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Tightrope Walking. Handeln zwischen Pidagogik und
Therapie

1. Therapeutisierung der pidagogischen Praxis als
Professionalisierungsersatz

In meinen Ausfiihrungen steht ein bestimmter Typus padagogischen Handelns zur
Disposition. Es ist jene als Therapie mifiverstandene Auffassung pidagogischen
Handelns, die - wie ein Blick in die pidagogische Praxis zeigt - in den letzten
Jahren zunehmend an Bedeutung gewonnen hat. Von den Kritikern ist sie ldngst
als Therapeutisierung und auch Trivialisierung (Bude 1988) gebrandmarkt. Beides
deutet an, was diesen Handlungstypus kennzeichnet. In ihm haben sich die Grenzen
zwischen zwei divergenten Handlungslogiken weitgehend verfliichtigt. Verbunden
damit gehen strukturelle Grundelemente padagogischen Handelns verforen. Ent-
scheidend ist dieses auf Professionalisierungsschwierigkeiten padagogischer Berufe
zuriickzufiihren, die zur Folge haben, daB in der alltiglichen Praxis Anleihen bei
angrenzenden Professionen undfoder solchen human- oder sozialwissenschaftlichen
Konzepten gemacht werden, die meist in uniibersehbarer Nahe zu aktuellen gegen-
kulturellen sozialen Bewegungen stehen und denen das Charisma des Avantgardi-
stischen anhaftet, so daB sie geniigend Potential bieten, anhand dessen die gegebene
Mangellage - zumindest temporir - kompensiert werden kann.

Dieser Handlungstypus ist vorrangig in neueren pidagogischen Handlungsfel-
dern zu finden - im Beratungswesen, in der psychosozialen Versorgung und der
Erwachsenenbildung -, kann jedoch auch in traditionellen Kontexten pidagogischen
Handelns, etwa in der schulischen Erziehung, vermehrt angetroffen werden. Sein
Auftauchen steht in enger Verbindung mit der seit Anfang der 70er Jahre rasch
expandierenden Therapiebewegung, im Zuge derer sich, amerikanischen Vorbildern
folgend, eine Reihe von Instituten und therapeutischen Zentren griindeten, die neben
Therapieworkshops alsbald auch Ausbildungen anzubieten begannen. Zulauf erhal-
ten sie vor allem aus den helfenden Berufen. Psychologen, Arzte, Theologen und
das ganze Spektrum padagogischer Berufe ist unter den Ausbildungsabsolventen
zu finden: diplomierte Padagogen, Sozialarbeiter, Lehrer und Erzieher. Wenngleich
der Zugang fiir sie vielfach bald nach der Etablierung limitiert wurdcl, so machen
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sie doch einen GroBteil der Absolventen aus. Wittchen und Fichter stellen in ihrer
bereits 1980 verdffentlichten Untersuchung éiber nichtirztliche Psychotherapie fest,
daB 12,2 % der von ihnen befragten Therapeuten Lehrer, 8,3 % Sozialarbeiter und
Sozialpidagogen und 2,5 % Diplompidagogen sind. Diese Zahlen mogen gering
erscheinen, doch muB in Rechnung gestellt werden, daB Wittchen und Fichter
hauptsiichlich Mitglieder existierender Berufsverbinde und Therapieinstitute be-
fragt haben und - dieses ist gravierender - die eigentliche Expansion therapeutischer
Aus- und Weiterbildungsangebote und speziell auch solcher Angebote, die sich
gezielt an Piadagogen wenden, erst in den darauffolgenden Jahren erfolgte, so dafi
heute von einer weitaus groBeren Zahl auszugehen ist.

Vergegenwirtigen wir uns zunichst, wie sich die Sogwirkung der Therapiebe-
wegung und der in jhrem Umfeld entstandenen Qualifikationsangebote auf die
Pidagogen entwickelte. Dazu ist an die historische Ausgangslage zu erinnern.
AngestoBen durch die Impulse der Studentenbewegung hatte ungefahr zeitgleich
mit der soeben aufbliithenden Therapiebewegung eine Umstrukturierung der Hoch-
schulen stattgefunden. Viele der sich in den Jahren zuvor ausdifferenzierenden
wissenschaftlichen Teilgebiete wurden nun endgiiltig als Subdisziplinen etabliert,
ohne daB jedoch Verwendungskontexte erdrtert bzw. definiert gewesen wiren -
eine Entwicklung, die exemplarisch an der neueren Geschichte der Erwachsenen-
bildung, doch gleichermaBen auch an der der Sozialpddagogik und sogar der der
Psychologie nachvollzogen werden kann (dazu Jaeggi 1983). In der Folgezeit riickte
eine rapide anwachsende Zahl von Akademikern - so auch von Pédagogen - auf
den Arbeitsmarkt, ohne auf entsprechende Handlungsfelder zu stofen. Mit viel
Pioniergeist machten sie sich daran, diese selbst zu schaffen oder traten den Marsch
in herkdmmliche Arbeitsfelder an (etwa in die Schule), freilich mit der Intention,
deren Wirkungsfeld verindern zu wollen. Losgeldst von den wissenschaftlichen
Disziplinen entstand so eine Reihe von Aufgabengebieten, fir deren Bearbeitung
in der durchlaufenen Hochschulausbildung allerdings kein addquates Riistzeug ver-
mittelt worden war (Cramer 1982). Gewissermafen hatte die Hochschule in ihrer
Funktion als professionelle Sozialisationsinstanz versagt. Zwar war dieser Genera-
tion von Hochschulabgingem ein breiter Fundus an wissenschaftlichem Wissen
vermittelt worden, nicht aber die Fihigkeit, dieses reflexiv handhaben und es in
ein individuell verfiigbares Problembearbeitungswissen transformieren zu kénnen.
Ebenso fehlte es ihr an systematischem Handlungswissen, zum Beispiel an metho-
dischen und instrumentellen Kompetenzen. Gerade in den neuen, noch relativ
unstrukturierten Aufgabengebieten wirkte sich dieser Mangel besonders nachteilig
aus. Konsolidierungsprobleme und (noch) unklare Aufgabenprofile kumulierten mit
Qualifikationsdefiziten, die dadurch potenziert wurden, daf} die hier tatigen Praktiker
kaum iiber Erfahrungswissen verfiigten, weil sie erst am Anfang ihrer Berufskarriere

standen.
In den darauffolgenden Jahren wurde zwar versucht, diesem Mangel von seiten
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der Hochschulen durch eine Addition von mehr Praxisanteilen zu begegnen, dabei
jedoch der Verkniipfung von wissenschaftlichem Theoriewissen und handlungslei-
tendem Praxiswissen nur wenig Aufmerksamkeit geschenkt, so daB diese Erweite-
rung kaum korrigierende Effekte zeitigte. De facto wurden nun zwei divergente
Wissenstypen vermittelt, deren Bezug zueinander undeutlich blieb.

Doch trotz dieser problematischen Ausgangslage waren die Pddagogen dieser
Zeit von Aufbruchstimmung, wie sie stets mit Umbruchsituationen verbunden ist,
und - zumindest zu Beginn - von fast missionarischem Eifer getragen, folgten sie
doch neuen, verheiBungsvoll erscheinenden Leitideen, die sich vom herkémmlichen
padagogischen Aufgabenverstindnis deutlich unterschieden. Unklarheit gab es indes
beziiglich des ,how to do“. Wie sollten diese Leitideen realisiert werden? Es
existierten - das gesellte sich hinzu - keine geeigneten Konzepte, anhand derer die
anvisierten Zielvorstellungen professionell umsetzbar gewesen wiren. Traditionelle
Konzepte erwiesen sich als nicht tragfahig. Im iibrigen wurden sie fiir obsolet
befunden, weil sie im Einklang mit einem pidagogischen Berufsverstindnis standen,
das lingst in Frage gestellt worden war und mittlerweile als ,antiquiert” erachtet
wurde (Giesecke 1987). Auch die in der folgenden Zeit diskutierten Modelle pad-
agogischen Handelns vermochten daran nur wenig zu dndern, verstirkten sogar
vielfach das Dilemma. Sie belieBen die Frage des ,,how", das heifit die Bearbeitung
(neuer) pidagogischer Handlungsproblematiken entweder im unklaren oder redu-
zierten sie auf rein instrumentelle Aspekte, denen mit rezeptologischen Vorschligen
begegnet wurde. Mehr noch: Gerade jene Modelle, die nach der sogenannten All-
tagswende in der Padagogik erortert wurden, verwischten dlc Konturen der Funktion
des Pddagogen - seine Rolle als Pidagoge - zusitzlich.* Doch nicht allein das
stiftete auf seiten der pidagogischen Praktiker Verwirrung. Auch die Tatsache, daB
ihr Problemzugang von dem alltagspraktischer Losungen und dem angrenzender
Professionen, die mehr und mehr in die von Padagogen besetzten Bereiche hinein-
wirkten und diese fiir sich reklamierten, immer weniger abgrenzbar wurde, rief
Verunsicherung und - dieses ist nicht zu unterschiitzen - Statusprobleme hervor.
Und so machte sich nach einer euphonschen Anfangsphase vielerorts bald Ratlo-
sigkeit und Enttduschung breit.” Die sich in der Berufspraxis stellenden Aufgaben
konnten nicht in der Weise bearbeitet werden, wie es den urspriinglichen Intentionen
entsprach.

Von der wissenschaftlichen Diskussion gingen auf diese Situation kaum korri-
gierende Impulse aus. Sie konzentrierte sich auf den aus der Erweiterung padago-
gischer Handlungsfelder und der damit einhergehenden Umdefinition des Aufga-
benverstiandnisses resultierenden Theoriebedarf und lieBl berufspraktische Probleme
nahezu unangetastet. Gerieten solche Probleme in ihr Blickfeld, so hatten sich die
Bedingungen vor Ort und oft auch die Aufgabenstellungen schon wieder geindert,
so daB sich deren theoretische Erdrterung fiir die Praktiker als wenig fruchtbar
erwies. Auch die hier angedeutete Schnellebigkeit in den berufspraktischen Hand-
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lungszusammenhingen trug dazu bei, daB sich ,der erziehungswissenschaftliche
Diskurs immer mehr verselbstindigte, dabei zusehens in den Strudel selbstreflexiver
Klirungen des eigenen Selbstverstindnisses geriet und eine aufgabenorientierte
Reflexion des Berufshandelns aus den Augen verlor” (Dewe 1989, S. 11).

Exemplarisch kann das am Verlauf der Professionalisierungsdiskussion nach-
vollzogen werden. Ihr Interesse galt zunichst vor allem der Sicherung von Status-
interessen: der Etablierung als Profession und weniger den sich aufgrund bestehen-
der Professionalisierungsschwierigkeiten stellenden Handlungsproblemﬁn.6 Sie
folgte also vornehmlich berufspolitischen Intentionen und operierte in diesem Sta-
dium konsequenterweise mit einem Professionalisierungsbegriff, der Verberufli-
chung meinte (fiir den professionstheoretischen Diskurs in der Psychologie trifft
dieses bis heute zu). Spiter wurden vermehrt auch die gesellschaftlichen Voraus-
setzungen und die Implikationen von Professionalisierungsprozessen in den Blick
genommen, Professionalisierung nun jedoch in Anlehnung an das funktionalistische
Modell weitgehend mit Verwissenschaftlichung gleichgesetzt (wie mehrfach in
diesem Band betont und fiir verschiedene Bereiche aufgezeigt wurde). Gewisser-
maBen erhohte sich mit dieser Verengung des Professionsbegriffs, in der lediglich
eines der Kennzeichen von Professionalismus fokussiert wird, die zuvor angedeutete
Diskrepanz zwischen dem Diskurs in den wissenschaftlichen Disziplinen und den
sich vor Ort stellenden Problemen praktischen padagogischen Handelns.” Denn nun
verselbstiindigte sich auch diese Auseinandersetzung und geriet in immer groBere
Distanz zur Praxis pidagogischen Handelns.

Dieses mag ausreichen, um zu zeigen, daB die Praktiker weitgehend auf sich
selbst gestellt waren und allen Widrigkeiten zum Trotz und ohne iber geeignete
institutionelle Entlastungen zu verfiigen nach individuellen Loésungen fiir die sich
im Berufsalltag stellenden Probleme suchen muBten - eine Situation, der die Tendenz
zur Uberstrapazierung und Auszehrung inharent ist.

In das dadurch entstandene Vakuum stief die Therapiebewegung. Sie trat mit
neuen normativen Orientietungen an - konkret: mit einer hedonistischen Moral
individueller Lusterfiillung - und bot zunichst einmal eine Erneuerung jenes ge-
genkulturellen Potentials, das fiir viele Akademiker und so auch fiir die Padagogen
der Umbruchsituation leitend gewesen war. Doch nicht allein das machte ihre
Attraktion aus. Die Therapiebewegung wartete mit Konzepten fiir Aufgabenbereiche
auf, fiir die im professionellen Komplex der Gesellschaft (vgl. Parsons 1978) keine
adiiquaten Aquivalente bereit gestellt werden konnten und die dort noch weitgehend
dethematisiert waren. Und gerade das machte sie zum Anzichungspunkt fiir Ange-
hérige helfender Berufe jeglicher Couleur, sahen sie doch hier eine Mdglichkeit,
Anregungen fiir ihren Berufsalltag zu finden. Die Therapiebewegung wandte sich
der im Zuge des geselischaftlichen Umbruchs in der Moderne fragil gewordenen
Welt des Subjekts zu, reagierte auf die mannigfachen Stabilititsverluste, die erhGhten
Anforderungen an die Selbststeuerung und stellte Vermittlungshilfen fiir die vom
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Individuum zu erbringenden Orientierungsleistungen im Dienst der Herstellung
kontingenter Subjektivitdt zur Verfiigung. Dabei widersetzten sich die von ihr
offerierten Losungen den Abstraktionen, dem Szientismus und der kognitiven Di-
stanziertheit professionalisierter Interventionsverfahren und hielten ihnen Emotio-
nalitit (,,Kuhstaliwidrme® nennen es Gross u.a. 1989 drastisch), Mystik und Trans-
gression entgegen - ein Moment, das bis heute ungebrochene Faszinationskraft
ausiibt.

Gleichzeitig - und dieses ist ein weiterer eminent wichtiger Faktor - eroffnete
die Therapiebewegung auch neue Perspektiven fiir die sich vielerorts stellenden
berufspraktischen Probleme. Sie lieferte praktikable Handlungsmodelle und dariiber
hinaus effektvolle Interventionsinstrumentarien. Deren Wirkung konnte am eigenen
Leib erfahren werden, und das hatte ohne Zweifel einen iiberzeugungsforderlichen
Effekt. Umgehend wurden sie aufgenommen und unbekiimmert auf eigene Hand-
lungskontexte transferiert - ungeachtet dessen, ob sie sich als kompatibel mit der
jeweiligen Aufgabenstellung erwiesen oder nicht. Dieses trifft auch fiir die Pad-
agogen zu, aus deren Reihen die Therapiebewegung gerade zu Beginn grofien
Zulauf erhielt.®

Hinzu kam noch ein Moment. Die diffuse Situation in den neuen (doch auch
in traditionellen) Aufgabengebieten hatte bei vielen Praktikern - auch bei den
Pidagogen - die Suche nach einem Halt leitend werden lassen: nach tragfahigen
Orientierungs- und Verortungsmoglichkeiten, doch ebenso nach Leitfiguren, die als
Vorbilder fungieren konnten und klare Handlungsmaximen zu bieten hatten. Auch
dieses stellte die Therapiebewegung in Aussicht. Von Beginn an beherrschten cha-
rismatische Personlichkeiten die Bewegung, die zu faszinieren und zu beeindrucken
vermochten. Konkreter Gestaltungswille, das Vermdgen zur Sinnstiftung charakte-
risierte sie ebenso wie instrumentelles Geschick und die Fahigkeit, auf andere
Menschen EinfluB nehmen zu kénnen. Aufgrund ihres guruiden Habitus wurden
sie rasch zu identifikationstrichtigen Vorbildern, deren Gebaren kopiert wurde,
schien es doch geeignet, unlésbar anmutende Handlungsproblematiken regulieren
und die vielerorts vorfindbaren Rollendiffusionen und Statusprobleme ausgleichen
zu konnen. Und auch die Sehnsucht nach Orientierungs- und Verortungsméglich-
keiten vermochte die Therapiebewegung zu erfiillen. Mit ihren Gesinnungspostu-
laten gleichenden Leitvorstellungen beanspruchte sie zugleich Lebensform - und
mehr noch: Weltsicht zu sein. Diese basiert auf Elementen religidser Weltbilder
wie gleichermafien auf Versatzstiicken aus Erkenntnissen der Human- und Sozial-
wissenschaften. Vermittelt iiber die Formulierung allgemeiner Wirklichkeitsprinzi-
pien erlaubt sie eine Einbettung des Individuums in groBere Gesamtzusammenhinge
und vermag damit - trotz des illusionidren Charakters solcher verheiBungsvoll
anmutenden Harmonievorstellungen - zumindest temporir zur Spannungsreduktion
beizutragen und Stabilitét in einer durch Fragwiirdigkeit, Verunsicherung und Orien-
tierungslosigkeit gekennzeichneten Wirklichkeit zu bieten.
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So gesehen erdffnete die Therapiebewegung ihren Anhidngem eine Reihe von
Entlastungen in einer durch Uberstrapazierung bedrohten Situation. Sie reagierte
auf die problematisch gewordene Welt des Subjekts, doch ebenso auf Erosionsten-
denzen im Gefiige der klassischen Professionen, ja griff gewissermaBen in die
Strukturprobleme im professionellen Komplex ein (seien diese durch Deprofessio-
nalisierungstendenzen, Professionalisierungsdefizite oder durch in den professio-
nellen Komplex dringende und den Anspruch auf Professionalisierung stellende
Berufe verursacht) und fiihrte sie - wenngleich ungewollt - handlungspraktischen
Losungen zu. Allerdings hatte diese Entwicklung neue Probleme zur Folge. Det
Transfer therapeutischer Handlungsmodelle und all jener anderen Substitute, die
die Therapiebewegung zu bieten hatte, stellte zwar ein Potential zur Verfiigung,
anhand dessen existente Professionalisierungsprobleme voriibergehend gemildert
werden konnten, reproduzierte aber zugleich das eigentliche Dilemma. So trugen
die von der Therapiebewegung angebotenen Substitute zweifelsohne zur Charis-
matisierung bei - eine der Kompensationsmoglichkeiten unzureichender Professio-
nalisierung. Doch hat die blofle Charismatisierung, wird nicht zugleich der im Kern
gegenliufige Typus professionetlen Handelns ausgebildet, jene Instabilitit zum
Resultat, der sie begegnen will, denn Charisma unterliegt der Gefahr der Verall-
taglichung, ist auf Dauer nicht tragfihig und basiert zudem auf einer ginzlich
anders strukturierten Handlungslogik als professionelles Handeln.” Hinzu gesellten
sich handlungsstrukturelle Probleme, die aus der Tatsache resultierten, daB unter-
schiedliche berufliche Funktionsbereiche vermengt wurden - Bereiche zudem, die
beide als professionalisierungsbediirftig gelten (Oevermann 1981), deren Profes-
sionalisierbarkeit mir jedoch nicht hinreichend geklért zu sein scheint. Bevor deshalb
anhand der Rekonstruktion eines Falls diese Problematik eingehender analysiert
wird, soll zunichst eine strukturtheoretische Klirung der Unterschiede padagogi-
schen und therapeutischen Handelns erfolgen und die Frage der Professionalisie-
rungsfihigkeit erortert werden.

2. Zur Logik therapeutischen und pidagogischen Handelns

Gleich zu Beginn mochte ich einen bereits oberflichlicher Betrachtung unmittelbar
zuginglichen, gleichwohl aber entscheidenden Unterschied zwischen therapeuti-
schem und pidagogischem Handeln herausstellen: die Tatsache, dafB} beide es mit
ginzlich unterschiedlich strukturierten Problemen und folglich mit divergenten
Subjekten zu tun haben. Therapeutisches Handeln richtet sich an beeintrachtigte
Subjekte, und diese Beeintrichtigung steht im Zentrum seiner Bemithungen. Die
Adressaten therapeutischer Interventionen haben Patienten- bzw. Klientenstatus -
einen gesellschaftlich sanktionierten Sonderstatus, der an eine besondere Bezie-
hungsstruktur und spezifische Kontraktregelungen gebunden ist, die dem Schutz
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des Patienten dienen, weil die Kombination von Autonomiebeeintrichtigung, daraus
erwachsender Hilflosigkeit und emotionaler Labilisierung ihn in seiner rationalen
Urteilsfahigkeit einschriinkt und er in besonderem Maf der Gefahr der Ausnutzung
ausgesetzt ist (Parsons 1965).

Anders beim piddagogischen Handeln. In seinem Zentrum stehen gemeinhin
gesunde Menschen, deren Entfaltungsmdglichkeiten es férdern und deren Potential
zur Bewiltigung alltiglicher Lebenspraxis es erweitern und verbessern will. Im
Fall des Lehrerhandelns, auf das ich mich im folgenden exemplarisch beziehe, gilt
dies um so mehr, da es sich an noch nicht sozialisierte Subjekte richtet. Selbst
wenn sich pidagogisches Handeln an Menschen mit Autonomie- und Befindlich-
keitseinbuBen wendet - beispielsweise im Grenzbereich zwischen Padagogik und
Therapie -, tangieren diese Beeintrachtigungen seine Intention nur mittelbar. 19 Sie
werden als Teil der Wirklichkeit des Subjekts betrachtet, von wo aus pidagogische
Bemiihungen initiiert werden. Auch autonomiebeeintrichtigte Subjekte bleiben im
Rahmen pidagogischer Interventionen also ,Adressaten” und nehmen keinen sol-
chen Sonderstatus ein, wie er mit der Rolle des Patienten verbunden ist, so daB es
auch nicht - wie spiter noch eingehender zu zeigen sein wird - jene eigentiimlichen
Regelungen aufweist (und dieser auch nicht bedarf), wie sie fiir die Interaktion mit
Patienten unerldBlich sind. So lapidar diese Differenzierung auch erscheinen mag,
sie ist dennoch auBerordentlich folgenreich. Kommt es ndmlich zur Vermischung
beider Interventionsformen, so geht dieses immer mit einer Umdefinition der Si-
tuation des Subjekts einher, fiihrt entweder zur Pathologisierung und Herstellung
einer nicht problemangemessenen Beziehungsstruktur oder - dieses ist die andere
Variante - zur Verkennung der Genese von Stérungen und den daraus resultierenden
Leiden. Beide Varianten kénnen derzeit hiufig beobachtet werden. Die erste ist
eine vertraute Erscheinung in pidagogischen Handlungsfeldern, die zweite ist oft
im Bereich der neueren Therapien anzutreffen.

Entsprechend der unterschiedlichen Situationen der Subjekte differiert auch die
Ausgangslage padagogischen und therapeutischen Handelns. Zur Therapie gehort
immer eine spezifische Ausgangslage des Klienten: das Vorhandensein von Sté-
rungen, also ,objektiven”, meist krankheitswertigen Beeintrachtigungen, und durch
sie evoziertes subjektives Leiden. Frank (1981) betont, daf} in der Regel ein drittes
Moment hinzukommt: die Demoralisierung des Klienten aufgrund des Gefangen-
seins in einem Zustand von Hoffnungs- und Hilflosigkeit. Dabei zeichnen sich die
hier zur Disposition stehenden neuen Therapien durch eine Besonderheit aus. Sie
beschiftigen sich nicht mit krankheitswertigen EinbuBlen, wie die klassischen Kon-
zepte es tun, sondern mit all jenen Leidensprozessen, die dem Unvermdgen an
Normalititssicherung geschuldet sind und darauf zuriickgefiihrt werden konnen,
daB} traditionelle soziale Strukturen und historisch vorgegebene Ordnungsvorstel-
lungen an Bedeutung verlieren und zunehmend als Stabilisatoren versagen. Trotz
der damit einhergehenden Verlagerung des Gegenstands therapeutischen Handelns
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trifft fiir beide gleichermaBen zu, daB sie in existente Leidenszustinde eingreifen
und diese beheben wollen. Therapeutisches Handeln setzt also erst im Stdrungsfall
ein, klassischerweise wenn eine Pathologie vorliegt, die in der Weise manifest
geworden ist, daB eine autonome Bewiltigung der alltiglichen Lebenspraxis nicht
mehr moglich ist.

Hierin liegt ein weiterer fundamentaler Unterschied zu pidagogischem Handeln.
Letzteres basiert einzig auf Defizitzuschreibungen, gewissermaBen auf der Annahme
von Mangelsituationen. Zweifelsohne tangieren sie die alltéigliche Lebenspraxis,
treten jedoch nicht als substantielle Irritation in Erscheinung. Situationen, auf die
padagogische Interventionen reagieren, liegen gemeinhin im Bereich von Informa-
tions-, Wissens- und kulturellen Normdefiziten und daraus resultierenden Verhal-
tens- und Handlungsinkompetenzen. Haben diese den Charakter von Stérungen
erhalten, so fallen sie - streng genommen - nicht mehr in den Geltungsbereich
pidagogischen Handelns. Fiihren wir uns zur Illustration noch einmal das Lehrer-
handeln vor Augen. Vorbedingung von Lehr- und Unterrichtstiitigkeit ist die Fest-
stellung der Lernvoraussetzungen der Lernenden, der Ausgangslage der Adressaten,
mithin ihres Erkenntnisstandes und des Vorwissens in quantitativer und qualitativer
Hinsicht (mit letzterem ist der Charakter, die Struktur und Strukturiertheit des
Wissens, gemeint), ihrer Wissensdefizite und -liicken, ihrer Lernfihigkeit, Lerner-
fahrungen etc., nicht aber, wie vielfach angenommen, von Lemproblemen (siehe
auch Dewe u.a. 1989). Lernprobleme bzw. -stérungen sind fiir den Lehrer lediglich
insofern interessant, als sie die Lernvoraussetzungen determinieren und die Kon-
zipierung des Lernprozesses auf sie abgestimmt werden muB, soll Lernen liberhaupt
mdglich werden. Fiir die Behandlung dieser Probleme aber ist der Lehrer nicht
zustandig.

Diese divergente Ausgangslage ist nicht nur insofern bemerkenswert, weil in
ihr eine der zentralen Differenzen zwischen pidagogischem und therapeutischem
Handeln zu Tage tritt, sondern weil sie mit Blick auf die Frage der Professionali-
sierbarkeit beider Tatigkeiten folgenreich ist.

Fiir professionelles Handeln ist konstitutiv, daB es erst im Fall gestorter Lebens-
praxis einsetzt, begriindet sich doch allein hierin seine gesellschaftliche Funktion
und das fiir professionelles Handeln typische Interventionsmuster: das Prinzip der
Stellvertretung, die Tatsache also, daB der Professionelle unter Wahrung der Auto-
nomie der Lebenspraxis stellvertretend fiir das Individuum die Regulierung zillltonom
nicht bewiltigbarer Handlungsproblematiken libernimmt (Oevermann 1980°"). Weil
therapeutisches Handeln diese Voraussetzungen erfiillt, ist es als professionalisierbar
einzuschitzen. Gleichwohl aber liegt es bis heute nur in wenigen Fallen in profes-
sionalisierter Form vor.'? Fiir pidagogisches Handeln aber sind diese Vorausset-
zungen in der Regel nicht gegeben, und allein aus diesem Grund scheint mir dessen
Professionalisierungsfahigkeit fragwiirdig zu sein. Nicht zwangslaufig bedeutet
dieses jedoch, daB der einzelne nicht professionell handeln konnte, und ebensowe-
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nig, daB die Professionalitit padagogischen Handelns nicht zu erhéhen sei. Doch
verschiebt sich mit dieser Eingrenzung die Perspektive, steht nicht mehr der Be-
rufsstand als solcher im Mittelpunkt des Interesses, sondern eine Klirung und
Eingrenzung des Gegenstands, der Aufgabenstellung, der Struktur der Hilfebezie-
hung und der Interventionsmethodik-Fragen, um die es auch hier im folgenden
gehen wird.

Betrachten wir nun die jeweiligen Gegenstinde und Ziele. Gegenstand thera-
peutischen Handelns ist die beschidigte psychosoziale Integritit, Ziel die Heilung
von damit verbundenem Leiden und die (Wieder-)Herstellung von Gesundheit.
Diese Leiden resultieren aus dem Unvermogen der Primidrbeziehungen, entspre-
chende Aquivalente fiir die Beeintriichtigung ihrer Mitglieder zur Verfiigung zu
stellen und Problemlésungen zu entwickeln, in denen heilende Funktionen wirksam
werden konnen. In diese Situation greift therapeutisches Handeln ein. Stellvertretend
reguliert es die naturwiichsig nicht zu 16senden Probleme und restituiert die Selbst-
steuerung des Subjekts. Anders beim pddagogischen Handeln. IThm geht es nicht
um Restitution eines biographisch einmal bereits erreichten Handlungsvermogens,
sondern um dessen Optimierung. Anliegen pidagogischen Handelns ist die Hilfe-
stellung bei Lernprozessen (Giesecke 1989, 1987) mit dem Ziel, die Befiahigung
zu selbstbestimmter Lebenspraxis zu erweitern. !> Padagogisches Handeln begleitet
und strukturiert Lernprozesse und will gleichzeitig zum gezielten Lernen befihigen.
Es begreift sich als Mittel zur ErschlieBung und Aneignung der Realitit, doch
gleichermafien zur Forderung der Fihigkeiten zur Gestaltung und Bewiltigung der
sozialen Wirklichkeit. Pidagogisches Handeln ist so gesehen auf die Verbesserung
der Handlungsvoraussetzungen eines Individuums ausgerichtet und zielt auf die
Bereitstellung von Handlungsdispositionen fiir ein Handeln in zukiinftigen Situa-
tionen (Dulisch 1988, S. 405). Insbesondere in schulischen und vorschulischen
Kontexten ist es zweifelsohne auch der Normvermittlung dienlich, doch halte ich
diesen Aspekt aus professionstheoretischer Perspektive gesehen fiir vernachlissig-
bar, weil damit ebenfalls, wie auch bei den zuvor genannten Aufgaben, sozialisie-
rende und nicht restituierende Funktionen wahrgenommen werden, so daB aus
diesem Tatbestand nicht - wie bereits Parsons (1987) zeigt - der Anspruch auf
Professionalisierbarkeit abgeleitet werden kann. Obwohl sowohl therapeutisches
als auch pidagogisches Handeln sich somit den Handlungsvoraussetzungen des
Subjekts widmen, verfolgen sie doch unterschiedliche Intentionen und zielen - wie
nun zu zeigen sein wird - zudem auf unterschiedliche Bereiche.

Wihrend therapeutische Interventionen sich auf Stérungen des Selbstbilds oder,
anders gesagt, auf die innere Welt des Subjekts konzentrieren, bezieht sich pad-
agogisches Handeln auf die das Subjekt umgebende Welt, mithin auf die soziale
Wirklichkeir (Schmitz 1984). Pidagogisches Handeln richtet seinen Blick also auf
die Interaktion des Individuums mit seiner Umwelt und intendiert, es fiir die Be-
wiltigung von Anforderungen der dem Subjekt duBerlichen Realitit zu befihigen.
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Freilich kann in solchen Prozessen auch die innere Welt thematisch werden, wird
dann jedoch als Teil der sozialen Wirklichkeit begriffen und damit aus anderer
Perspektive betrachtet. Genau gegenlaufig stellt sich die Interventionsweise thera-
peutischen Handelns dar. Die Konsequenzen von Stérungen des Umgangs mit sich
selbst beim Zugang zur sozialen Wirklichkeit stehen - jedenfalls bei den klassischen
Verfahren - nur mittelbar im Interesse therapeutischen Handelns: als spezifischer
Kontext von Handlungen, an denen sich Strungen der Integritit manifestieren,
und der daher zur Expositionierung herangezogen werden kann. In diesem Sinn
gilt die AuBenwelt des Subjekts fiir therapeutisches Handeln gewissermaBen als
Erweiterung seiner Innenwelt.

Es scheint mir sinnvoll, an dieser Stelle ein MiBverstindnis anzusprechen, das
im Bereich padagogischen Handelns hiufig anzutreffen ist: die Annahme, pidago-
gisches Handeln habe therapeutische Effekte. ErschlieBungen sozialer Wirklichkeit
- Lernprozesse - tangieren stets auch die innere Welt des Subjekts. Sie lésen unter
anderem Prozesse der Selbstaneignung aus, dieses nicht einzig in selbsterfahrender
Hinsicht (Woller 1980), d. h. weil der Lernende im Vollzug des Lernprozesses eine
neue Facette seines Selbst erlebt, sondern weil neu erworbenes Wissen immer der
Verkniipfung mit bestehenden Wissens- und Deutungsstrukturen bedarf, um adap-
tiert werden zu konnen. Solche Integrationsleistungen konnen durchaus (missen
jedoch nicht zwingend) zu weitgreifenden Verinderungsprozessen fiihren, machen
unter Umstinden eine Neustrukturierung des bestehenden Wissens erforderlich,
tangieren dabei zuweilen auch die Struktur normativer Handlungsregeln und haben
dann oft transformierenden Effekt. Das ist der Grund, weshalb padagogisches Han-
deln sehr wohl heilende Effekie zeitigen kann. Solche Effekte aber sind eher
zufilliger Natur, entstehen entweder dadurch, daB es durch gelingende Lern- bzw.
Aneignungsprozesse sozialer Wirklichkeit zu UIberwachsungen vorliegender Patho-
logien kommt, oder da solche Selbstheilungskrafte mobilisiert werden, die eigen-
stindige Strukturtransformationen vorliegender Pathologien erméglichen. Aller-
dings handelt es sich hier um indirekte und sich keinesfalls zwangslaufig ergebende
Effekte, aus denen der Anspruch abgeleitet werden konnte, padagogisches Handeln
habe prinzipiell heilende Funktionen oder sei eine prophylaktische Therapie (Ruth
Cohn 1976).

Entsprechend den unterschiedlichen Gegenstinden und Intentionen unterschei-
den sich auch die Verfahrensweisen beider Handlungstypen. Therapeutisches Han-
deln intendiert eine Revision bzw. Neustrukturierung subjektiver normativer Hand-
lungsregeln. Themen der therapeutischen Interaktion sind die in der subjektiven
Wirklichkeit abgespeicherten Geltungsregeln (Schmitz 1983). Deren Angemesser‘t—
heit wird iiberpriift; erweisen sie sich als nicht evident bzw. falsch, werden sie
revidiert. Dieser ProzeB schlieft die Auflosung alter und die Etablierung neuer
handlungsrelevanter normativer Schemata ein (Briicher 1988). Gemeint ist eine
Neukonzeptionierung der Biographie im Raster der korrigierten Geltungsbestinde.
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Unterbleiben solche ,Integrations“- bzw. Umstrukturierungsleistungen, vollziehen
sich lediglich Austauschprozesse von Geltungsregeln. Die zugrundeliegende St6-
rung bleibt unberiihrt, weil lediglich solche Geltungsregeln vom Subjekt aufge-
nommen werden, die mit der vorhandenen Pathologie korrespondieren. Das scheint
mir gerade mit Blick auf die im Rahmen der Therapicbewegung postulierten Ver-
fahren von besonderer Wichtigkeit, denn deren Effekt besteht vielfach einzig darin,
dafl Konversionen - radikale Verinderungen subjektiver Weltsichten - vollzogen
werden. Konversionen aber fiihren in erster Linie zu Verinderungen handlungsre-
levanter kognitiver Schemata: beriihren die strukturbildenden Relevanzen des sub-
jektiven Wissens und filhren zu Umstrukturierungen subjektiver Wissensvorrite
(Sprondel 1985), lassen jedoch die Struktur der Normbestinde unangetastet. Sie
ziehen zwar einen Austausch einzelner Geltungsregeln nach sich, nicht aber solcher,
die Neu- oder Umstrukturierungen der normativen Schemata erforderlich machen.
Transformierenden Effekt, in dem Sinn, wie therapeutisches Handeln ihn idealty-
pischer Weise anstrebt, haben Konversionen also nicht (Schaeffer 1990). Genau
besehen handelt es sich bei Konversionen um eine spezifische Art von Lernpro-
zessen, wobei eingerdumt werden muB, dafl Lemprozesse, selbst wenn sie mit
Umbauten subjektiver Wissensvorrite einhergehen, keineswegs immer die ord-
nungstiftenden Dimensionen subjektiven Wissens beriihren. Lediglich bei Konver-
sionen ist dieses der Fall. Aus der Perspektive therapeutischen Handelns betrachtet
gleichen Verinderungen, wie sie durch Konversionen hervorgerufen werden, ge-
wissermafen einem Austausch von Gewindern, wobei der Triger jedoch der alte
bleibt.

Durch solchermafen initiierte Heilungsprozesse wird zugleich eine Erweiterung
der Entfaltungsméglichkeiten des Subjekts eingeleitet, doch handelt es sich hier
um einen Effekt therapeutischen Handelns, der auf der vorangegangenen Korrektur
der Geltungsbestinde basiert und zur Folge hat, daB3 vom Subjekt nunmehr andere
und méglicherweise mehr Handlungsoptionen wahrgenommen und genutzt werden
kénnen. Auch dieses scheint mir gerade mit Blick auf die von der Therapiebewegung
postulierten Verfahren von besonderer Bedeutung zu sein, weil sie eine Prioriti-
tenverlagerung der Zielsetzung propagieren: Sie streben vorrangig die Férderung
individuellen Wachstums an - eine Intention, die dem Charakter nach piadagogischer
Natur ist - und verwischen damit die Konturen der Unterschiede zwischen thera-
peutischem und padagogischem Handeln.

Die Verfahrensweise pidagogischen Handelns ist anders gelagert. Wie soeben
angedeutet wurde, zielt es in erster Linie auf handlungsrelevante kognitive Schemata
und damit auf eine dem BewuBtsein zugéngliche Ebene (was bei therapeutischem
Handeln nicht unbedingt der Fall ist). Durch gezieltes Wissensbereitstellen, -ver-
mitteln, -bearbeiten und -integrieren, das sich unterschiedlicher Formen bedienen
kann (Lehren/Unterrichten, Beraten, Animieren, Arrangieren bzw. Koordinieren;
Giesecke 1987), will es das Wissenspotential, sei es in kognitiver, dsthetisch-ex-



Tightrope Walking. Handeln zwischen Pddagogik und Therapie 211

pressiver oder moralischer Hinsicht, erweitern. Mit Blick auf die Binnenstruktur
therapeutischen und pidagogischen Handelns ist allerdings nicht allein die Tatsache,
daB es ersterem um handlungsrelevante normative Schemata und letzterem um
kognitive Handlungsschemata geht, von Bedeutung fiir die unterschiedlichen Ver-
fahrensweisen, sondern vor allem die eingangs herausgestellte Unterschiedlichkeit
der Situation der Subjekte. Weil therapeutisches Handeln es mit Autonomiebescha-
digungen und gestorter Lebenspraxis zu tun hat, sucht es Heilungsprozesse zu
initiieren, wohingegen padagogisches Handeln prospektiv fordert, erweitert, ergénzt
etc. Letzteres hat also unterstiitzende und begleitende Funktion, ersteres statt dessen
Korrektivfunktion: Es korrigiert individuelles Handeln im Sinne libergeordneter
Instanzen und ist dabei an einer zentralen, fiir den Fortbestand der Gesellschaft
relevanten Wertuniversalie orientiert, an der Beschaffung von Gesundheit.

Hier wird deutlich, daB therapeutisches Handeln - wie professionelles Handeln
schlechthin - eine wertregulierende Tatigkeit darstellt, die fiir die Aufrechterhaltung
der gesellschaftlichen Ordnung dienlich und niitzlich ist und die zugleich vitale
Belange des alitiglichen Lebens beriihrt. Einerseits befafit es sich mit der psychi-
schen und gesundheitlichen Integritit des Individuums, und andererseits orientiert
es sich bei seinen Bemiihungen an gesellschaftlich definierten Wertvorstellungen
von Gesundheit, das heiBt, es folgt hierin nicht der privaten Vorstellung seiner
Klienten. Und weil es diesen doppelten Bezug aufweist, einerseits universalen und
andererseits partikularen Interessen folgt, tragt es zur Integritit der Gesellschaft
bei und ist prinzipiell als professionalisierbar zu bezeichnen. Nochmals ist an dieser
Stelle aber zu betonen, daB therapeutisches Handeln bis heute kaum in professio-
nalisierter Form vorliegt. Vor allem die hier zur Disposition stehenden, im Umfeld
der Therapiebewegung entstandenen Verfahren sind zwar derweil in den professio-
nellen Komplex vorgedrungen, befinden sich aber nichtsdestotrotz noch im Stadium
des Ubergangs zur Professionalisierung und sind nach wie vor als professionali-
sierungsbediirftig einzuschitzen.

Pidagogisches Handeln weist entgegen haufiger Selbstbeschreibung nicht jene
eindeutige Zentralwertbezogenheit auf wie therapeutisches Handeln, weil es ledig-
lich unterstiitzende bzw. begleitende Funktion hat und keine im strikten Sinn wert-
regulierende Titigkeit darstellt. Fragen wit dennoch, woher padagogisches Handeln
seine MaBstibe bezieht. Sahle hat in Anlehnung an Oevermann fiir den Bereich
der Sozialpidagogik nachgewiesen, daB es sich an unterschiedlichen Wertuniver-
salien orientiert (Sahle 1987; Oevermann 1981). Und dieses scheint mir auch auf
andere Bereiche padagogischen Handelns zuzutreffen. Hinzu kommt, c_laB dics.c
Orientierung bei pidagogischem Handeln immer nur eine partielle ist. Ziehen wir
als Beispiel erneut das Lehren und Unterrichten heran. Dem Charakter nach handelt
es sich hier um eine Tatigkeit, die sich um die Wertuniversalie ,, Wahrheit" zentrieren
kénnte und das in einigen Kontexten auch tut: so in der wissenschaftlichen Lehre.
Doch fillt diese streng genommen nicht in den Bereich pidagogischen, sondern in
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den wissenschaftlichen Handelns und ist folglich an dessen Professionsideal -
Wahrheitsfindung - orientiert. Anders dagegen in padagogischen Kontexten. Hier
geht es zwar auch um die Vermittlung von rationalem Wissen, doch ist der Zuschnitt
des Wissens - und ebenso die Vermittlung - auf den Rezipienten ausgerichtet, folgt
also nicht einzig Wahrheitskriterien, sondern ist ebenfalls an gesellschaftlich sank-
tionierten Vorstellungen von psychischer und moralischer Integritit orientiert. Diese
stehen tendenziell im Gegensatz zur erstgenannten Wertuniversalie - einer der
Griinde, weshalb Adomo von der immanenten Unwahrheit der Padagogik spricht,
die eben keine ,rein sachliche Arbeit um der Sache selbst willen™ sei.

Nicht zuletzt diese partielle Orientierung an unterschiedlichen und durchaus
gegensatzlichen Wertuniversalien macht es fiir praktisch titige Padagogen so
schwer, MaBstibe fiir ihr Handeln zu finden. Gleichzeitig beschert sie dem Unter-
fangen, auf individueller Ebene professionelle Handlungsstandards auszubilden,
ohne in das fiir jene Professionen, die in Génze an einer Wertuniversalie orientiert
sind, der Pidagogen jedoch nur partiell folgen, typische Problemlosungsmuster zu
entgleiten, so wenig Gelingen. Fiihren wir uns in diesem Kontext noch einmal die
Wirkung der Therapiebewegung vor Augen, so erklirt dieser Sachverhalt, warum
viele Padagogen, die sich der Therapiebewegung mit der Ambition ndherten, hier
Problemlésungsmuster fiir ihre Aufgaben als Pidagogen zu finden, entweder ihr
Pidagogendasein aufgaben und eine Existenz als Therapeuten aufzubauen begannen
(Bude 1988) oder als Pidagogen zu Therapeuten wurden.

Hinzu kommt, daB die Wertorientierungen piadagogischen Handelns je nach
Handlungsfeld und Aufgabenstellung differieren. So sind beispielsweise fiir die
Sozialarbeit nicht jene Wertuniversalien von Belang, wie sie soeben fiir die Lehr-
und Unterrichtstitigkeit in Schulen genannt wurden, sondern Recht und Gesundheit
bzw. Therapie (Sahle 1987). Mit Absicht werden so divergente Handlungsfelder
erwihnt, um die Problematik padagogischen Handelns pointieren zu kénnen. Je
nach Kontext und Aufgabenstellung ist es anderen Sphiren professionellen Handelns
verpflichtet - ein weiterer Grund, der der Professionalisierungsfahigkeit der Pad-
agogik Grenzen setzt.

Betrachten wir nun die Unterschiede der Interaktionsstruktur. Zuvor wurde
festgestellt, daB padagogisches Handeln unterstiitzende und begleitende, therapeu-
tisches hingegen korrigierende Funktion hat. Diese Differenz ist nicht nur aus-
schlaggebend dafiir, daB sich Pidagogen und Therapeuten keineswegs - wie vielfach
unterstellt (z.B. Schmitz 1984) - in vergleichbaren Rollen befinden, sondern auch
die Beziehungsstruktur eine andere ist.

Charakteristisch fiir therapeutisches Handeln ist eine autonomisierende Bezie-
hungsstruktur, die sich von bloem Helfen (wie sie piddagogisches Handeln cha-
rakterisiert) unterscheidet. Wihrend Helfen in die Lebenspraxis eingreift und zu-
gleich jene Reziprozitat untermlmert die autonomes Handeln ermdglicht, verhilt
sich therapeutisches Handeln'? abstinent gegeniiber der Lebenspraxis. Damit folgt
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es einem tragenden Prinzip der Strukturlogik professionellen Handelns, fiir das
konstitutiv ist, daB sich seine Interventionen auf die Lebenspraxis beziehen, aber
dennoch nicht in sie eingreifen, beispielsweise konsequent auf Entscheidungsiiber-
nahmen und praktische Hilfen verzichten.

Um die Autonomie seiner Klientel zu wahren und sie vor der Ausnutzung seiner
Hilflosigkeit zu schiitzen, ist professionelles therapeutisches Handeln an spezielle
Arrangements gebunden. Dazu gehort die Freiwilligkeit der Behandlung, die Tat-
sache also, daB der Patient/Klient aufgrund eines Leidensdrucks eigenverantwortlich
eine Beziehung zum Therapeuten herstellt. Desweiteren muf zunichst ein Arbeits-
biindnis zwischen Therapeut und Patient geschlossen werden, in dem der Patient
als verniinftiges gesundes Subjekt angesprochen, auf die Einhaltung der Regeln,
die mit seiner Rolle als Patient verbunden sind, verpflichtet wird und in dem er in
die Behandlung einwilligt. Zur Sicherung der Autonomie des Patienten trigt eben-
falls bei, daB er die erbrachten Leistungen honoriert. All diese Kontraktregelungen
dienen dazu, Reziprozitit herzustellen und damit jenes Potential aufrechtzuerhalten,
das es dem Patienten ermoglicht, die Bedingungen seiner Existenz zu verandern.

Uber diese Arrangements hinaus wird die Autonomie des Klienten/Patienten
und seiner Lebenspraxis durch weitere Vorkehrungen gesichert. So ist die Bezichung
zwischen Therapeut und Klient in einer Weise strukturiert, die eine Vermischung
von Alltag und Therapie verhindert. Die therapeutische Interaktion ist gleichermaBen
durch diffuse wie durch spezifische Momente strukturiert (Oevermann 1980). Ei-
nerseits handelt es sich um spezifisches Rollenhandeln: Therapeut und Klient sind
an klar definierte Rollen gebunden und als Rollentriger prinzipiell austauschbar.
Andererseits steht der ganze Mensch mit der Komplexitit seiner Probleme zur
Diskussion, iiber die uneingeschrinkt kommuniziert werden kann. Die Professio-
nalitit therapeutischen Handelns liegt nun darin, die Struktur naturwiichsiger kom-
munikativer Beziehungen entstehen zu lassen, und dieses in einem Rahmen, der
durch ein spezifisches Rollenverstindnis geprigt ist. Es sind diese spezifischen
Momente, die die Grenze zu aueralltiglichen Situationen bzw. zwischen Therapie
und Alltag ziehen. Auch sie finden in speziellen institutionellen Arrangements ihren
Niederschlag, so etwa in dem piinktlichen Beginn und der ebenso piinktlichen
Beendigung der Behandlung oder in der Regelung von Ansprechzeiten. Werden sie
nicht eingehalten, ist das Zusammenspiel der widerspriichlichen Einheit von Dif-
fusion und Spezifitit nicht gewihrt. Die Folge ist eine Deformierung der Hilfebe-
ziehung. Entweder ist sie dann durch gesteigerte Diffusitat gekennzeichnet, 1aBt
klar definierte Arrangements sowie stringente Arbeitsbiindnisse vermissen und glei-
tet in die Intimitit unspezifischer Sozialbeziehungen ab (Schaeffer 1988), oder sie
weist eine Uberpointierung spezifischer Momente auf und degeneriert zu biirokra-
tischem oder machtorientiertem und mit guruiden Ziigen behaftetem Handeln. Beide
Deformierungen sind bei den neuen Therapien zu finden und weisen auf deren
Professionalisierungsbediirftigkeit hin.
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Betrachten wir nun die Interaktion von Padagogen und ihren Adressaten. All
die erwdhnten Arrangements fiir die Sicherung der Autonomie des Klienten sind
in der Regel nicht realisiert. Zumeist setzt es unfreiwillig ein, basiert weder auf
einem gemeinsam geschlossenen Kontrakt noch auf Honorierungen. Weil die Vor-
kehrungen zur Sicherung der Autonomie bei padagogischem Handeln nicht gegeben
sind, greift in pidagogischen Kontexten eine de-autonomisierende Beziehungs-
struktur, in der ,der, dem geholfen wird, empfingt, ohne daB eine Gegenleistung
dafiir erwartet wird“ (Hildenbrand 1989, S. 156). Fiir die personale Autonomie geht
dieses stets mit Einschrinkungen einher, weil die Nicht-Gegenleistung desjenigen,
dem geholfen wird, ihn zugleich der Moglichkeiten der EinfluBnahme beraubt
(Sahle 1987).

Auch den Verzicht auf Entscheidungsiibernahme und Empfehlungen kann pad-
agogisches Handeln nur schwerlich fiir sich in Anspruch nehmen - im Gegenteil,
allein seine Ausgangsvoraussetzungen setzen solche EinfluBnahmen sogar zwingend
voraus, wie sonst sollte der Pidagoge, mit dem zumeist richt autonom handelnd
eine Beziehung aufgenommen wird, die Notwendigkeit seines Handelns erkliren
und sein Angebot implementieren? Er ist gezwungen, zunichst (Hilfs-)Bediirftigkeit
zu erzeugen, um sein (Interventions-)Anliegen iiberhaupt plausibilisieren und rea-
lisieren zu kdnnen, womit aber, wie Handlungsanalysen aus verschiedenen Feldern
padagogischen Handelns zeigen (Dewe u.a. 1989; Sahle 1987; Hildenbrand 1989;
Garms-Homolova, Schaeffer 1990), von vornherein eine miBliche Beziehungsstruk-
tur geschaffen ist und die fiir Professionalitit erforderliche Form der Interaktion
und die notwendigen Arbeitsbiindnisse kaum noch oder nur sehr schwer realisierbar
sind. Hier wird bereits ein zentrales Problem padagogischen Handelns deutlich: die
Rahmenbedingungen, unter denen es stattfindet, haben nicht nur autonomierestrin-
gierenden Effekt, sondern unterminieren zugleich die Konstituierung von Spezifitit.
Folglich haben Pidagogen ihrerseits Schwierigkeiten, einen Rahmen herzustellen,
in dem sich ein spezifisches Rollenhandeln entfalten kann. Wie die oben bereits
erwihnten Analysen zeigen, entgleiten sie meist iiber kurz oder lang in Beziehungen,
in denen sich die Grenze zwischen Alltag und Pidagogik verfliichtigt. Im Berufs-
alltag fiithrt das zu erheblichen Schwierigkeiten. Rollendiffusionen, Schwierigkeiten
der Beziehungssteuerung, Konflikte, die aus einer Nihe zur Klientel entstehen, die
nicht mehr rollenférmig eingebunden ist, sind an erster Stelle zu nennen.

Padagogisches Handeln ist also unzureichend ausgestattet, um der Problematik
seiner Adressaten professionell begegnen zu kénnen. Das Problem der einzelnen
Padagogen besteht folglich darin, dieses Strukturdilemma individuell 16sen zu miis-
sen. Fiir die hier aufgeworfene Problematik ist dieses insofern brisant, weil viele
Pidagogen auf der Suche nach solchen Lésungen sich mit der Hinwendung zur
Therapie einem Bereich zugewandt haben, der nur fliichtig besehen Ahnlichkeiten
aufweist, bei eingehender Betrachtung jedoch, wie zu sehen war, eine ginzlich
anders strukturierte Logik zu erkennen gibt. Fortan ist ihnen eine Gratwanderung
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abverlangt, miissen sie sich zwischen unterschiedlich strukturierten Handlungssphi-
ren hin- und herbewegen. Erschwerend kommt hinzu, daB die neuen Therapien,
die bevorzugt das Interesse der Pddagogen auf der Suche nach Hilfestellung bei
diesem Unterfangen auf sich ziehen, auch keine Modelle fiir Professionalitit zu
bieten vermoégen. Zwar kann bei therapeutischem Handeln - so wurde betont -
Professionalitit realisiert werden, doch ist diese bislang vor allem bei den durch
die Therapiebewegung populir gewordenen Verfahren nicht hinreichend ausgebil-
det. Die Entfaltung der fiir therapeutisches Handeln typischen Strukturlogik und
die Ausbildung von Professionalitit miissen also ebenfalls individuell erfolgen.
Hier wie da sind dem einzelnen Handlungssubjekt hohe Eigenleistungen abgefordert.
Lassen wir nun das Material zu Wort kommen und betrachten, wie diese Situation
gehandhabt wird.

3. Eine Fallrekonstruktion

Prof. Dr. Alice Meinert ist Hochschullehrerin. Sie hat einen Lehrstuhl fiir Didaktik
der Biologie und ist gleichzeitig als Gestalttherapeutin titig. Zunéchst wird die
berufsbiographische Entwicklung Alice Meinerts bis zur Therapieausbildung re-
konstruiert und dann ihr alltdgliches Berufshandeln betrachtet.

Das Interview beginnt mit einer langen Passage, in der sich Alice Meinert der
Herausbildung ihrer ersten Berufswiinsche und der schlieBlich getroffenen Berufs-
wahl widmet. Urspriinglich, so setzt sie an, hatte sie Trapezkiinstlerin im Zirkus
werden wollen. Alsbald aber verwirft sie diese Idee und will, nicht minder exotisch,
»etwas mit Raubtieren machen®. Kurz darauf liebdugelt sie damit, Psychologie zu
studieren - einem zu jener Zeit noch ganz unpopuliren Fach. Dann wieder ist sie
fasziniert von der Idee, ,,Gehirnchirurgin® zu werden. Und wieder einige Zeit spater
will sie eine Ausbildung als ,,Analytikerin® machen. Ebensowenig wie die anderen
stoBt auch dieser Berufswunsch auf Gegenliebe bei den Eltern und, so beschlieft
sie schlieBlich und endlich, Biologie, Mathematik und Physik zu studieren und
Lehrerin zu werden. In Anbetracht der zunichst vorgetragenen, fiir Frauen zu jener
Zeit sehr ungewdhnlichen, ja exotischen Berufswiinsche mutet diese Entscheidung
nahezu banal an, und das um so mehr, tritt Alice Meinert damit doch lediglich in
die FuBstapfen des Vaters, der Lehrer mit eben dieser Ficherkombination ist. Auch
Alice Meinert ist diese Divergenz deutlich, und deshalb versucht sie, eine Einebnung
vorzunehmen. Sie greift dazu auf die Familiengeschichte zuriick.

Sie stammt - so berichtet sie - aus einer rigide strukturierten Lehrerfamilie.
Der Vater bestimmt alle wesentlichen Belange der Familie, wihrend die Mutter,
sie ist nicht berufstitig, sich fiigt. Als der Vater in den Krieg eingezogen wird,
zerbricht die bis dato festgefiigte Familienstruktur. Die Mutter vermag die Liicke,
die der Vater hinterlassen hat, nicht zu fiillen und kommt mit den an sie nun
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gestellten Anforderungen nur schwer zurecht. Mehr und mehr (ibernimmmt Alice
Meinert deshalb die Rolle als ,,Versorgerin® und Familienoberhaupt. Sie fillt die
wichtigsten Entscheidungen, sorgt fiir die Mutter. Als der Vater zuriickkehrt, wird
sie umgehend von ihm entthront. Alice Meinert versucht zunéchst, dieser Entmach-
tung Herr - oder besser: Frau - zu werden, indem sie beginnt, intellektuell mit
dem Vater zu wetteifern. Doch der Vater, so Alice Meinert, miBachtet ihre intel-
lektuellen Fihigkeiten. Er ignoriert ihre naturwissenschaftlichen Qualititen und
ebenso ihr mathematisches Geschick. Er will sie als Miidchen bzw. heranwachsende
Frau sehen und nicht als intellektuellen Konterpart. Alice Meinert verwehrt sich
dagegen, jedoch erfolglos. Die gefilite Berufswahl ist ihrer Schilderung zufolge
als Gegenreaktion auf den Vater zu verstehen, auf seine restriktiven Ubergriffe und
die von ihm ausgehende MiBachtung ihrer Person, doch auch auf die von ihm
reprisentierten gesellschaftlichen Vorstellungen fraulichen Daseins. Mit ihr will sie
beweisen, so sagt sie spiter, daB sie ,,denken” kann und das, ,obschon" sie eine
Frau ist. So gesehen, handelt es sich bei der Berufswahl keineswegs um eine ,,bloBe*
Erbfolge, sondern um eine Entscheidung, mit der sie sich einmal mehr als unge-
wohnliche Frau prisentiert - als Frau, die gegen ihr entgegengesetzte Hiirden und
Begrenzungen opponiert, ja diese gewissermaBen unterlduft, um sich den eigenen
Vorstellungen wieder zu nihern. Eine auf den ersten Blick banal anmutende Ent-
scheidung wird durch diese Darstellung also in eine ungewdhnliche transferiert.
Damit gelingt es Alice Meinert, das Bild, das sie zu Beginn von sich entworfen
hatte, konsistent zu halten.

Betrachtet man diese Eingangspassage unter dem Gesichtspunkt, dafi Alice
Meinert aufgefordert ist, ein Bild von sich und ihrem beruflichen Schaffen zu
entwetfen, so wird deutlich, in welcher Weise sie sich zu prasentieren gedenkt. Sie
will sich als interessante, nicht den Normalformerwartungen entsprechende Person
gesehen wissen, fiir die Phantasiereichtum und ein Hang zur Exotik ebenso cha-
rakteristisch sind wie eine Vorliebe fiir exponierte Positionen. Der Standardablauf
des Lebens ist ihr zuwider. Deshalb hilt sie nach Lebensformen Ausschau, mit
denen sie der Enge traditioneller Normen und Lebensvorsteltungen zu entweichen
vermag, die ausgedehnte Gestaltungsméglichkeiten gewihren und in denen ihr
(auch als Frau) Raum fiir soziale Experimente, fiir Selbstentfaltung und Individua-
litit, doch ebenso - das soll nicht unterschlagen werden - fiir Selbstinszenierung
gegeben ist. Diesem Interesse ist auch ihre Berufswahl untergeordnet, an der sich
all das manifestiert. Keineswegs aber versteht sie sich als AuBenseiterin. Vielmehr
mochte sie sich als Avantgardistin gesehen wissen, als Frau, die sich von dem, was
jenseits von Normalitiit liegt, faszinieren 14Bt, weil sie hier Neues vermutet. Findet
sie es, greift sie es mit sicherem Gespiir noch im Stadium des Absonderlichen auf
und macht es sich fruchtbar - langst also, bevor es zum allgemeinen Trend geworden
und fiir alle gleichermaBen als neue Entwicklung erkennbar geworden ist.

Diesem Wunsch nach Pri-Aktualitit, Besonderheit und Bedeutsamkeit steht die
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Rigiditit des Alltagslebens gegeniiber, das mit seinen Anpassungszwingen und
Anforderungen den Ambitionen Alice Meinerts die Substanz zu entziehen droht.
In der eingangs geschilderten Episode ist es durch die Eltern personifiziert. Sie
verweigern der Tochter eine entsprechende Position in der Familie und schrianken
sie in ihren beruflichen Entfaltungsmoglichkeiten ein. Alice Meinert widersetzt
sich, nicht aber, das diirfte trotz des Umdeutungsversuchs deutlich geworden sein,
ohne sich zu fiigen. Das Leben im Spannungsgefiige zwischen diesen beiden Polen
- GroBe, EinfluBreichtum und Avantgardismus sowie der Abarbeitung an der Zu-
nichtemachung all dessen - ist typisch fiir sie. Dabei versucht sie dieses Span-
nungsverhiltnis zu bewiltigen, indem sie nach Kompromissen sucht, die einerseits
dem Druck lebenspraktischer bzw. konventioneller Anforderungen standhaiten, die-
se andererseits aber zugleich unterlaufen.

Studium, Berufseinstieg und Familiengriindung

Unmittelbar nach dem Abitur beginnt Alice Meinert mit dem Studium der Chemie,
Biologie, Physik und Mathematik. Schon bald gibt sie die beiden letztgenannten
Ficher wieder auf, weil ihr die Studienbedingungen zu schwierig erscheinen. Auch
die sogenannten P.-Ficher studiert sie. Eine Weile lang spielt sie mit dem Gedanken,
einen AbschluB in Psychologie anzustreben, kann das aber nicht, weil sie - wie sie
sagt - an einer anderen Fakultit eingeschrieben ist. Als nichstes iiberlegt sie, ob
sie in die Forschung gehen soll, gibt jedoch auch diese Idee wieder auf und bleibt
schlieBlich bei dem urspriinglichen Plan, das Staatsexamen fiir das Lehramt an
hoheren Schulen zu absolvieren. Insgeheim - das verraten ihre Uberlegungen -
zweifelt sie, ob sie die richtige Wahl getroffen hat, und sucht nach Moéglichkeiten
der Kurskorrektur. Das erhirtet die Vermutung, daB die gefilite Entscheidung ein
KompromiB ist, der weit weniger ihren Wiinschen entspricht, als ihre Darstellung
suggeriert. Gleichzeitig - das soll nicht unerwihnt bleiben - nehmen sich die
anvisierten Modifikationen des eingeschlagenen Pfades letztendlich wie kleine
Fluchten aus, mit denen sie dem bereits festgelegten Gang der Dinge zu entrinnen
sucht. Dafiir spricht nicht zuletzt, daB es immer duBere, mehr oder minder formale
Griinde sind, die den Ausschlag geben, mdgliche Alternativoptionen auszuschlagen.

Betrachtet man ihre Ausfiithrungen aus professionstheoretischer Perspektive, so
wird deutlich, daB die Studienzeit fiir Alice Meinert den Charakter eines verlangerten
Moratoriums hat, in dem sie sich weiterhin mit der Abkldrung ihrer Berufswiinsche
befaBt und sich in der Tat - denken wir allein an die Vielzahl der Studienfacher -
beweist, daB sie denken kann. Die Bedeutung des Studiums als professionelle
Sozialisation hingegen ist marginaler Natur.

Nach dem Studium absolviert Alice Meinert das Referendariat. Um endlich den
elterlichen Zu- bzw. Eingriffen zu entfliehen, heiratet sie unmittelbar, nachdem sie



218 Doris Schaeffer

die Ausbildung abgeschlossen hat. Gleichzeitig beginnt sie als Lehrerin am Gym-
nasium zu arbeiten. Bereits nach kurzer Zeit des Lehrerdaseins bekommt sie das
erste Kind und setzt ein Jahr lang mit der beruflichen Tatigkeit aus. AnschlieBend
arbeitet sie an unterschiedlichen Schulen und Schularten, unter anderem auch an
einer Gesamtschule - jenem Schultypus, auf den sich zu jener Zeit viele Hoffnungen
innovationsfreudiger Padagogen, zu denen sich auch Alice Meinert mittlerweile
zdhlt, konzentrieren. Drei Jahre spiter wird ihr zweites Kind geboren. Alice Meinert
gibt die Tatigkeit als Lehrerin nun ganz auf und kiimmert sich hauptsidchlich um
die Familie und den Saugling. Schon nach kurzer Zeit des Hausfrauendaseins wird
sie depressiv. Zunachst halt sie das fiir ein voriibergehendes Phinomen, doch dann
zeigt sich, daB ihre Depressionen immer stirker werden und sie immer tiefer in
eine Krise gerit. SchlieBlich begibt sie sich in psychiatrische Behandlung. Als
Therapie empfiehlt man ihr dort unter anderem, sich wieder beruflich zu engagieren.
Sie folgt diesem Vorschlag, geht jedoch nicht zuriick in ihren Beruf als Lehrerin,
sondern arbeitet freiberuflich: entwickelt Fortbildungsprogramme fiir Ingenieure
und beginnt sich wissenschaftlich zu engagieren. Kurze Zeit spiter erhilt sie ,,zu-
fallig™, so betont sie, die Aufforderung, sich auf einen Lehrstuhl fiir Didaktik der
Biologie zu bewerben. Zunidchst zGgert sie, ist dieses doch ein unerwartet grofier
(Karriere-)Sprung. Kurze Zeit spiter wird sie erneut aufgefordert, und jetzt bewirbt
sie sich, weil sie - wie sie sagt - auch hierin eine ,,Therapieméglichkeit sieht, um
sich aus ihrer Krise zu befreien.

Krise

Fragen wir uns an dieser Stelle, worin ihre Krise eigentlich besteht. Der Beruf als
Lehrerin hat die trotz aller Zweifel doch an ihn gekniipften Hoffnungen nicht zu
erfiillen vermocht. Zwar gehort Alice Meinert zu jenen politisch aktiven Lehrem,
die - inspiriert durch die Studentenbewegung - eine andere schulische Wirklichkeit
schaffen wollen, sich fiir die Reformierung des Bildungswesens einsetzen und mit
neuen Leitideen von schulischer Erziehung in den Schulalltag dringen. Doch weder
in traditionellen Kontexten (der Realschule und dem Gymnasium) noch in den neu
geschaffenen Schultypen (der Gesamtschule) findet sie adidquate Realisierungsmog-
lichkeiten. Sie scheitert am schulischen Alltag, den restriktiven institutionellen
Bedingungen, den eng gesteckten Handlungsspielriumen, die sich mit ihren Re-
formanspriichen kreuzen, und ebenso daran, daB sie ihre Vorstellungen von (schu-
lischer) Erziehung nicht zu verwirklichen vermag, weil sie - wie dieses eingangs
fiir diese Pidagogengeneration als charakteristisch beschrieben wurde - zwar iiber
klare Zielvorstellungen verfiigt, nicht aber iiber ein hinreichendes Umsetzungspo-
tential. Deshalb kehrt sie der Schule den Riicken, wihlt jedoch dem Anpassungssog
der Familiensituation folgend eine zwiespiltige Alternative: die Rolle als Hausfrau



Tightrope Walking. Handeln zwischen Pddagogik und Therapie 219

und Mutter. Diese befreit sie zwar von der Enge des schulischen Lebens, bietet
jedoch jene Selbstentfaltungsméglichkeiten, nach denen sie Ausschau hilt, eben-
sowenig wie das Lehrerdasein. Im Gegenteil: nun gleicht ihre familiale Situation
der, der sie eigentlich entflichen wollte. Und so beginnt sie zu leiden.

Der gewihlte Kompromif ,ein biBchen Avantgarde, ein biBchen Konvention™
erweist sich also als nicht tragfahig. Er entgleitet ihr im Laufe der Zeit und riickt
sie in immer groBere Nihe zum traditionellen Lebenslaufregime. Betrachten wir
die Entwicklung Alice Meinerts in diesem Licht, so fallt auf, daB sie immer tiefer
in eine Krise gerit, je weiter sie dem Druck lebenspraktischer Anforderungen
nachgibt, sich damit zugleich den institutionalisierten Verlaufsmustern des Lebens
fiigt und eine eigenstindige biographische Orientierung aus den Augen verliert.

Es gibt unterschiedliche Kurskorrekturversuche, zu denen auch die Wiederauf-
nahme der Berufstitigkeit zihlt. Zuniichst sind diese Versuche jedoch nicht von
Erfolg gekront. Die freiberufliche Tatigkeit entpupnt sich ebenfalls als KompromiB,
erdéffnet zweifelsohne eine Reihe von interessanten und ihren Neigungen entspre-
chenden Experimentierfeldern, bietet aber weder qua Position gesicherte Exponie-
rungsméglichkeiten, noch fiihrt sie zu einer Veriinderung der Familiensituation. Die
familiale Einbindung Alice Meinerts bleibt eng, die Struktur der Familienbezie-
hungen unverindert. Anders scheint es mit der Hochschullehrerstelle zu sein. Der
Ehemann Alice Meinerts ist ebenfalls Hochschullehrer, und die Ungleichgewich-
tigkeit der Geschlechterrollen kénnte, so ihre Hoffnung, durch gleiche berufliche
Positionen gemildert werden. Dieses ist einer der Griinde, weshalb sie sich nach
einigem Zégern um die Stelle bemiiht. Doch auch die mit diesem Schritt verbun-
denen Hoffnungen erweisen sich, wie wir nun sehen werden, als triigerisch.

Alice Meinert erhilt die Stelle als Hochschullehrerin, wenngleich mit Schwie-
rigkeiten. Dabei spielen ihr politisches Engagement und ihr Einsatz fiir neue Kon-
zepte schulischer Erziehung eine eigentiimliche Rolle. Auf der einen Seite wird sie
gerade deshalb mit Nachdruck gewiinscht, auf der anderen Seite zdgern die poli-
tischen Instanzen aus eben diesem Grund, sie zu berufen. Drei Jahre lang dauert
das Tauziehen, dann wird sie schlieBlich berufen. Zunichst hat es den Anschein,
als hitte sie erreicht, was ihr vorschwebte. Dank eines mehr oder minder unerwar-
teten Karrieresprungs ist es ihr gelungen, in eine Position zu gelangen, die ihr
sowohl sozialen Status sichert als auch jene Dispositionsspielrdume bietet, in denen
ihr Moglichkeiten fiir soziale Experimente, fiir Pioniergeist und innovatives Handeln
gegeben sind. AuBerdem wird sie durch diesen Schritt endgiiltig Teil jenes intel-
lektuellen Milieus, dessen avantgardehafte Gesinnungen sie seit langem faszinieren
und ihr Handeln lingst bestimmen. Bald aber zeigt sich, daB auch dieser Schritt in
gewissem Sinn ein Fehlschlag ist. Er fiihrt nicht zu den erhofften Verdnderungen,
sondern addiert ihr, sogar gegenteilig, neue Probleme hinzu. Schon bald stelt sie
fest, daB ,ich als Hochschullehrerin fiir bestimmte Probleme ... iiberhaupt nicht
kompetent bin®. Wieder also scheitert sie am (hoch)schulischen Alltag und daran,
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daB das ihr zur Verfiigung stehende Problembearbeitungswissen unzureichend und
zudem inadiquat ist. Denn mit dem erfolgten Karrieresprung hat sie sich sowohl
einer anderen Profession (Wissenschaft) als auch einem fremden Fachgebiet (Di-
daktik) und einer neuen Aufgabenstellung (Lehrerausbildung) zugewandt. So ist
nicht verwunderlich, daB sie Kompetenzprobleme hat, zumal sie - vergegenwiirtigen
wir uns ihre zuriickliegende berufliche Entwicklung - nur iiber relativ geringe
Berufserfahrungen und somit iiber ein wenig stabiles Erfahrungswissen verfiigt,
das sie, wenngleich es anderen Kontexten entstammt, als Handlungsregulativ her-
anzichen konnte. Sie selbst aber sieht ihre Situation anders. Betrachten wir dazu
eine Textstelle:

»Ich bin mit den Studenten in die Schule gegangen, und da komm’ ja die
psychischen Probleme ... wirklich auf den Tisch, ja, ... erstens sind sie deutlich
sichtbar, fiir so ausagieren, und in der Besprechung werden sie angesprochen.* ...
»und ich saB da immer und wufite nicht weiter, ja, was, nun ja ... Und da hab ich
gedacht, ich will irgendwas lernen, wo ich mir 'n biBchen mehr Kompetenz ver-
schaffe, damit ich irgendwie in der Lage bin, solche Probleme zumindest so auf-
zufangen bei den betroffenen Menschen, daf ich irgendeine Art von Hilfestellung
noch geben kann. ... Ja also ... ich wollte einfach mein eigenes Inkompetenzgefiihl
auch nicht mehr haben.” (10/25-11/36)

Inkompetenz sieht sie, wie der Textauszug zeigt, vor allem in bezug auf die
psychischen Probleme der Studenten. Grundlegende Kompetenzfragen, wie sie oben
angeschnitten wurden, geraten nicht in ihr Blickfeld. Ihrer Sicht der Dinge zufolge
mangelt es ihr einzig an instrumentellen Fahigkeiten, um den Studenten ,eine Art
Hilfestellung™ bei der Bearbeitung der psychischen Probleme zu geben, die sich
ihnen angesichts der Konfrontation mit der schulischen Wirklichkeit und ihrer
zukiinftigen Berufspraxis stellen. Damit wendet sie sich einem Bereich zu, der zwar
in ihr Aufgabengebiet hineinspielt, dieses aber nur mittelbar tangiert, und der fiir
die Herausbildung fachlicher Kompetenz von Lehrern sowie fiir den Erwerb pad-
agogischer Handlungsstandards und Normen kaum jene Bedeutung einnimmt, die
sie ihm zuschreibt. Dennoch sieht Alice Meinert ihre Inkompetenz hier verortet.
Mit dieser Definition, die sowohl an ihrer fachlichen Aufgabenstellung (Befihigung
von Lehrern fiir die Lernorganisation und Wissensvermittlung im Fach Biologie)
als auch an ihrer Funktion als Wissenschaftlerin vorbeigeht, beginnt sich eine
Verschiebung abzuzeichnen, die sich in der Folgezeit immer weiter verfestigt.

Therapieausbildung

Da der Schritt zum Hochschullehrerdasein sie gewissermafien in eine Sackgasse
gefiihrt hat, sucht Alice Meinert erneut nach einer Moglichkeit der Kurskorrektur
und einer Lésung ihrer immer vielschichtiger werdenden Probleme. Dabei haben
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Qualifikationsgesichtspunkte allerdings - trotz der moglicherweise anders anmu-
tenden Darstellung - lediglich marginale Bedeutung. Erinnern wir uns: Alice Meinert
spricht von Inkompetenz,,gefiihlen®, die sie nicht mehr ,haben* will. In erster Linie
ist sie an einer Beendigung ihres Leidens interessiert, an einem Ausweg aus ihrer
Krise und nicht an einer wie auch immer beschaffenen (Nach-)Qualifizierung.

Sie orientiert sich in der erbliithenden Therapiekultur, die lingst auch das soziale
Milieu ergriffen hat, in dem sie sich bewegt, und versucht hier eine Ldsung fiir
sich zu finden. Ihrem Gespiir fiir sich ankiindigende Trends folgend, wendet sie
sich zielstrebig einem Therapieverfahren zu, das zu jener Zeit als Geheimtip giit:
der Gestalttherapie. Als sie niheres erfahrt, ist sie so fasziniert, daB sie sofort
zugreift und umgehend, ohne jede Therapieerfahrung, mit einer Ausbildung in der
ersten sich am Ort bildenden Gruppe beginnt.

Mit der Gestaltausbildung gehen dann all ihre Hoffnungen in Erfiillung. P16tzlich
gehort sie zur Vorhut einer in der Folgezeit populdr werdenden Bewegung und ist
eine der ersten hiesigen Reprisentantinnen eines alsbald immer prominenter wer-
denden Therapieverfahrens. Gleichzeitig kann endlich die lang ersehnte Kurskor-
rektur herbeigefiihrt werden. Wie sich diese Korrektur vollzieht, bleibt unklar, denn
wieder wird - wie an entsprechenden Stellen zuvor - der Verlauf der Ausbildung
im dunkeln belassen. Allerdings nimmt Alice Meinert eine Bilanzierung der Aus-
bildung vor, die auch deren Charakter erkennbar werden 14Bt.

Mit der ,,Gestalt", so nennt sie es, ,,da hab ich mir so mein Fiihlen wiedergeholt™.
Doch nicht allein das Fiihlen. In der nachfolgenden Episode wird deutlich, dafB es
um weitaus mehr geht. In ihr schildert Alice Meinert ein Therapieerlebnis, in dem
sie den Effekt der Ausbildung auf ihr Leben symbolisiert sieht. Im Rahmen einer
Selbsterfahrungsiibung imaginiert sie die Konfrontation mit dem eigenen Tod. Lange
Zeit ist sie vom Tod fasziniert, und fast droht sie seiner Verlockung zu erliegen.
Dann aber erkennt sie, daB sie vernichtet werden soll. Zunichst zogernd, alsbald
aber entschlossen beginnt sie, den Kampf um ihr Leben aufzunehmen. Am Ende
erreicht sie, daB sie sterben kann, wann sie es will. Sie wird damit Siegerin iiber
den Tod bzw. anders gesagt: Herrin iiber das eigene Leben. Durch die ,,Gestalt™ -
das soll diese Episode besagen - gewinnt sie also nicht nur verschiittete Lebens-
fahigkeiten zuriick, sondern auch das eigene Leben. Nun erkennt sie den zerstore-
rischen Charakter der Ubergriffe und Einflufnahmen auf ihr Leben, wird fiahig, zu
handeln und nicht nur zu erleiden. Die Gestalt - das wird hier offenkundig - leitet
eine biographische Wende ein. Durch sie wird Alice Meinert eine andere.

Ein Blick auf ihre Alltagssituation nach der ,Gestaltausbildung“ bezeugt das.
Depressionen, Apathie und Niedergeschlagenheit sind ihr fremd geworden. Von
ihren beruflichen Kompetenzproblemen sieht sie sich befreit: Die Bearbeitung der
psychischen Probleme der Studenten ist ihr kein Problem mehr. Auch aus dem
bedriickenden und einengenden Familienleben hat sie sich geldst. Alice Meinert
hat sich von ihrem Mann getrennt und die Kinder in einem Internat untergebracht.
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Seither lebt sie allein und widmet sich ihren avantgardistischen Ambitionen, die
sie stets mit ihrem Beruf verkniipft sah, so exzessiv, wie es ihr gefillt. Denn nun
kann sich auch jene Handlungsstrategie voll entfalten, die sie iiberhaupt zur ,,Gestalt*
brachte. Alice Meinert fand ja durch ihre Spiirnase fiir Neues und ihr Streben nach
Pra-Aktualitit diese neue Identitét als Therapeutin, mit der sie nun auf reichhaltige
und ganz mit ihren Vorstellungen konform gehende Betitigungsmoglichkeiten trifft
- dieses sowohl in der Hochschule, in der sie sich fortan als Trendsetterin produziert,
wie auch im therapeutischen Milieu, in dem die ,Gestalt” in der Folgezeit immer
mehr Reputation erhélt und lange Zeit vom Nimbus des Besonderen umgeben bleibt.
Betrachten wir all die durch die ,Gestalt* ausgelésten Verinderungen, so wird
deutlich, daB es in der Tat zu einer Kehrtwende gekommen ist, wobei wir allerdings
spezifizieren konnen: Nicht so sehr haben sich die Probleme Alice Meinerts geldst;
vielmehr hat sie sich aus den fiir sie problematischen Lebenssituationen gelést.

Der Wandel ihrer Person hat den Charakter einer Konversion. Durch die ,,Gestalt*
gewinnt Alice Meinert eine neue Sicht der Dinge, deren systematisierende Wirkung
sie am eigenen Leib erfihrt. Verbunden damit beginnt sich eine neue Ordnungs-
struktur zu entfalten, die den eigentlichen Sinnzusammenhang all der zuvor diffus
und bar jeder Ordnung wirkenden Leidensmomente zu erkennen gibt und sie in
die Lage versetzt, ihr Leben zu revidieren. Dem Charakter nach handelt es sich
hier um einen radikalen Wandel der subjektiven Weltsicht, der zu einer Verinderung
der dem subjektiven Wissensvorrat zugrundeliegenden Relevanzstruktur und folg-
lich zu einer Umstrukturierung des subjektiven Wissens fiihrt, aber die Struktur
handlungsleitender Normbestinde unberiihrt 148t. Alice Meinert wird also eine
andere und bleibt doch die alte - so 4Bt sich dieser Wandel zusammenfassend
charakterisieren.

Der konversionelle Charakter des Zugangs zur Gestalttherapie schligt sich auch
in der Titulierung des Therapieverfahrens, in dem sie sich ausbilden 1i8t, nieder."”
In dem Begriff ,,Gestalt” ist genau jener Teil abhanden gekommen, der darauf
hinweist, daB es sich hier um ein Therapieverfahren handelt. Ubrig geblieben ist
ein kulthaft anmutender Restteil, der ein bestimmtes Verstindnis von der Gesetz-
méBigkeit der Entwicklung der Dinge und eine spezielle Weltsicht symbolisiert.
Mit der Hinwendung zur ,,Gestalt" wird diese von Alice Meinert iibernommen. Die
Ubernahme des Status als Therapeutin stellt sich damit korrespondierend als Uber-
tritt zu einer Weltanschauungsgemeinschaft dar, der als solcher immer an das Institut
der Konversion gebunden ist und eine Anderung, meist einen Bruch mit bis dahin
relevanten sozialen Beziige und Beziehungen, nach sich zieht.

Was aber bedeutet es fiir ihr berufliches Schaffen, wenn Alice Meinert zur
Gestalt konvertiert? Jenes fiir professionelles therapeutisches Handeln charakteri-
stische System von Regeln und die ihm eigentiimliche Struktur hat sie nicht aus-
bilden konnen. Denn wenn sich Konversionen als typische Zugangsformen zu
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Gemeinschaften nachweisen lassen, hat man Religionsphinomene vor sich (Spron-
del 1985, S. 557), nicht aber Professionalisierungsvorgange.

Folglich kann sie in ihrer ,,Ausbildung* auch keine Modelle fiir Professionalitit
gefunden haben, weder solche, die sie als Therapeutin bendtigt, noch solche, die
sie auf ihre Tatigkeit als Padagogin und Hochschullehrerin iibertragen kénnte. Und
Hilfen, um die grundlegenden Kompetenzprobleme als Padagogin und Hochschul-
lehrerin zu bewiltigen, hat sie ebensowenig erhalten. Wohl aber sind ihr Substitute
zuteil geworden, die sie nun zur Kompensation heranzieht.

Die Konversion zur ,,Gestalt* ermdglichte ihr die Entfaltung eines charismati-
schen Selbstbilds und die Ausbildung eines entsprechenden guruiden Habitus. Bei-
des sind die Momente, die in der alltiglichen Berufspraxis Alice Meinert nun leitend
werden. Fortan begibt sie sich in die Rolle einer messianistisch gefirbten Leitfigur,
die ihre Kompetenz darin sieht, dhnliche (und dhnlich strukturierte) Wandlungs-
prozesse, wie sie sie selbst erlebte, auch bei anderen auszul6sen und einzuleiten.
Betrachten wir eine von Alice Meinert geschilderte Szene ihres hochschulischen
Alltags, um die Folgen dessen zu sehen.

In ihr berichtet Alice Meinert von einem Seminar zur Vorbereitung und Durch-
fiihrung von Unterrichtspraktika. Eine der Studentinnen beabsichtigt, das Thema
Sexualerziehung aufzugreifen. Alice Meinert ist mit der gewihlten Thematik nicht
einverstanden, sie ist ihr zu tabubeladen. Noch unzufriedener ist sie mit der vor-
gestellten Unterrrichtsvorbereitung. Die Studentin verwendet als didaktisches Ma-
terial ein SchwarzweiBifoto, daB Alice Meinert lust- und vor allem kinderfeindlich
erscheint. Die Studentin greift dennoch auf dieses Material zuriick und fiihrt die
Unterrichtssequenz wie geplant durch. Die Kinder, so berichtet sie, reagieren zu-
riickhaltend auf das Thema und lehnen das Foto prompt ab. In der Nachbearbeitung
interveniert Alice Meinert und geht der Frage nach, warum die Studentin gerade
dieses Foto benutzte, und dann ,kam plétzlich so die ganze katholische Vergan-
genheit von dem Midchen hoch, ne, als ihr plotzlich bewuBt wurde, daB sie das
da so durchgezogen hatte aufgrund ihrer eigenen Sexualerziehung, he* (11/20-22).
Die Darstellung, und insbesondere der unmittelbare TextanschluB, lassen die SchluB-
folgerung zu, daB Alice Meinerts Intervention nicht auf den fachlichen, sondern
den personlichen Begriindungszusammenhang zielte. Ihre Aufmerksamkeit gleitet
ab auf die ihr hier durchzuschimmem scheinenden persénlichen Defizite der Stu-
dentin und deren biographische Konstituierung und bleibt nicht an Fragen der
Didaktik, der Planung von altersangemessenen Vermittlungs- und Lernprozessen
bzw. - denken wir an ihre Aufgabenstellung als Hochschullehrerin - der Vermittlung
von pidagogischem Theorie- und Handlungswissen orientiert. Sie folgt damit einer
Blickrichtung, die fiir Therapieabsichten angemessen, im Hinblick auf ihre Aufgabe,
Studenten fiir die Durchfiihrung von Biologieunterricht zu befahigen, jedoch inad-
dquat ist.
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Verletzung von professionellen Standards

Zweierlei 1df3t sich daraus schlufifolgern: Mehr und mehr wird pidagogisches Han-
deln fiir Alice Meinert zur Therapie. Ihre Aufgabe sieht sie nunmehr darin, psy-
chischen Defiziten der Studenten bei der Konfrontation mit ihrer zukiinftigen Hand-
lungspraxis auf die Spur zu kommen, diese transparent zu machen und Kurskor-
rekturen einzuleiten, innerhalb derer ein bis dato diffus wirkendes Potential an
Fahigkeiten umschlagt und zur Entfaltung kommt - ein Aufgabenverstindnis, dessen
Nihe zu ihrem eigenen Werdegang uniibersehbar ist. Doch nicht allein das soll hier
interessieren, sondern vor allem die Tatsache, daf Befahigung zur Meisterung von
padagogischem Handeln ihrer Zugriffsweise zufolge durch Freisetzung naturwiich-
siger, aber verdeckter Handlungspotentiale erfolgt, weniger aufgrund der Anei gnung
von padagogischem Fachwissen und entsprechender reflexiver und handlungsprak-
tischer Kompetenzen.

Durch die Gestaltausbildung nimmt also die sich zuvor bereits abzeichnende
Verschiebung ihrer Aufgabenstellung ihren Fortgang. Genau besehen ist diese frei-
lich eine doppelte, denn mit ihr kehrt Alice Meinert nicht nur der Padagogik den
Riicken, sondern auch ihrer Funktion als Hochschullehrerin. Wir miissen uns an
dieser Stelle vergegenwirtigen, daB sie als Hochschullehrerin in erster Linie Wis-
senschaftlerin und folglich dem wissenschaftlichen Professionsideal verpflichtet
ist, der Wahrheitsfindung, an dem sie sich auch bei ihren Lehraufgaben, die sich
auf padagogisches Handeln beziehen, zu orientieren hat. Beides aber verliert sie
aus den Augen, bleibt weder auf die Weitergabe wissenschaftlichen (Fach-)Wissens
noch auf die Sache selbst konzentriert und wird auch in ihrer Funktion als Hoch-
schullehrerin zur Therapeutin.

Spater wird ihr dieses zwar zum Problem, nicht aber, weil ihr die Vermengung
der unterschiedlichen von ihr vertretenen Funktionen problematisch erscheint, son-
dern vielmehr, weil sich die Hochschule als nicht hinreichend geeigneter Ort fiir
Therapieansinnen entpuppt. Inzwischen hat sie lingst begonnen, auch mit gestalt-
therapeutischen Interventionsinstrumentarien in Lehrveranstaltungen zu arbeiten,
merkt dann aber, daB das nicht klappt. Die therapeutische Arbeit innerhalb der
Seminare, so ihre Schilderung, geht mit einer solchen Intensitit einher, fiir die die
Rahmenbedingungen der Hochschule und vor allem die hier zur Verfii gung stehende
Zeit nicht ausreichend sind.'® Daher fiihrt sie eine Trennung ein: vermittelt den
Studenten, mit denen sie in der Hochschule bereits therapeutisch zu arbeiten be-
gonnen hatte, Therapieplitze bei Kollegen, behilt einige auch in eigenen Gruppen,
obschon ihr die Schwierigkeit der Situation dieser Studenten, ,,eine therapeutische
Beziehung zu ihr zu haben" und zugleich ertragen zu miissen, ,daf} ich sie auch
noch priife*, deutlich ist. Sie kommt zu dem SchluB, daf ein Therapieplatz vorhanden
sein muB, will sie mit Studenten in der Hochschule therapeutisch arbeiten. Wie
immer die konkreten Modalitiiten ihrer SchluBfolgerungen aussehen mégen, wichtig
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ist, festzuhalten, daB sie die Anliegen und Problemzuginge beider, sowohl die als
wissenschaftliche Lehrerin wie auch die als Therapeutin, nach wie vor nicht fiir
grundsitzlich verschieden hilt - auch dann nicht, als Probleme aus der Vermengung
ihrer Funktion als Hochschullehrerin und Therapeutin uniibersehbar werden. Le-
diglich die Rahmenbedingungen sieht sie als differente an. Tightrope Walking -
das ist fiir Alice Meinert kein Hin und Her zwischen divergenten Handlungslogiken,
sondern lediglich ein Jonglieren mit unterschiedlich giinstigen Handlungsbedingun-
gen - eine Problemsicht, die verkennt, dal diese Bedingungen Ausdrucksgestalt
unterschiedlich strukturierter Handlungssphiren sind, dank der es ihr aber moglich
wird, ihrem Werdegang Kontinuitit zu verleihen und das von sich entworfene Bild
der experimentierfreudigen Avantgardistin konsistent zu halten.

Dennoch vermag die Sichtweise Alice Meinerts nicht iiber die Problematik ihrer
Vorgehensweise hinwegzutiuschen. Wie die oben ansatzweise beschriebene Be-
rufspraxis zeigt, verletzt sie schlieBlich die Standards aller von ihr vertretenen
Funktionen. Aus der Perspektive padagogischen Handelns betrachtet kommt es zur
Pathologisierung und auch, wie zu sehen war, Klientelisierung der Studenten sowie
zur Herstellung einer Interaktionsstruktur, die probleminadaquat und fiir pidago-
gische Intentionen dysfunktional ist. Im Lichte des therapeutischen Professions-
ideals besehen handelt es sich hier um eine Art Zwangstherapie. Aufgrund ihrer
Gebundenheit durch die Hochschule konnen sich die Studenten Alice Meinerts
Angeboten nur schwerlich entzichen. AuBerdem entsteht durch die Vermischung
padagogischer und therapeutischer Anliegen eine paradoxe Beziehungsstruktur. Auf
der Vermittiungsebene produziert sie eine Abhingigkeitsstruktur, die sie auf thera-
peutischer Ebene - folgt sie der Logik therapeutischen Handelns - aufzulsen
intendiert. Von vornherein untergribt sie mit dieser Paradoxie die Basis therapeu-
tischer Arbeit, die ja nur dann (Heil-)Erfolge haben kann, wenn die Autonomie der
Klientel gewahrt bleibt. Und mit Blick auf ihre Funktion als Wissenschaftlerin 148t
sich konstatieren, dafB sie zur Kathederprophetin (Weber 1951) wird, die auf die
Vermittlung universaler Wissensbestidnde verzichtet, statt dessen auf Gesinnungs-
postulate und Heilslehren zuriickgreift und diese nutzt, um ordnend in die Lebens-
praxis einzugreifen. Hier wird sichtbar, womit die Verschmelzung von therapeuti-
schem und pidagogischem bzw. wissenschaftlichem Handeln einhergeht: Sie fithrt
nicht lediglich zur Trivialisierung von Therapie (Bude 1988), sondern zur Defor-
mierung aller wahrgenommenen Funktionen, im Zuge derer wesentliche Elemente
der fiir sie jeweils typischen Handlungsstruktur verloren gehen.

Kommen wir zu einer Bilanzierung. Aus berufsbiographischer Perspektive be-
sehen vermochte die ,Gestalt* ohne Zweifel zur Regulierung einer diffizilen Pro-
blemsituation beizutragen. GewissermaBen befand sich Alice Meinert in einer Sack-
gasse, als sie zur ,,Gestalt" stieB, konnte jene avantgardistischen Intentionen nicht
realisieren, denen sie sich verschrieben hatte, und droht an der Pddagogik, sei es
im schulischen oder hochschulischen Bereich, zu scheitern. Durch die Gestalt(the-
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rapie) gewinnt sie eine neue Zugriffsmoglichkeit, die universell wirksam zu sein
und all ihre Handlungsprobleme zu regulieren scheint. Daher iiberlafit sie sich ihr
in Giénze, bricht also nicht lediglich, wie zuvor beschrieben, mit sozialen Verkehrs-
kreisen, sondern auch mit inhaltlichen Bezugssystemen. GewissermaBen erméglicht
die ,,Gestalt* ihr also eine Reihe von Reduktionen, dank derer ihre Situation nun
handhabbar wird. Doch handelt es sich genauer besehen um Kurzschliisse. So
vereinfacht die Therapeutisierung all der von ihr wahrgenommenen Funktionen die
Situation bestenfalls auf der Ebene subjektiven Empfindens, provoziert faktisch
aber neue und zusitzliche Probleme. Zudem laBt sie das eigentliche Dilemma, die
mit der Aufgabe als Pddagogin und Hochschullehrerin einhergehenden Schwierig-
keiten, ungedeckt und fiihrt so gesehen zu einer Kumulation der gegebenen Pro-
blemlage. Betrachten wir die Hinwendung zur Therapie in diesem Licht, zeigt sich
nochmals, dafl Alice Meinert in der Tat die alte geblieben ist. Zwar hat sie ihre
Problem- und Weltsicht gedndert, die sich ihr stellende berufliche Handlungspro-
blematik aber ist dem Charakter nach die gleiche geblieben, hat sich durch den
Schritt zur Therapie sogar potenziert statt gemildert.

Anmerkungen

1 In vielen Instituten kénnen sie, dem Muster der Psychoanalytiker folgend, keine vollstin-
dige Therapieausbildung absolvieren, sondern nur eine Qualifikation als Soziotherapeuten
oder eine sonstwie reduzierte Ausbildung durchlaufen. Lediglich Arzten und Psychologen
stehen alle Angebote ohne Zugangsbeschrinkungen offen.

2 Nicht immer fithrt die Absolvierung einer therapeutischen Zusatzaus- oder Weiterbildung
zu einer Verinderung der beruflichen Existenzbedingungen. Gerade die Padagogen bleiben
vielfach in pidagogischen Kontexten tiitig und wenden die neu erworbenen Kenntnisse hier
an.

3 Dieses wird durch die nevere Verwendungsforschung derzeit bestitigt. Sie zeigt fiir unter-
schiedliche padagogische Berufsfelder, daf es nicht gelungen ist, erziehungswissenschaft-
liches Theoriewissen in berufspraktisches Reflexionswissen umzusetzen, so da8 das syste-
matische Wissen in der beruflichen Praxis den Status bloBer Vorkenntnisse erhilt, derer sich
die Praktiker hochst selektiv bedienen (Beck, Bonf 1989; Dewe u.a. 1989).

4 Als Beispiel seien das Animationskonzept und die Vernetzungsarbeit erwihnt, die in der
Sozialpddagogik und der Erwachsenenbildung groBen Zuspruch erhielten, deren Verwen-
dung allerdings meist von Entgleisungen begleitet war, weil sie aufgrund der unklaren
Rollenvorstellungen ein hohes Maf} an Selbstreflexion voraussetzen.

5 Ein solcher ,,Stimmungsumschwung* inklusive der mit ihm einhergehenden Problemver-
lagerungen ist in vielen sich neu etablierenden oder umstrukturierenden Bereichen zu
beobachten. Pioniergeist wird alsbald von Frustration und Ermiidungserscheinungen abge-
1st, weil sich die Handlungsbedingungen und die Umsetzung der Aufgabenstellungen im
Alltag diffiziler darstellen als vorab antizipiert und mit dem vorhandenen Probleml&sungs-
potential nicht adiquat bewiltigt werden konnen. Erst in spiteren Phasen, wenn sich ein
gewisses Expertentum herausgebildet hat, kommt es zur Normalisierung. Bis dahin kenn-
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zeichnen Spannungen, Konflikte und hohe Fluktuationsraten den Alltag in diesen Hand-
lungsfeldern (Schaeffer 1991).

Zu erginzen ist, daB sie unter anderem als Reaktion auf die Entschulungsdebatte und die
in diesem Kontext erhobene Forderung nach Entprofessionalisierung entstand und hier
Korrekturfunktion in einer Diskussion einnahm, sich de facto gegen Deprofessionalisie-
rungstendenzen richtete, diese aber als solche verkannte und sich statt dessen gegen jedwede
Form des Professionalismus wandte und damit die gegebene Problemlage eher verschirfte
als milderte.

Erst in den letzten Jahren kam es zu einer Kurskorrektur, im Zuge derer nicht nur die
Verkiirzung des Professionsbegriffs problematisiert wurde, sondern nun auch handlungs-
strukturelle Probleme die Aufmerksamkeit der Theoretiker auf sich zogen.

Nicht zuletzt hat das seinen Grund auch darin, daf} viele der durch sie populdr gewordenen
Verfahren im Grenzbereich zwischen Therapie und Pidagogik angesiedelt sind.
Charismatisches Handeln trigt religiése Ziige und wirkt im Sinn einer affektiv-moralischen
Instanz, wihrend professionelles Handeln paradigmatisch fiir Reflexivitiit und Rationalitit
steht.

Eine Ausnahme bildet der Bereich der Sozialtherapie, den ich hier jedoch aus Kontrastie-
rungsgriinden ausklammere.

Dabei - so betont Oevermann (1981), dessen professionssoziologischen Uberlegungen ich
folge, ohne allerdings seine Einschitzung piadagogischen Handelns zu teilen - zeichnet sich
professionelles Handeln durch zwei widerspriichliche Momente aus. Einerseits bezieht es
sich auf den Komplex universalen Wissens, andererseits auf die lebenspraktischen Interes-
sen des Klientels. Zum einen folgt es also der Rationalitiit wissensorientierten Handelns,
das auf Allgemeingiiltigkeit beruht, und andererseits der Logik hermeneutischen Fallver-
stehens, die sich im Verstehen des einzelnen Falls mit seinen partikularen Problemen éufert.
Fiir professionelles Handeln ist charakteristisch, daB} es diese widerspriichlichen Momente
in sich vereinigt.

Als ein solcher Fall gilt die Psychoanalyse (Oevermann 1980, Schréder 1982). Allerdings
laBt ein Blick auf den internen psychoanalytischen Diskurs (siehe beispielsweise Cremerius
1987) Zweifel an dieser Einschitzung aufkommen. Er legt dhnliche Deformationen bloB,
wie sie bei den neuen Therapien zu finden sind (dazu Schaeffer 1990, 1988).

Bewult vermeide ich in Anlehnung an Giesecke (1987, 1989) den Begriff ,,Erziehung"”,
weil er mir das, was padagogisches Handeln faktisch ausmacht, zu wenig erfafit, zu wenig
abgrenzbar von den Leistungen unspezifischer Sozialbeziehungen ist und mir fiir viele
Kontexte padagogischen Handeln ganzlich unzutreffend zu sein scheint. Dieses gilt vor
allem fiir die neueren padagogischen Handlungsfelder, etwa fiir die Arbeit mit Erwachsenen
und alten Menschen, oder auch die Tatigkeit in den neu entstandenen Versorgungsberei-
chen, so in der psychosozialen Versorgung, dem Selbsthilfebereich etc.

Um moglichen Mifverstindnissen vorzubeugen, sei an dieser Stelle explizit hervorgeho-
ben, daB hier nicht von aktuellen Manifestationen therapeutischen Handelns die Rede ist,
sondern eine mehr oder minder idealtypische Beschreibung seiner Strukturmerkmale er-
folgt. Diesen zufolge erfiillt es die Voraussetzungen fiit Professionalitit, womit - dieses
konnte ein weiteres MiBlverstindnis sein - keineswegs gemeint ist, Professionalitit sei
prinzipiell mit den fiir therapeutisches Handeln typischen Strukturmerkmalen gleichzuset-
zen.

Er findet auch in der Organisation der Darstellung Alice Meinerts Ausdruck, so unter
anderem in der Anordnung der biographischen Zeitrechnung in ,,vorher* und ,,nachher"” -
einem fiir Konversionserzahlungen typischen Schema. ,,Vorher”, vor der ,,Gestalt” und dem
durch sie ausgeldsten Wandel, lief nichts, ,nachher* hingegen alles von selbst. In gleicher
Weise verindert sich auch der Grundtenor der Darstellung. Dominierte zunichst das Thema
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»Entfremdung, Scheitern und Leiden*, so ist es spiter ,,Gelingen und Gliick*. Ahnlich auch
der Wandel der Selbstprisentation Alice Meinerts: Hatte sie sich zu Beginn als zwar
engagiert, in eigenen Belangen jedoch miBlingend und erduldend dargestellt, so kommt es
mit der Konversion zu einem Einschnitt. Danach priisentiert sie sich als aktive Frau, die
sich ,holt* und , kimpft*,

16 Eine dhnliche Vermischung ist in der Beratung durchaus gingige Praxis. Auch Beratung,
die ebenfalls einer anderen Logik als Therapie folgt (Dewe 1988), wird vielfach als Therapie
mifverstanden. Weil es dadurch in der Beratungspraxis aber zu Schwierigkeiten der
Beziehungsregulation kommt, wird oft ein ihnliches Management der Situation praktiziert,
wie Alice Meinert es beschreibt.
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