Ausdruck gebracht werden.
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