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1. Einleitung 

 

1.1 Das Projekt „TheoPrax“ 

Das Forschungsprojekt „TheoPrax“ unter Anleitung von Univ.-Prof. Dr. Wilfried Datler 

mit der Überschrift „Die Bedeutung von Theorie für psychosoziale Praxis aus der Sicht 

von Akteuren: Eine Untersuchung der mentalen Repräsentation“ wird gegenwärtig an 

der Universität Wien durchgeführt (Stand: 25.11.2018). Darin wird mithilfe von 

leitfadengestützten Interviews untersucht, auf welche Art und Weise sich professionell 

tätige Personen in ihren psychosozialen Arbeitsfeldern an wissenschaftlichen Theorien 

und Konzepten orientieren. Dabei wird von der Annahme ausgegangen, dass 

zwischen Professionalität, Theorie und Praxisvollzug ein Zusammenhang besteht. Der 

Fokus des Forschungsprojektes kreist um die Frage, ob und mit welcher Präzision die 

praxisleitende Bedeutung von wissenschaftlichen Theorien und Konzepten von den 

professionell tätigen Personen in Interviews explizit beschrieben werden kann und 

somit mental repräsentiert ist. Darüber hinaus wird der Frage nachgegangen, ob die 

Präzision der mentalen Repräsentation in einem Zusammenhang mit den jeweiligen 

Aus- und Weiterbildungen der interviewten Personen stehen. (vgl. Datler 2017a) 

Im Kontext des Forschungsprojektes wird dabei hinsichtlich der Durchführung und 

Auswertung der Interviews zwischen einzelnen professionellen psychosozialen 

Berufsgruppen unterschieden. Dies dient der Übersicht und Strukturiertheit und macht 

zu einem späteren Zeitpunkt Vergleiche untereinander (hinsichtlich des Praxisfeldes, 

der Profession und der Aus- und Weiterbildungen) möglich.  

 

 

1.2 Erkenntnissinteresse dieser Masterarbeit und Bezug zum Projekt 

Diese Masterarbeit baut hinsichtlich des Forschungsgegenstandes auf die genannte 

Intention von TheoPrax auf. Dabei wird, im Gegensatz zu den bisher durchgeführten 

Masterarbeiten im Kontext des Projektes (vgl. Rataj 2017; Strobl 2017) und der aktuell 

laufenden Arbeit meiner Kollegin Stefanie Maria Pichler, kein empirisches, sondern ein 

theoretisch-reflexives Erkenntnisinteresse verfolgt. In diesem Sinne soll in meiner 

Arbeit die mentale Repräsentation von praxisleitendem Wissen nicht empirisch 

untersucht, sondern die Bedeutung von mental repräsentiertem Wissen im Kontext von 

Professionalität reflektiert werden.  
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Bevor das Forschungsvorhaben und die einzelnen Schritte expliziter erläutert werden, 

scheint es zunächst angemessen zu sein, auf eine essenzielle Einschränkung 

hinzuweisen: Fußend auf der Tatsache, dass sich nicht ein einziger, homogener 

Professionalisierungsdiskurs in der Bildungswissenschaft ausmachen lässt, sondern 

sich die einzelnen Diskurse vielmehr auf bestimmte Praxisbereiche beschränken, 

scheint es notwendig zu sein, das Forschungsvorhaben dieser Arbeit auf ein Praxisfeld 

zu fokussieren. Das Forschungsinteresse dieser Masterarbeit wird sich somit, 

aufgrund meiner Schwerpunktsetzung im Studium (welche primär auf Sozialpädagogik 

und allgemeiner/systematischer Bildungswissenschaft liegt), auf den Diskurs um 

Soziale Arbeit bzw. Sozialpädagogik beschränken. Aus diesem Grund bezieht sich 

diese theoretisch-reflexive Arbeit auch auf Interviews, welche von meiner Kollegin 

Stefanie Maria Pichler im Zuge des TheoPrax-Projektes mit SozialpädagogInnen 

durchgeführt wurde. Dies bietet dieser Arbeit die Möglichkeit, einen expliziten Beitrag 

(im Sinne einer theoretischen Reflexion) zum Forschungsprojekt selbst leisten zu 

können. 

 

Der Begriff ‚Bedeutung‘ wird in dieser Arbeit auf zwei unterschiedliche (nicht klar 

voneinander trennbare) Weisen verstanden: Erstens kann der Begriff (angelehnt an 

die Diskussion rund um das Theorie-Praxis-Problem) hinsichtlich Rolle, Funktion, 

Möglichkeiten und Grenzen von explizitem Wissen für die professionelle Praxis 

verstanden werden. Diese erste Art der Bedeutung von Wissen wird in 

sozialpädagogischen Diskursen (teilweise stark divergierend) beschrieben (z.B. Schön 

1983; Schütze 1992; Thole/Küster-Schapfl 1996; Scherr 2001; Zierer 2006; Dewe 

2009; Obrecht 2009; Oevermann 2009; Staub-Bernasconi 2009; Thole 2012; 

Sommerfeld 2016) – kann aber auch in den Auskünften von Interviews ersichtlich sein. 

Indem die Auskünfte aus den Interviews um die Frage nach der Bedeutung von 

explizitem Wissen aus der Beschreibung von selbst erlebten Praxissituationen 

kommen, kann damit auf problematische (bzw. unmögliche) Anforderungen an 

sozialpädagogische Professionalität, welche u.a. aus den Theorien im Diskurs 

kommen, aufmerksam gemacht werden. Dieses Erkenntnisinteresse stellt zugleich 

einen Übergang zur zweiten Lesart des Begriffes ‚Bedeutung‘ dar. Untersucht werden 

soll hierbei die Verbindung von problematischen Anforderungen bzw. Verständnissen 

hinsichtlich der ersten Lesart von ‚Bedeutung‘ expliziten Wissens für die Praxis (Rolle, 

Funktion, Möglichkeiten, Grenzen) mit der (womöglich) damit einhergehenden 
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emotionalen Bedeutung dieses Umstandes für die SozialpädagogInnen selbst (zweite 

Lesart). 

Die Frage nach der emotionalen Bedeutung von explizitem Wissen wird von Ghanem 

et. al (2016) inspiriert, welche schon am Beispiel von BewährungshelferInnen im Zuge 

von Interviews der Frage nachgingen, was die professionell Tätigen motiviert oder 

daran hindert, sich mit wissenschaftlich generiertem Wissen auseinanderzusetzen 

(vgl. Ghanem et. al 2016, S. 373). Unter anderem stellen sie dahingehend fest, „dass 

wissenschaftliches Wissen für viele eine Art Legitimationsmacht darstellt, um 

Anerkennung und Professionalität herzustellen“ (ebd., S. 381). Dies geht dabei mit 

einer empfundenen Angst einher, da die eigenen Unsicherheiten, welche mit dem 

unsicheren Feld der Professionalisierung in der scheinbar unauflösbaren Spannung 

zwischen Theorie und Praxis vorprogrammiert zu sein scheinen, eingestanden werden 

müssen. Sie haben Angst davor, als nicht professionell genug zu gelten. Gleichzeitig 

wünschen sie sich aber auch absolute Sicherheit von der Wissenschaft, wobei höchst 

fraglich ist, inwiefern sie ihnen diese Sicherheit jemals geben kann. (vgl. ebd., S.381f.)  

 

Inspiriert von diesen Ausführungen, welche auf mögliche Zusammenhänge hinweist, 

versucht diese Arbeit, differenzierter auf die Verbindung von 

Professionalisierung(sanforderungen), explizitem Wissen und Emotion einzugehen 

und differenziert darzustellen. Schlussendlich verfolgt die Untersuchung der 

Bedeutung von mental repräsentiertem (expliziten) Wissen das Ziel, ein 

Reflexionsinstrument für das TheoPrax-Forschungsprojekt zu werden. Dies geschieht 

durch die Schaffung eines Bewusstseins über das Verhältnis der Dynamik der 

Interviewsituation (Dynamik der Methode) mit den Erkenntnissen um 

sozialpädagogische Professionalität, explizit-wissenschaftlichem Wissen und 

Emotion. Somit kann diese Arbeit durch den Blick auf diese komplexen 

Zusammenhänge Erkenntnisse liefern bzw. neue Fragen aufwerfen, welche 

womöglich zur Weiterentwicklung des Verständnisses von (sozialpädagogischer) 

Professionalität beitragen können und das Forschungsinteresse von TheoPrax 

sensibilisieren. 
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1.3 Vorgehensweise 

An dieser Stelle soll nun die Vorgehensweise dieser Masterarbeit vorgestellt und die 

einzelnen, aufeinander aufbauenden Schritte bzw. Kapitel expliziert werden. 

 

In einem ersten Schritt, bevor dem Forschungsinteresse explizit nachgegangen 

werden kann, ist es im Sinne einer wissenschaftlichen Präzision und 

Nachvollziehbarkeit notwendig, die relevanten Begriffe dieser Arbeit (bzw. des damit 

verbundenen Projektes TheoPrax) und die Bezüge bzw. Abgrenzungen der Begriffe 

untereinander zu definieren (2).  

 

Auf die Begriffsbestimmungen aufbauend kann im nächsten Kapitel (3) dargestellt 

werden, welche unterschiedlichen Positionen es im sozialpädagogischen Diskurs 

hinsichtlich der Bedeutung (Rolle, Funktion, Möglichkeiten und Grenzen) von 

explizitem Wissen für die sozialpädagogische Praxis gibt. Die unterschiedlichen 

Positionen im sozialpädagogischen Professionalisierungsdiskurs werden somit 

hinsichtlich der Frage, „welche Rolle, Funktion, Möglichkeiten und Grenzen explizites 

Wissen in Bezug auf Praxissituationen hat“, hermeneutisch analysiert und interpretiert. 

Dabei ist anzunehmen, dass die Vorstellungen hinsichtlich der Bedeutung von 

explizitem Wissen für die sozialpädagogische Praxis im Diskurs (teilweise hochgradig) 

auseinandergehen.  

 

Daran anschließend können die Interviews (durchgeführt und transkribiert von meiner 

TheoPrax-Kollegin S.M.Pichler) hinsichtlich bestimmter Aussagen analysiert und 

interpretiert werden, in welchen die interviewten SozialpädagogInnen die Bedeutung 

von explizit-wissenschaftlichem Wissen für die eigene Praxis bewerten – und zwar 

hinsichtlich beider, in der Einleitung dargestellten Lesarten von „Bedeutung“: 

Einerseits „Bedeutung“ verstanden hinsichtlich der Rolle, Funktion, Möglichkeiten und 

Grenzen, andererseits verstanden hinsichtlich emotionalen Bedeutungen. Diese 

Analyse bietet dabei die Chance, Erkenntnisse hinsichtlich problematischer 

Professionalisierungsanforderungen zu liefern (4).  

 

Schließlich kann die Forschungsmethode von TheoPrax (leitfadengestützte Interviews 

mit anschließendem Rating) durch die gewonnenen Erkenntnisse reflektiert werden 

(5). Dabei stehen folgende Reflexionsfragen im Vordergrund:  
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 Inwiefern kann auf Möglichkeiten und Grenzen von explizitem Wissen und auf 

die aus gewissen problematischen Professionalisierungsverständnissen 

resultierenden (emotionalen) Konsequenzen aufmerksam gemacht werden? 

 Inwiefern können gewisse emotionale Bewertungen von explizitem Wissen 

durch die Verbindung von problematischen 

Professionalisierungsanforderungen und der Dynamik der Interviewsituation 

erklärt werden? 

 Inwiefern können methodische Überlegungen hinsichtlich der gewonnenen 

Erkenntnisse über die emotionale Bedeutung von explizitem Wissen im Kontext 

von sozialpädagogischer Professionalität reflektierter werden? 

 

Hinsichtlich einer besseren Nachvollziehbarkeit der Vorgehensweise bietet es sich 

abschließend an dieser Stelle an, die Bezüge bzw. Übergänge zwischen den Kapiteln 

expliziter bzw. in anderen Worten darzustellen:  

Indem analysiert werden kann, wie die interviewten SozialpädagogInnen die 

Bedeutung von explizitem wissenschaftlichen Wissen für die eigene Praxis bewerten 

(hinsichtlich Möglichkeiten und Grenzen), können mögliche problematische 

(theoretische) Verständnisse bzw. Anforderungen an sozialpädagogische 

Professionalität (z.B. explizites Wissen folgt einer Anwendungslogik) bewusst gemacht 

und problematisiert werden. Dieser Punkt stellt auch den Übergang zur Verknüpfung 

von Professionalität, explizitem Wissen und Emotion dar. Indem die Bewertungen der 

interviewten SozialpädagogInnen zum Teil auch mit emotional gefärbten Bewertungen 

der Bedeutung von explizitem Wissen für die eigene Praxis einhergehen, kann die 

Relevanz des Blickes auf die Problematik eines unreflektierten Verständnisses von 

sozialpädagogischer Professionalität bzw. problematische Anforderungen an 

sozialpädagogische Professionalität noch mehr verdeutlicht werden. Dadurch kann 

schlussendlich – im letzten Teil dieser Arbeit – durch den Blick auf problematische 

Anforderungen an sozialpädagogische Professionalität (mit den damit womöglich 

einhergehenden negativen Emotionen) unter Einbezug der Dynamik der 

Interviewsituation die Forschungsmethode von  

TheoPrax reflektiert bzw. sensibilisiert werden.  
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1.4 Methode 

Im Grunde kann diese Arbeit als eine Verbindung von empirischen und 

hermeneutischen Vorgehensweisen angesehen werden, wenngleich dabei nicht selbst 

Daten erhoben werden.  

 

Im Zuge des ersten Schrittes der Fragestellungen wird der sozialpädagogische Diskurs 

um Professionalität textanalytisch untersucht (Kapitel 3). Diese textanalytische 

Untersuchung stützt sich dabei auf die Frage, wie im Diskurs die Bedeutung von 

explizitem Wissen für die sozialpädagogische Praxis (hinsichtlich Rolle, Funktion, 

Möglichkeiten und Grenzen) dargestellt wird. Ziel dieses Vorgehens ist einerseits, den 

theoretischen Diskurs hierzu übersichtlich darzustellen und andererseits die 

Ermöglichung eines Vergleichspunktes (die Bedeutung von explizitem Wissen) mit den 

Auskünften aus den analysierten (von S.M.Pichler durchgeführten) Interviews mit 

SozialpädagogInnen. 

 

Um diesen Vergleichspunkt gewährleisten zu können, werden auch die Aussagen aus 

den Interviews hinsichtlich der Bedeutung, welche die interviewten 

SozialpädagogInnen dem expliziten Wissen (hinsichtlich Rolle, Funktion, 

Möglichkeiten und Grenzen bzw. emotionaler Faktoren) zuschreiben, hermeneutisch 

untersucht bzw. interpretiert. Im Zuge eines Vergleiches des analysierten Diskurses 

mit den analysierten Interviewauskünften kann schließlich auf problematische (bzw. 

unmögliche) Professionalisierungsvorstellungen (beispielsweise im Diskurs oder im 

Denken der professionell Tätigen) sowie auf deren Verbindungen mit Emotion bzw. 

emotionalen Bewertungen von explizitem Wissen aufmerksam gemacht werden.  

 

Kann im Zuge dessen ein Reflexionsinstrument entwickelt werden (welches 

problematische Professionalisierungsverständnisse und Verknüpfungen von Emotion 

mit explizitem Wissen im Kontext von sozialpädagogischer Professionalität aufdeckt), 

ist die Möglichkeit gegeben, die Methodik des Forschungsprojektes (TheoPrax) 

hinsichtlich der genannten Punkte zu reflektieren bzw. zu sensibilisieren.  

 

 



9 
 

1.5 Bildungswissenschaftliche Relevanz 

Die bildungswissenschaftliche Relevanz dieser Arbeit ergibt sich durch mehrere 

Aspekte des Forschungsanliegens:  

Zunächst wird diese theoretisch-reflexive Arbeit mit Bezug auf das TheoPrax-Projektes 

durchgeführt, welches die praxisleitende Bedeutung von mental repräsentiertem 

Wissen in psychosozialen Praxisfeldern untersucht – und welches darauf aufbauend 

anstrebt, die gewonnenen Erkenntnisse mit den jeweiligen Aus- und Weiterbildungen 

in Verbindung zu setzen.  

Zudem bezieht sich ein Teil dieser Arbeit explizit auf einen bildungswissenschaftlichen 

Diskurs, da jener über sozialpädagogische Professionalität miteinbezogen wird. Dabei 

wird dieser Diskurs nicht ausschließlich zusammengefasst und wiedergegeben, 

sondern auch hinsichtlich der Intention einer kritischen Reflexion mit den Auskünften 

aus den leitfadengestützten Interviews (S.M.Pichler) konfrontiert. Dies bietet die 

Möglichkeit, den sozialpädagogischen Diskurs über Professionalität (und die 

Bedeutung von explizitem Wissen) durch Auskünften aus der tatsächlich erlebten 

Praxis zu reflektieren und auf blinde Flecken aufmerksam zu machen.  

Schließlich kann durch das Aufzeigen einer Verbindung von (sozialpädagogischer) 

Professionalität, explizitem Wissen und emotionalen Faktoren der Blick des Diskurses 

erweitert und die Forschungsmethodik von TheoPrax reflektiert werden, was auch 

einen bildungswissenschaftlichen Fortschritt abzielt und auf ein breites Spektrum 

pädagogisch-bildungswissenschaftlicher Problemfelder verweist bzw. aufmerksam 

macht. 

 

2. Begriffsbestimmungen und Bezüge 

Bevor im Zuge des Hauptteiles auf die Möglichkeiten bzw. Grenzen von explizitem 

(mental repräsentierten) Wissen und die davon (womöglich) abhängige (emotionale) 

Bedeutung dieses Wissens für sozialpädagogisch tätige Personen eingegangen 

werden kann, scheint es angebracht zu sein, die relevanten Begrifflichkeiten bzw. 

deren Bezüge untereinander zu definieren. In diesem Sinne wird in diesem Teil der 

Arbeit auf die Anforderungen an Professionalität und deren Verschränkungen bzw. 

Abgrenzungen zu mental repräsentiertem (expliziten) Wissen, wissenschaftlichem 

Wissen, Alltagswissen, implizitem Wissen und der Handlungssituation eingegangen. 
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2.1 Professionalität als Gegenstand unüberschaubarer Diskussionen 

Wird in der (bildungs)wissenschaftlichen Literatur versucht, eine allgemeine 

Charakteristik von „Professionalität“ zu beschreiben, scheinen 

Orientierungsschwierigkeiten durch die nahezu undurchschaubare Komplexität der 

Zugänge schon vorprogrammiert zu sein. Die schiere Menge an Beschreibungen, 

Erklärungsversuchen und Bestimmungen von Professionalität scheint in einem 

ForscherInnenleben kaum völlig erfassbar zu sein – besonders da sie sich diese oft 

grundsätzlich hinsichtlich vielschichtiger Punkte unterscheiden. Dieser Umstand 

scheint dabei der Komplexität und unmöglichen allgemeingültigen Bestimmung von 

„Professionalität“ selbst geschuldet zu sein – wodurch sich, je nach gewählten 

prinzipiellen Voraussetzungen bzw. Denkannahmen, Zielen und anthropologischer 

Grundannahmen – divergierende Gegenstandsbestimmungen der Professionalität 

ergeben.  

Die bildungswissenschaftliche Diskussion um Professionalität dreht sich dabei 

beispielsweise um Fragen nach Hierarchie- und KlientInnenverhältnissen (vgl. di Luzio 

2005; Ferchhoff 2009), Organisation und Autonomie (vgl. Helsper 2008; Oevermann 

2008; Busse et al. 2016) und Professionelle Identität (vgl. Thole/Küster-Schapfl 1996; 

Lundgreen 2011; Harmsen 2013). Obwohl diese Diskussionen an sich schon enorm 

weitgehend und vielfältig sind, stellen auch sie nur einen kleinen Teil des 

Diskussionsumfanges um Professionalität dar. Der Gesamtumfang kann folglich weder 

an dieser Stelle, noch in der gesamten Masterarbeit annähernd angemessen darstellt 

werden.   

 

Ein Aspekt der Professionalitätsdiskussion kann jedoch von den anderen 

hervorgehoben werden, da er notwendig mit dem Gegenstand der Professionalität 

verbunden zu sein scheint – und ohne den die anderen Diskussionspunkte schwer zu 

greifen sind. Die Rede ist vom Zusammenhang zwischen Wissen und Handeln in der 

Diskussion um Professionalität. Dabei ist es vor allem hinsichtlich des 

Wissensaspektes essenziell, dass das Wissen nicht (zumindest nicht ausschließlich) 

in Form von Erfahrungswissen oder Alltagstheorien in einer Praxis vorhanden sein darf 

– will ein Beruf als professionell bezeichnet werden. Diese Feststellung, dass sich das 

Wissen einer professionell tätigen Person von jenem einer nicht-professionell tätigen 

Person hinsichtlich des Bezuges auf wissenschaftliches Wissen unterscheiden soll 
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(um als ‚professionell‘ zu gelten), kann mit Blick auf die bildungswissenschaftliche 

Professionalitätsliteratur als bestätigt angesehen werden (z.B. Oevermann 1996; 

Scherr 2001; Dewe 2009; Staub-Bernasconi 2009; Helsper/Tippelt 2011; Motzke 

2014). Dabei scheint es in einem ersten Schritt notwendig zu sein, den 

Wissenschaftsbezug einer professionellen Praxis expliziter zu bestimmen und von 

einem Bezug der Praxis zu reinem Alltagswissen zu unterscheiden. 

 

2.2 Professionalität und explizites wissenschaftliches Wissen 

Kron (1999) unterscheidet das theoretische Wissen in Alltagstheorien und 

wissenschaftliche Theorien (bzw. wissenschaftliche Metatheorien). Wissenschaftliche 

Theorien haben dabei bestimmte Charakteristika, nach welchen sie identifiziert bzw. 

als wissenschaftliche Theorien anerkannt werden können. Wissenschaftliche Theorien 

sind dadurch charakterisiert, dass sie Zusammenhänge in der Wirklichkeit 

systematisch verstehen bzw. erklären können und dieser Prozess stets mit 

Begründungen und Begründungsmöglichkeiten einhergeht. Dabei ist es im Sinne 

eines Verstehens notwendig, dass die Wirklichkeitszusammenhänge sprachlich 

dargestellt bzw. verbalisiert werden können. Das wissenschaftliche Wissen darf nicht 

subjektiv sein bzw. bleiben, sondern zeichnet sich dadurch aus, dass es intersubjektiv 

verstanden und nachvollzogen werden kann. (vgl. Kron 1999, S. 74f.)  

 

Diesen Ausführungen von Kron (1999) folgend ist ersichtlich, dass wissenschaftliches 

Wissen sich durch sprachliche bzw. begriffliche Nachvollziehbarkeit auszeichnet und 

somit auch in Sprache und durch Begriffe ausgedrückt und verstanden werden muss. 

Wissenschaftliches Wissen muss sich durch Argumentation, Rationalität, begrifflicher 

Klarheit und Abgrenzbarkeit auszeichnen und kann dadurch in einem graduellen (nicht 

grundsätzlichen) Sinne von Alltagstheorien unterschieden werden (vgl. ebd., S. 82).  

Durch diese Bestimmung von wissenschaftlichem Wissen kann somit auch seine 

explizite Charakteristik (Möglichkeit des Ausdrückens und Verstehens durch Begriffe) 

bzw. die notwendige Verschränkung von explizit/wissenschaftlich nachvollzogen 

werden. Das explizite wissenschaftliche Wissen in Verbindung mit Professionalität 

zeichnet sich zudem örtlich dadurch aus, dass es im Kontext einer wissenschaftlichen 

Disziplin generiert wird, welche in der Regel mit einer Hochschule bzw. dem 

Hochschulsystem verbunden ist (vgl. ebd., S. 80). 
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Diese Bestimmung kann schließlich im Zuge des Abschlusses dieses Kapitels 

zusammengefasst werden: 

Professionalität zeichnet sich durch einen bestimmten Bezug von wissenschaftlichen 

Theorien zum praktischen Handeln aus. Da wissenschaftliche Theorien sich durch ihre 

Sprachlichkeit bzw. Benennbarkeit und somit auch durch ihre klaren Begründungen 

auszeichnen, müssen sie als explizites Theoriewissen bei PraktikerInnen vorhanden 

sein (was nicht mit einer Anwendung im Praxisvollzug gleichzusetzen ist), damit ein 

Beruf nicht nur ein Beruf bleibt, sondern als professionelle Tätigkeit bezeichnet werden 

kann. Im Kontext von Professionalität scheint es somit sinnvoll zu sein, 

wissenschaftliches und explizites Wissen zusammenhängend als explizit-

wissenschaftliches Wissen zu betrachten. 

 

Im Sinne einer Vollständigkeit kann zudem erwähnt werden, dass Professionalität zwar 

(wie zuvor erläutert) nicht ohne Bezug zu explizitem wissenschaftlichen Wissen 

möglich ist, Professionalität sich aber im Umkehrschluss auch nicht ausschließlich 

durch ein (beispielsweise im Studium angeeignetes) Repertoire an wissenschaftlichem 

Wissen auszeichnet, da hierbei die Komponente des Praxisbezuges fehlen würde (vgl. 

Lenz 2009, S. 168). Somit kann festgestellt werden, dass Professionalität notwendig 

beide Komponenten beinhalten muss – wissenschaftliches Wissen und Bezug zur 

Praxis. Inwiefern das explizit-wissenschaftliche Wissen nun mit der Praxis verbunden 

ist bzw. welche Möglichkeiten und Grenzen es in dieser hat, ist eine grundlegende 

Frage des Theorie-Praxis-Problems und wird auch hinsichtlich der Diskussion um die 

Bedeutung von Wissen im Kontext von (sozialpädagogischer) Professionalität in dieser 

Masterarbeit eine relevante Rolle einnehmen.  

 

In einem nächsten Schritt ist im Sinne des Theorie-Praxis-Problems darzustellen, dass 

Wissen nicht ausschließlich in Form von Kron (1999) beschriebenem explizitem 

wissenschaftlichen Wissen in der professionellen Praxis vorhanden ist. Trotz der 

Notwendigkeit von explizit-wissenschaftlichem Wissen für die Zuschreibung von 

Professionalität ist in der professionellen Praxis nämlich noch eine weitere 

Wissensform vorhanden, welche in den Diskursen unterschiedlich bestimmt bzw. in 

Bezug zueinander gesetzt werden. Diese Wissensform bewegt sich dabei im 

Spannungsfeld von (wissenschaftlichem) Wissen und Können. Das Explizieren dieser 
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Wissensform ist vor allem hinsichtlich des Forschungsvorhabens dieser Arbeit 

notwendig, da das weite Feld des Wissens dadurch weiter differenziert werden kann.  

 

 

2.3 Explizites und implizites Wissen 

Wie im vorigen Kapitel schon dargestellt werden konnte, stellt die Existenz von explizit-

wissenschaftlichem Theoriewissen für eine professionelle Tätigkeit (will sie eine sein) 

eine notwendige Komponente dar. Durch die Beobachtung von Praxissituationen 

selbst kann aber erkannt werden, dass nicht jede Situation, jede Entscheidung und 

jeder Moment von professioneller Praxis von bewussten, benennbaren Bezügen zu 

explizitem Wissen geleitet wird. Im Kontext dieses fehlenden Bezuges werden in der 

Praxis Handlungen oftmals durch „verstecktes“, schwer fassbares „Wissen“ geleitet, 

welches sich einer Verbalisierung weitgehend entzieht und die Handlungen trotzdem 

in einer angemessenen Weise beeinflussen kann. „Menschen können viele Tätigkeiten 

kompetent ausführen, ohne beschreiben zu können, wie sie es tun“ (Gadenne 2000, 

S. 111). Dieses Können, dass sich somit grundlegend vom expliziten 

wissenschaftlichen Wissen unterscheidet, wird in der wissenschaftlichen Literatur auch 

oftmals unter anderen Bezeichnungen beschrieben – beispielsweise als „Stummes 

Wissen“, „Prozedurales Wissen“, oder „Implizites Wissen“ (vgl. ebd.). Da aufgrund des 

Erkenntnisinteresses dieser Masterarbeit der Fokus auf explizitem wissenschaftlichen 

Wissen liegt, scheint es aus sprachästhetischen Gründen und hinsichtlich der 

Übersichtlichkeit über die jeweiligen Begrifflichkeiten angebracht zu sein, die in diesem 

Kapitel beschriebene Form des Könnens von nun an als „Implizites Wissen“ zu 

bezeichnen. Aus sprachästhetischen Gründen scheint es zudem auch angebracht zu 

sein, den Begriff „Explizit-wissenschaftliches Wissen“ zumindest stellenweise auf 

„Explizites Wissen“ abzukürzen, da das Wort „explizit“ im Kontext der Begriffsbezüge 

dieser Arbeit (z.B. Professionalität) schon mit dem Terminus „wissenschaftlich“ 

verschränkt ist. 

 

Für die Aussage, dass die Entscheidungen und Handlungen des Menschen auch von 

implizitem Wissen (durch welches man zwar etwas kann, aber dieses Können nicht 

angemessen verbalisieren kann) getragen werden, können im weiteren Verlauf dieser 

Arbeit noch Hinweise gefunden werden. Jegliche weitere Verhältnisbestimmung von 

explizitem und implizitem Wissen scheint jedoch von großer Komplexität geprägt zu 
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sein und geht in der Literatur teilweise weit auseinander, da man sich nun direkt in der 

komplexen Theorie-Praxis-Diskussion bzw. dem Theorie-Praxis-Problem als 

„Bruchstelle zwischen Wissen und Können“ (Neuweg 2000, S. 1) befindet. So wird 

beispielsweise die Frage kontrovers diskutiert, ob und unter welchen Bedingungen 

eine trennscharfe Unterscheidung zwischen explizitem und impliziten Wissen 

überhaupt (empirisch) haltbar ist (vgl. Haider 2000, S. 176). Als weitere relevante 

Frage hinsichtlich einer differenzierteren Bestimmung des Verhältnisses von 

explizitem und implizitem Wissen kann jene genannt werden, die danach fragt, wie, 

mit welchen Möglichkeiten, Reichweiten bzw. Einschränkungen und mit welchem 

Bezug zueinander das explizite und implizite Wissen als eine Voraussetzung für 

kompetentes Handeln gesehen werden kann (vgl. Gruber/Hackl 2000, S. 161).  

 

Laut Schön (1983) beispielsweise werden in der professionellen Praxis aufgrund von 

implizitem Wissen (Knowing-in-Action), welches durch Routine situativ-intelligent ist 

aber nicht mit Worten benannt bzw. beschrieben werden kann, bestimmten 

Handlungen gesetzt (vgl. Schön 1983, S. 49ff.). Diese Form der praxisleitenden 

Funktion von impliziten Wissen wurde schon von Michael Polanyi (1891-1976) als 

„Tacit Integration“ beschrieben (vgl. Allen 2000, S. 52f.). Stößt das implizite Wissen in 

seiner Routine dabei an bestimmte Schwierigkeiten und Grenzen, beginnt laut Schön 

(1983) die praktisch tätige Person, im Kontext der Handlungssituation mögliche 

Lösungen mithilfe von vorhandenem (Erfahrungs)wissen auszuloten (Reflecting-in-

Action) (vgl. Schön 1983, S. 128f.; Altrichter 2000, S. 205). Schließlich besteht in einem 

weiteren Schritt noch die Möglichkeit, sich die Handlungssituation kognitiv und unter 

der Möglichkeit einer begrifflichen Fassung bewusst zu machen und diese bewusst zu 

reflektieren (Reflecting-on-Action) (vgl. Altrichter 2000, S. 209).  

Von diesen Differenzierungen ausgehend könnte nun genauer dahingehend 

nachgefragt werden, ob, unter welchen Bedingungen und mit welchen 

Einschränkungen es möglich ist, das durch implizites Wissen angeleitete Tun auch auf 

verbalisiertes (und somit explizites) Wissen abbilden zu können (vgl. Neuweg 2000, S. 

2). Davon ausgehend kann das Verhältnis von explizitem und implizitem Wissen auch 

in Bezug zu Bewusstem bzw. Unbewusstem bzw. der Frage nach Intentionalität oder 

Automatismus gesetzt werden (vgl. Haider 2000, S. 188). Zudem werden 

Erklärungsversuche für eine Verbindung bzw. einem Übergang von einer Wissensform 

zur anderen vorgeschlagen: Wenn man nach Gadenne (2000) beispielsweise über gut 
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eingeübtes implizites Wissen verfügt, „so kann es sein, dass man das deklarative 

(explizite, Anm. MP) Wissen teilweise vergisst, das den Ausgangspunkt des Lernens 

bildete. Dann ist der Zustand erreicht, dass man etwas kann, jedoch nicht auf Anhieb 

zu beschreiben vermag, wie man es macht“ (Gadenne 2000, S. 114).  

Dieser Verwischung der Differenzierung explizitem und implizitem Wissen kann durch 

Miteinbezug des Begriffes der „Mentalen Repräsentation“ im nächsten Kapitel 

entgegengewirkt werden.  

 

 

2.4 Mentale Repräsentation 

Wie im Zuge der vorigen Kapitel schon dargestellt wurde, wird ein gewisser Bezug von 

praktischem Handeln zu explizit-wissenschaftlichem Theoriewissen als grundlegende 

Bedingung dafür gesehen, dass dieses Handeln bzw. diese Tätigkeit als professionell 

gelten kann. An dieser Stelle kann nun mit Bezug auf Gadenne (2000, S. 114) die 

Frage gestellt werden, ob eine praktisch tätige Person auch dann als professionell 

gelten kann, wenn sie sich zu einem bestimmten Zeitpunkt explizites Wissen 

angeeignet hat und sich an diesem orientiert – dieses explizite Wissen aber im Laufe 

der Zeit (z.B. als Routine) in den Bereich des impliziten Wissens „rutscht“ und somit 

nicht mehr nachvollziehbar verbalisiert werden kann.  

 

Diese Frage kann durch den Blick auf die Verschränkung des Begriffes ‚Explizites 

Wissen‘ mit dem Begriff der ‚Mentalen Repräsentation‘ beantwortet werden. Mentale 

Repräsentation bedeutet im Grunde die „Bewusstheit oder Klarheit über das ´Sich-

Orientieren an wissenschaftlichen Theorien oder Konzepten´“ (Datler 2017a, S. 2). 

Explizites Wissen ist, wird dieser Logik gefolgt, nur als solches in der pädagogischen 

Praxis vorhanden, wenn es mental repräsentiert werden kann – wenn sich also eine 

Person über das Orientieren an einer Theorie und seiner praxisleitenden Bedeutung 

zu einem bestimmten Grad bewusst ist und es vermag, diesen Umstand verbal zu 

benennen. Dieser Zusammenhang stellt folglich, so die Annahme, eine Voraussetzung 

für psychosoziale Professionalität dar (vgl. Datler 2017a, S. 2).  

Durch diese Verschränkung von Explizitem Wissen und Mentaler Repräsentation 

verliert die von Gadenne (2000) gestellte Frage an Relevanz: Eine praktisch tätige 

Person kann nur als ‚professionell‘ gelten, wenn sie sich der Orientierung an explizitem 

Wissen bewusst ist und dies auch verbal benennen kann. Explizites Wissen, welches 
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in den Bereich des nicht-verbalisierbaren, impliziten Wissens ‚rutscht‘, ist folglich nicht 

(mehr) als professionell zu betrachten. 

 

Um die bisherigen Erkenntnisse zusammenzufassen, charakterisiert sich 

Professionalität durch die Verschränkung von explizit-wissenschaftlichem Wissen und 

Praxis. Dieses explizit-wissenschaftliche Wissen zeichnet sich dabei dadurch aus, 

dass es (sprachlich) nachvollziehbar und verbalisierbar ist. Dies bedeutet weiters, dass 

über die Orientierung an explizit-wissenschaftlichem Wissen seitens der professionell 

tätigen Person ein Bewusstsein herrschen muss – der Bezug zu explizit-

wissenschaftlichem Wissen also in gewisser Weise mental repräsentiert ist. Zudem 

scheint bezüglich der Erforschung von Professionalität wichtig zu sein, neben dem 

explizit-wissenschaftlichem Wissen auch das implizite Wissen (auch im Sinne 

möglicher Bezüge untereinander) im Blick zu haben, da implizites Wissen einen 

relevanten Teil in der Praxisbewältigung einzunehmen scheint.  

 

Auf die Frage danach, inwiefern sich professionell tätige Personen, wollen sie als 

‚professionell‘ gelten, in der Praxis auf explizit-wissenschaftliches Wissen beziehen 

bzw. auch nicht beziehen können, wird in dieser Arbeit noch ausführlich eingegangen 

werden.  

Zuvor wird jedoch im folgenden Kapitel noch auf die Verbindung von (pädagogischer) 

Professionalität und Emotion eingegangen. 

 

 

2.5 Emotion und pädagogische Professionalität 

Im Hinblick auf Sozialpädagogik wurde die Verbindung von wissenschaftlichem 

Wissen und Emotion im Kontext der Professionalitätsfrage schon im Beitrag von 

Ghanem et al. (2016) explizit hergestellt. In diesem Beitrag wird zunächst der 

Fragestellung nachgegangen, „inwiefern wissenschaftlich generiertes Wissen für die 

Praxis der Sozialen Arbeit erkannt und nutzbar gemacht wird“ (Ghanem et al. 2016, S. 

373). In diesem Sinne wurden BewährungshelferInnen in Bayern danach befragt, „was 

sie motiviert oder daran hindert, sich mit wissenschaftlich generiertem Wissen 

auseinanderzusetzen“ (ebd.) beziehungsweise wurde der Frage nachgegangen, 

welche förderlichen und hinderlichen Faktoren BewährungshelferInnen in ihrem 



17 
 

professionellen Handeln hinsichtlich der Beschäftigung mit wissenschaftlichem 

Wissen erfahren (vgl. ebd., S. 378).  

Die Interviewanalysen von Ghanem et al. (2016) kommen zu Erkenntnissen 

hinsichtlich der Verbindung von explizitem Theoriewissen und Emotion im Kontext von 

sozialpädagogischer Professionalität. Dabei stellen sie fest, dass die Ablehnung von 

explizitem Wissen in Bezug auf die eigene Praxis aus der Emotion ‚Angst‘ resultiert – 

Angst vor mangelnder Anerkennung der eigenen Professionalität, Angst vor 

unberechenbaren Momenten in den Praxissituationen und Angst vor dem Eingestehen 

von Fehlern beim Einsatz wissenschaftlichen Wissens (vgl. ebd., S. 379f.). Hierbei 

scheint hinter dieser Angst oftmals ein Wunsch nach Sicherheit und Anerkennung zu 

stecken (vgl. ebd., S. 380). Diese mögliche Verbindung von explizitem Wissen mit 

Emotion im Kontext von sozialpädagogischer Professionalität wird auch in dieser 

Arbeit eine hohe Aufmerksamkeit bekommen, da sie das Verständnis der ‚Bedeutung 

von explizitem Wissen‘ erweitern kann. 

 

Zunächst jedoch scheint es sinnvoll zu sein, auf allgemeine Überlegungen hinsichtlich 

der Rolle von Emotion im pädagogischen Kontext einzugehen. Dabei geht es vor allem 

darum, auf die Relevanz von Emotion für pädagogische Problemstellungen und in 

weiterer Folge auf den Bezug von Emotion zu Wissen hinzuweisen. 

 

 

2.5.1 Bildung und die Relevanz von Emotion 

Emotionen begleiten Menschen ein Leben lang. Da alle Menschen Emotionen bzw. 

die Möglichkeit zur Empfindung von Emotionen besitzen, können Emotionen als 

grundlegender Baustein unseres Lebens betrachtet werden (vgl. Wulf 2018, S. 117). 

Der Mensch hat dabei keine Wahl, sich in seinem Mensch-Sein dem konstitutiven Wert 

und der allumfassenden Präsenz der Emotionen zu entziehen: 

 

„Der Mensch (…) kann nicht nicht fühlen und konstituiert sich in seinem Sein durch Gefühl 

und Emotion. Emotionen und Gefühle sind Voraussetzungen für Sinnzuschreibungen, da 

durch Emotionen Wirklichkeitsbezügen Qualitäten zuerkannt werden. Emotionen 

charakterisieren den Menschen in seinem Wesen und als Subjekt: Sie machen ihn zu dem, 

der er ist und zu dem, der er in Zukunft zu sein beansprucht. Emotionen und Gefühle sind 

also ein wesentlicher Bestandteil dessen, was den Menschen als biologisches, 

psychologisches und sozio-kulturelles Wesen ausmacht.“ (Huber/Krause 2018, S. 4) 
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Die grundlegende Bedeutung von Emotionen für den Menschen kann durch den Blick 

auf die Basisemotionen, welche den Menschen (nach Auffassung einiger AutorInnen) 

von Geburt an inhärent und kulturunabhängig sind, unterstrichen werden. Zu diesen 

Basisemotionen werden Furcht/Angst, Wut, Glück/Freude, Trauer, Ekel, 

Überraschung, Interesse und manchmal auch Verachtung gezählt (vgl. Tracy/Randles 

2011, S. 399; Huber 2018, S. 94).   

In diesem Sinne scheint vor allem im Kontext von Bildungsprozessen essenziell zu 

sein, Emotionen als Teil des Menschen nicht auszuklammern, will der Mensch als 

Ganzes in seiner Auseinandersetzung mit der Welt erfasst werden (vgl. Klika 2004, S. 

19f.). Die hohe Präsenz von Emotion und Gefühl im menschlichen Leben weist auf ihre 

hohe Bedeutung hinsichtlich aller Bildungs-, Erziehungs-, und Sozialisationsprozesse 

hin (vgl. Huber/Krause 2018, S. 4). Trotz dieses grundlegenden Charakters von 

Emotion für das Leben und die Entwicklung des Menschen erfuhr sie in 

bildungswissenschaftlichen Diskursen über weite Strecken nur geringe Beachtung 

(vgl. Klika 2004, S. 20f; Kraft 2010; S. 63f). Dabei kann durch einen Blick auf gewisse 

Beispiele der Verschränkung von Emotion und Gefühl mit Bildungs-, Erziehungs-, und 

Sozialisationsprozessen gezeigt werden, dass eine Nicht-Beachtung kaum 

legitimierbar ist. Als Beispiele für diese Verschränkungen können „die Liebe der Mutter 

zum Kind, die Neugier des Kindes auf die unbekannte Umgebung, die Angst des 

Schülers vor der Prüfung, die Freude und Begeisterung des Lehrers im Unterricht, die 

Wut des Kindes auf den ungerechten Vater oder der Stolz der Eltern bei erbrachter 

Leistung“ (Huber/Krause 2018, S. 4) genannt werden.  

Somit umfassen Emotionen (wie auch durch die oben genannten Beispiele ersichtlich 

ist) die gesamte Lebensspanne bzw. Entwicklung des Menschen – sie sind schon in 

der frühkindlichen Entwicklung vorhanden, setzen sich in Erziehungssituationen fort 

(vgl. Wulf 2018, S. 126) und enden auch in den Bildungsprozessen des 

Erwachsenenlebens wie auch im Rahmen von professionellen Tätigkeiten nicht (wie 

in dieser Arbeit noch gezeigt werden kann).  

 

 

2.5.2 Emotion, Gefühl und Affekt 

Obwohl nun auf die Relevanz von Emotion für den Menschen und seine Bildung, 

Erziehung und Entwicklung hingewiesen werden konnte, scheint die Bestimmung des 
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Emotionsbegriffes selbst mit grundlegenden Schwierigkeiten verbunden zu sein. Der 

Grund dafür kann in der Heterogenität der Forschungszugänge zum Feld der Emotion 

gesehen werden, welche dazu führt, dass unter denselben Begrifflichkeiten 

unterschiedliche Phänomene erforscht werden und dies wiederum mit einer teilweise 

unüberschaubaren (und widersprüchlichen) Fülle an empirischen Befunden 

einhergeht, welche lediglich der Begriff bzw. das Wort ‚Emotion‘ zu einen scheint (vgl. 

Huber 2018, S. 92).  

Im bildungswissenschaftlichen Diskurs um Emotion wird die Unterscheidung zwischen 

Emotion und Gefühl bzw. im Kontext eines psychoanalytischen Zuganges die 

Unterscheidung zwischen „Emotion, Affekt und Gefühl“ (Datler/Wininger 2018, S. 315) 

vorgeschlagen. Datler/Wininger (2018) gehen dabei im Zuge einer 

Begriffsbestimmung bzw. -abgrenzung auf die Unterscheidung hinsichtlich einer 

bewussten Wahrnehmung von Emotionen ein. Dabei werden unter Affekten jene 

Emotionen verstanden, welche „plötzlich und intensiv auftreten (…) denen zumeist das 

Verspüren drängender Verhaltensimpulse inhärent ist und (…) die oft mit intensiven 

Körperreaktionen einhergehen“ (Datler/Wininger 2018, S. 315). Affekte können somit 

als Emotionen beschrieben werden, welche die Tendenz zu haben scheinen, den 

Menschen zu ‚überwältigen‘ und sich somit einer bewussten Wahrnehmung 

weitgehend entziehen. Datler/Wininger (2018) unterscheiden davon jene Gefühle 

(Emotionen) welche bewusst wahrgenommen werden bzw. zumindest bewusst 

wahrgenommen werden können (vgl. ebd.). Diese Differenzierung kann als gewisser 

Bezug zwischen Emotion und kognitiver Wahrnehmung gesehen werden – was 

hinsichtlich der Fokussierung dieser Arbeit (die Bedeutung von explizitem Wissen für 

die pädagogische Praxis) nicht unerheblich zu sein scheint und im Verlauf dieser Arbeit 

wieder aufgegriffen wird. 

 

 

2.5.3 Emotion, Kognition und Wahrnehmung 

Wie schon eingehend angedeutet wurde, erfuhr das Feld der Emotionen im 

bildungswissenschaftlichen Diskurs über weite Strecken nur wenig Beachtung und 

Wertschätzung (vgl. Klika 2004; Kraft 2010).  

Laut Kunert (2004) herrschte im Diskurs oftmals die Vorstellung, dass Emotion als Teil 

des menschlichen Lebens betrachtet werden muss, der die Menschen unkontrollierbar 

übernimmt und durch seine körperlich manifestierte Unberechenbarkeit dem 
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vernünftigen Menschen seine Freiheit zu nehmen droht (vgl. Kunert 2004, S. 70). Mit 

dieser negativen Konnotation von Emotion im Diskurs scheint dabei die positive 

Konnotation des Verstandes bzw. der kognitiven Fähigkeit des Menschen verbunden 

zu sein. Unser Verstand sowie unsere kognitiven Fähigkeiten werden im Diskurs 

oftmals als steuerbar und lenkbar gesehen – womit sie die Macht zu besitzen scheinen, 

uns Menschen vor unberechenbaren und wilden Gefühlen zu beschützen und uns 

dabei die Fähigkeit in die Hand geben, diese zu kontrollieren (vgl. Kunert 2004, S. 

70f.).  

Folgt man den Argumentationen von Huber (2018), dann muss die Ablehnung des 

Wertes von Emotion im Bezug zur Kognition als problematisch betrachtet werden – 

vor allem, da Emotionen in Form von emotionalen Markierungen die 

Vorstellungsbilder, Repräsentationen und Erfahrungen (welche erlebt und gelernt 

werden) fortlaufend emotional bewerten (vgl. Huber 2018, S. 101). Davon ausgehend 

scheint es somit, kein ‚reines‘ (also emotionsfreies) Denken bzw. kognitives Bewerten 

von beispielsweise Situationen zu geben, da kognitive Entscheidungen untrennbar 

(unter anderem) mit emotionalen Bewertungen verschlungen sind – und emotionale 

Bewertungen die kognitiven Gedanken bzw. Entscheidungen in gewisser Weise 

strukturieren. Diesen Gedanken folgend scheint es somit problematisch bis unmöglich 

zu sein, Emotionen dem Verstand unterordnen zu wollen bzw. eine gewisse 

Werthierarchie (Kognition hat einen hohen, Emotion einen niedrigen Wert) zu 

propagieren.  

Wenn nun davon ausgegangen werden kann, dass Emotionen notwendig mit 

kognitiven Entscheidungen zusammenhängen (wenngleich dieser Zusammenhang an 

dieser Stelle nicht annähernd angemessen dargestellt werden kann), scheint es auch 

im Kontext von Fragen nach der Bedeutung von explizitem Wissen relevant zu sein, 

den Bereich der Emotionen weder aus diesen Diskussionen, noch aus jenen um 

Professionalität, auszuklammern.  

 

3. Die Bedeutung von explizitem Wissen für die sozialpädagogische Praxis im 

Kontext von Professionalität – Positionen aus dem Diskurs 

Nach den Begriffsdefinitionen und deren Bezugssetzungen zueinander soll in diesem 

Kapitel die erste (Teil)Fragestellung dieser Arbeit behandelt werden – nämlich die 

Analyse und Darstellung der unterschiedlichen Positionen im sozialpädagogischen 
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Diskurs hinsichtlich der Bedeutung von explizitem Wissen für die sozialpädagogische 

Praxis. Diese Analyse und Darstellung des Diskurses kann aus zwei Gründen als 

relevant für das Forschungsinteresse dieser Arbeit betrachtet werden: Erstens 

ermöglicht sie eine Übersicht darüber, wie im Diskurs auf eine im TheoPrax-Projekt 

zentrale Frage  

 

„In welcher Weise orientieren sich professionell Tätige in ihrer Arbeit an Theorien oder 

Konzepten?“ (Datler 2017a, S.1)  

 

in unterschiedlicher Weise eingegangen werden kann. Darauf aufbauend können die 

dargestellten divergierenden Positionen des Diskurses in einem zweiten Schritt durch 

die Auskünfte aus den Interviews hinsichtlich der Bedeutung von explizitem Wissen 

(im Sinne von Rolle, Möglichkeiten und Grenzen bzw. in Bezug zu emotionalen 

Faktoren) reflektiert werden.  

 

Die nun folgende Analyse und Darstellung der Positionen im Diskurs erhebt dabei 

weder den Anspruch, alle Positionen umfassen zu können, noch kann sie den 

dargestellten Positionen in ihrem vollen Umfang gerecht werden. Jedoch kann die in 

dieser Arbeit durchgeführte Analyse des Diskurses zumindest einen Überblick über die 

bildungswissenschaftliche Landschaft der theoretischen Positionen hinsichtlich der 

Bedeutung von explizitem Wissen für die sozialpädagogische Praxis geben.  

 

 

3.1 Übersicht der dargestellten Positionen 

In diesem Kapitel werden nun ausgewählte Positionen im sozialpädagogischen 

Professionalisierungsdiskurs im Sinne einer einleitenden Übersicht dargestellt, bevor 

sie in den Kapitel 3.2 bis 3.6 hinsichtlich der Bedeutung von explizitem Wissen für die 

sozialpädagogische Praxis analysiert bzw. interpretiert werden können. 

 

Zunächst (3.2) können Positionen im Diskurs vorgestellt werden, welche sich 

tendenziell gegen eine Professionalisierung von Sozialpädagogik aussprechen und 

das sozialpädagogische Tun zum Beruf degradieren, weil es unmöglich sei, 

systematisch erworbenes Wissen über das Tun zu besitzen bzw. dieses Wissen 
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gewinnbringend im Sinne des Wohles der Menschen einzusetzen (z.B. Schütze 1992; 

Thole/Küster-Schapfl 1996; Thole 2012).  

Der Ablehnung von explizit-wissenschaftlichem Wissen im Kontext der 

Sozialpädagogik stehen dabei Positionen gegenüber (3.3), welche die Bedeutung von 

explizitem Wissen und seinen Wert für die Herausbildung professioneller 

Kompetenzen als hoch bis absolut einschätzen. So argumentieren beispielsweise 

Zierer (2006) und Obrecht (2009) dafür, dass die professionelle Wissenskompetenz 

so mannigfaltig wie möglich sein soll, um explizites Wissen gewinnbringend in die 

Praxissituationen anwenden zu können. Eine im Diskurs aktuell sehr präsente 

Position, welche die Möglichkeiten von explizitem Wissen für die professionelle 

pädagogische Praxis als hoch bis absolut einschätzt, scheint dabei vor allem jene zu 

sein, die nach Evidenzbasierung sozialpädagogischer Praxis (Top-Down-Ansatz) 

strebt. Ausgehend von dieser Position kann gefordert werden, dass wissenschaftliches 

(und zwar ausschließlich quantitativ-empirisch-geprüftes) Theoriewissen eine jede 

professionelle Praxis anleiten und ihr in jedem Fall eine Handlungsanweisung geben 

soll (z.B. Sommerfeld 2016). 

Zwischen diesen beiden sich grundlegend unterscheidenden Positionen können 

zudem weitere Positionen ausgemacht werden, welche die Bedeutung von Wissen im 

Sinne einer anwendungslogischen Einflussnahme für die sozialpädagogische Praxis 

zwar nicht ablehnen, ihr aber klare Grenzen setzen bzw. explizites Wissen im Sinne 

einer gelingenden sozialpädagogischen Professionalität durch bestimmte 

Komponenten ergänzen wollen. Oevermann (2009) beispielsweise, lehnt die 

Möglichkeit eines direkten Transfers von explizitem Wissen auf die Praxissituationen 

nicht ab, beschränkt sie aber auf das Feld eines abstrahierten, von der direkten 

Praxissituation rekonstruierten Bereiches, in welchem das theoretische Wissen ohne 

Möglichkeit eines Schadens für die betroffenen KlientInnen getestet bzw. simuliert und 

bei Gelingen wieder in die Praxissituation rückübertragen werden kann (3.4).  

Staub-Bernasconi (2009), andererseits, spricht sich klar gegen die Möglichkeit eines 

direkten Transfers von explizitem Wissen in die Praxis aus, erwähnt aber, dass das 

Wissen in die Einzigartigkeit der Praxissituation transformiert werden kann. Dabei ist 

es notwendig, dass die Wissenstransformation stets von einer ethischen Reflexion 

begleitet wird, da sonst eine problematische Beeinflussung durch bestimmte 

Machtinteressen zu wirkungsvoll wäre (3.5). 
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Wiederum andere Positionen (z.B. Schön 1983; Dewe 2009) stellen einen 

unaufhebbaren Bruch zwischen explizitem Wissen und der Praxissituation fest (was 

jeglichen unproblematischen direkten Transfer bzw. jede adaptierte Transformation 

unmöglich macht), erwähnen aber auch, dass explizites Wissen trotzdem eine 

essenzielle Bedeutung für die Praxis hat – und zwar im Sinne einer der Praxissituation 

zeitlich nachfolgenden Reflexion (3.6). 

An diese Übersicht anschließend kann nun expliziter auf die einzelnen Positionen mit 

ihren Annahmen, Argumentationen und Begründungen eingegangen werden: 

 

 

3.2 Die Bedeutung von explizitem Wissen zwischen Problematik und 

Unmöglichkeit 

Im Zuge der Analyse des Diskurses wird zunächst auf jene Position eingegangen 

werden, welche der Sozialpädagogik den Status der Professionalität abspricht und ihr 

Tun zum Beruf degradiert, weil es unmöglich sei, Wissen angemessen auf praktische 

Situationen zu beziehen. Dabei scheint vor allem jeglicher Einfluss von explizitem 

Wissen auf die sozialpädagogische Praxis unmöglich zu sein:  

 

„Den in den Handlungsfeldern der modernen sozialpädagogischen Arbeit der 

außerschulischen Kinder- und Jugendarbeit professionell Engagierten stehen weder 

anerkannte, kollektive, generalisierte disziplinäre Wissensressourcen noch ethisch-

normative Zeichen- und Bewertungssysteme und keine Netzwerke von vorstrukturierten 

Handlungsfolien und institutionell gebundenen Regeln abrufbar bereit, die die beruflichen 

Handlungen und subjektiven Habitualisierungen steuern und berufstypisch kanalisieren.“ 

(Thole/Küster-Schapfl 1996, S. 37) 

 

Trotz dieser Feststellung ist zu erwähnen, dass Thole/Küster-Schapfl (1996) die 

Möglichkeit eines professionellen, mit wissenschaftlichem Theoriewissen fruchtbar 

verknüpften Handelns nicht prinzipiell ablehnen. In diesem Kontext sprechen sie sich 

für eine grundlegende Differenzierung aus – nämlich zwischen den „Klassischen 

Professionen“ und den „Diplom-Pädagoglnnen, Sozialpädagoglnnen und 

MitarbeiterInnen in den Handlungsfeldern der Sozialen Arbeit“ (ebd.). Somit scheint 

nach Ansicht der AutorInnen das Feld der sozialpädagogischen Tätigkeit (im 

Gegensatz zu anderen beruflichen Feldern) nicht den Ansprüchen einer Profession 

entsprechen zu können: 
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„Im Gegensatz zu anderen, klassischen Professionen können sie das »Praktisch-Werden« 

ihrer berufsorientierten Kompetenzen über nur schwach normierte oder ritualisierte 

Schablonen abstützen, weil keine berufsspezifische Professionalisierungstypik vorliegt, die 

erstens die beruflichen Integrationsprozesse steuert, zweitens in der beruflichen Praxis 

eine strukturell verankerte, habituelle Sicherheit bereitstellt und darüber drittens 

wissenschaftliches Wissen berufsorientiert kodifiziert.“ (ebd.)  

 

Die Funktion von explizit-wissenschaftlichem Wissen wird (diesen Ausführungen 

folgend) somit im Grunde darin gesehen, dass es die Entscheidungen und Handlungen 

in der Praxis steuern und kodifizieren kann bzw. dazu fähig ist, der praktisch tätigen 

Person durch Normorientierung und Rituale eine Sicherheit bezüglich des eigenen 

Verhaltens und der eigenen Entscheidungen zu geben. Professionelles Gelingen 

scheint somit davon abzuhängen, inwieweit es in den Praxissituationen gelingt, auf 

explizite und strukturierte Theorien zurückzugreifen, an welchen sich die praktisch 

Tätigen kontinuierlich orientieren und somit erfolgreich handeln können.  

Diese genannten Funktionen und Möglichkeiten der wissenschaftlichen 

Theoriebildung für die Praxis sind nach Thole/Küster-Schapfl (1996) somit zwar für 

gewisse Professionstypten (‚klassische Professionen‘) möglich, gelten jedoch, wie 

bereits erwähnt, nicht für das Feld der Sozialpädagogik. Im Gegenteil, das in 

akademischen Fachhochschul- und Universitätsausbildungen generierte und tradierte 

Wissen über Sozialpädagogik kann häufig nicht einmal ein ansatzweise kompatibles 

Erfahrungs- und Wissensnetz herausbilden (vgl. Thole/Küster-Schapfl 1996, S. 218; 

Thole 2012, S. 30). Die Konsequenz daraus ist, dass sich durch diese Diffusität und 

Unsicherheit, welche das Fehlen von theoretischem Halt in der sozialpädagogischen 

Praxis hinterlässt, die Idee von einer wissenschaftlich fundierten Professionalisierung 

nur schwer bis unmöglich halten lässt (vgl. Thole 2012, S. 31). 

 

Schütze (1992) vertritt hinsichtlich Möglichkeit und Funktion von explizit-

wissenschaftlichen Wissen für die sozialpädagogische Praxis eine ähnlich kritische 

Position wie Thole/Küster-Schapfl (1996) bzw. Thole (2012). Er begründet seine 

Position noch stärker damit, dass sich die sozialpädagogische Praxis im Gegensatz 

zu anderen Professionen auf keine abgegrenzte, eigenproduzierte und 

eigenkontrollierte wissenschaftliche Basis beziehen kann, da sich noch keine 

autonome Wissenschaftsbasis entwickelt hat (vgl. Schütze 1992, S. 146). Dieses 
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Fehlen einer abgegrenzten, höhersymbolischen Wissenschaftsorientierung bewirkt in 

diesem Kontext auch, dass eine Anwendung von wissenschaftlichem Wissen auf die 

sozialpädagogische Praxis nicht bzw. nur in einem problematischen Sinne möglich ist 

(vgl. ebd., S. 137). Die Möglichkeit für eine haltgebende Bedeutung von explizitem 

Wissen für die sozialpädagogische Praxis scheint für Schütze (1992) somit nicht 

unproblematisch möglich zu sein – vielmehr scheinen sich sozialpädagogisch-

wissenschaftliche Theorien aufgrund ihres schwachen bzw. kaum vorhandenen 

Grundgerüstes sogar verwirrend und destruktiv auf eine gelingende Praxis 

auszuwirken. Diese Feststellung wird von Schütze (1992) dadurch begründet, dass die 

fehlende eigenständige wissenschaftliche Orientierung und die fehlende 

Anwendbarkeit auf gewisse Praxissituationen die Sozialpädagogik in einem sehr 

hohen Maße anfällig für die Paradoxien professionellen Handelns macht, aus welchen 

eine systematische Tendenz zu Berufsfehlern folgt (vgl. ebd., S. 138, 146). 

Diese negativen Auswirkungen, welche sich aus dem Misslingen bzw. Fehlen von 

wissenschaftlich-theoretischem Halt in der sozialpädagogischen Praxis ergeben, 

beschreibt Schütze (1992) unter anderem folgendermaßen: 

 

a) Aufgrund der fehlenden eigeständigen wissenschaftlichen Basis ist die 

Sozialpädagogik dazu gezwungen, auf Theorien anderer wissenschaftlicher 

Disziplinen zurückzugreifen. Dieser Umstand führt dabei zu problematischen 

Folgen: Dadurch, dass die sozialpädagogisch tätige Person nicht primär mit den 

Theorien anderer Disziplinen vertraut ist, neigt sie einerseits dazu, diese 

fehlerhaft anzuwenden. Andererseits ist sie sich der Möglichkeiten bzw. 

Grenzen der Theorien nicht bewusst und neigt somit auch zu einem naiven und 

unkritischen Glauben dessen, was die jeweiligen Theorien für die Praxis leisten 

können. (vgl. ebd., S. 146) 

b) Die sozialpädagogisch tätige Person muss, will sie professionell sein, aus 

Wissenschaftsquellen stammendes und allgemein gehaltenes Wissen auf 

konkrete, situativ vorliegende Fälle anwenden. Dabei neigen 

SozialpädagogInnen aufgrund der Erfahrungslosigkeit im Umgang mit den 

geliehenen Theorien dazu, praktische Einzelfälle in einem problematischen 

Sinne vereinfacht zu typisieren, etikettieren und kategorisieren (vgl. ebd., S. 

148f.). „Das Ergebnis ist sehr häufig die faktische Stigmatisierung des 

betroffenen Klienten“ (ebd., S. 148). 
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c) Die sozialpädagogisch tätigen Personen laufen durch die problematische 

Orientierungsbasis stets Gefahr, in bestimmten Fällen hinsichtlich der Frage 

nach dem geeigneten Zeitpunkt einer Intervention in die Lebenswelt der 

KlientInnen entweder zu früh oder zu spät einzugreifen, was zu 

problematischen Konsequenzen hinsichtlich der jeweiligen Fallentwicklung 

führen kann (vgl. ebd., S. 150ff.). 

 

Folgt man den vorangegangenen Argumentationen (Schütze 1992; Thole-Küster-

Schapfl 1996; Thole 2012), scheint die Sozialpädagogik bezüglich praxiserleichternder 

Orientierungsmöglichkeiten, welche explizites Wissen für sie bereitstellen kann, auf 

einem äußerst wackeligen Stuhl zu stehen. Die sozialpädagogisch-wissenschaftliche 

Theoriebildung schafft es (diesen Positionen folgend) nicht, einen fruchtbaren und 

Orientierung-gebenden Einfluss auf die sozialpädagogische Praxis auszuüben, was 

die Wirkmöglichkeit einer expliziten Theorie für die sozialpädagogische Praxis gering 

werden lässt. Falls sich die sozialpädagogische Praxis schließlich im Zuge ihrer 

Orientierungslosigkeit (bezogen auf die eigene Theoriebildung) auf die Theorien 

anderer Professionen bezieht, löst dies ihr Dilemma nicht, sondern treibt sie den 

problematischen Konsequenzen der pädagogischen Paradoxien in die Arme. 

Aufgrund dieser systematischen Schwierigkeiten und Problematiken hinsichtlich eines 

fruchtbaren Theoriebezuges wird die Soziale Arbeit auch als „noch unvollständige“ 

bzw. „bescheidene“ Profession bezeichnet (Schütze 1992, S. 147). 

 

Im Sinne einer Zusammenfassung kann nun festgehalten werden, dass die in diesem 

Kapitel vorgestellten Positionen die Einflussmöglichkeiten bzw. Bedeutung von 

wissenschaftlich-expliziten Theorien für die sozialpädagogische Praxis als 

problematisch bis nahezu unmöglich beschreiben. Die sozialpädagogische Praxis 

kann im Gegensatz zu anderen Professionen nicht (in einem unproblematischen 

Sinne) auf eigene wissenschaftliche Theorien zurückgreifen, da diese Theorien es 

nicht schaffen, Handlungsentscheidungen zu erleichtern und gewinnbringende 

Orientierungen bereitzustellen. Weiters schafft es explizites Wissen nicht, der 

sozialpädagogisch tätigen Person durch Normorientierung und Rituale eine Sicherheit 

bezüglich des eigenen Verhaltens und der eigenen Entscheidungen zu geben. 

Sozialpädagogische Theorie und sozialpädagogische Praxis scheinen sich auf zwei 

Sphären ohne eine wirklich stabile Möglichkeit der Anknüpfung zu bewegen. Das 
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wissenschaftliche Wissen wird, im Gegenteil, von sozialpädagogisch-praktisch Tätigen 

maximal zum Abstützen formelhafter Sprachspiele verwendet. (vgl. Schütze 1992, S. 

150; Thole/Küster-Schapfl 1996, S. 217) 

Schütze (1992) erwähnt zudem, dass auch eine Orientierung der sozialpädagogischen 

Praxis an den Theorien anderer (aus seiner Sicht anerkannter) Professionen nicht 

förderlich ist, sondern im Gegenteil bedeutet, dass Verwirrung anstatt Orientierung 

entsteht – und dies sich folglich sogar destruktiv auf die Praxissituation und das Wohl 

der KlientInnen auswirken kann (vgl. Schütze 1992, S. 146ff.).  

 

 

3.3 Explizites Wissen als mental repräsentierte Anwendungsmöglichkeit in 

Praxissituationen 

Als Gegenpol zum vorherigen Kapitel können nun Positionen vorgestellt werden, 

welche die Bedeutung von explizitem Wissen (hinsichtlich Rolle, Funktion und 

Möglichkeiten) als hoch beschreiben bzw. einschätzen.  

Zierer (2006), beispielweise, beschreibt die Verbindungen und möglichen 

Wirkungszusammenhänge von Theorie, Praxis und professionellem Handeln in seinen 

Ausführungen als essenziell und sieht den Bezug der sozialpädagogischen Praxis auf 

explizit-wissenschaftliche Theorien als notwendig an. In diesem Sinne stellt das in 

Disziplinen generierte Wissen die notwendige Voraussetzung für professionelles 

Handeln dar: „Nur wer eine theoretische Vorstellung von einem Sachverhalt hat, kann 

diesen in der jeweils spezifischen Fallkonstruktion auch erkennen. Theoretische 

Wissensbestände ermöglichen es, die soziale Wirklichkeit von KlientInnen 

differenzierter und mit einem professionellen Blick objektiv wahrzunehmen, zu 

beschreiben, zu erklären, zu begründen und in der Folge Interventionsschritte zu 

planen, Interventionen umzusetzen und im Anschluss daran zu evaluieren“ (Zierer 

2006, S. 66). Somit muss, wenn sich eine sozialpädagogisch tätige Person mit einer 

spezifischen Fallkonstruktion auseinandersetzen will, stets das Bewusstsein über die 

praxisleitende Bedeutung von explizitem Wissen im jeweiligen Fall vorhanden (mental 

repräsentiert) sein. 

 

Ist die wissenschaftlich-theoretische Basis in der praktischen Tätigkeit nicht 

(ausreichend) präsent, kann diese auch nicht als professionell gelten und die 

sozialpädagogisch tätige Person wird blind gegenüber den Zusammenhängen, 
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Spezifika und Problemen, welche in den jeweiligen spezifischen Fallkonstellationen 

impliziert sind. Theoretische Wissensbestände sind somit nicht nur für ein Erkennen 

der Fallkonstruktion selbst notwendig, sondern ermöglichen in weiterer Folge auch erst 

einen differenzierten und objektiven Blick auf die soziale Wirklichkeit der betroffenen 

Personen. Dabei wirken die professionellen SozialpädagogInnen aus einer 

differenzierten und neutralen Position in einem wünschenswerten Sinne auf die 

KlientInnen ein, indem sie ihnen (durch die Theorien möglich gewordene) neue bzw. 

alternative Interpretationsmuster und Handlungsmöglichkeiten anbieten, welche die 

KlientInnen aus konkreten Konflikt- und Bedarfslagen befreien können (vgl. Zierer 

2006, S. 66f.). 

Wissenschaftlich basiertes professionelles Handeln ist dabei laut Zierer (2006), ähnlich 

zu Kron (1999), vor allem „begründbar, nachvollziehbar, überprüfbar und somit auch 

kritisierbar. Professionelles Handeln besticht dabei durch den Transfer 

wissenschaftlichen Wissens auf die jeweilige Fall- bzw. KlientInnen-Situation. 

Interventionen müssen zielgerichtet und fachlich begründet erfolgen und mit der 

Alltagskommunikation von (potenziellen) KlientInnen bzw. AdressatInnen der Sozialen 

Arbeit kompatibel sein.“ (Zierer 2006, S. 66)  

Zierer (2006) beschreibt somit die Möglichkeit, dass wissenschaftliches Wissen mental 

repräsentiert direkt in die Praxissituation eingesetzt werden kann. Ähnlich dazu 

beschreibt Herwig-Lempp (2009) diese Möglichkeit mit der Metapher einer 

Werkzeugkiste, die in jeder Praxissituation mit sich geführt werden muss und der je 

nach Bedarf kleine, handliche Werkzeuge (Theorien) entnommen werden können, 

welche dann in der konkreten Praxissituation einsetzbar sind (vgl. Herwig-Lempp 

2009, S. 185). Charakteristisch für diese Position scheint dabei die Vorstellung, dass 

Theorien in der Situation selbst ausgewählt und von professionell kompetenten 

Personen direkt und in einem gewinnbringenden Sinne ‚eingesetzt‘ werden können: 

„Die Praxis der Sozialen Arbeit setzt einerseits die person- und situationsbedingte 

Fähigkeit zum Abrufen der jeweils erforderlichen Wissensbestände voraus und die 

methodische Fertigkeit, dieses Wissen adäquat ein- und umzusetzen“ (Zierer 2006, S. 

68).  

Dabei schwächt Zierer (2006) die Möglichkeit einer technischen, lückenlosen und 

problemlosen Übertragung von wissenschaftlichem Wissen in die sozialpädagogische 

Praxis ab, indem er festhält, dass das Wissen an die divergierenden Praxissituationen 

adaptiert werden muss (vgl. ebd., S. 67f.).  
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Trotz dieser Abschwächung der Möglichkeiten ist aus den vorangegangenen 

Ausführungen ersichtlich, dass explizite wissenschaftliche Theorien eine umfassende 

und wirkmächtige Rolle in Bezug auf (professionell) praktisches Handeln einnehmen 

sollen. Wird das theoretische Wissen im Moment der Praxissituation in diese 

transferiert (oder adaptiert) bzw. ist das theoretische Wissen in jeder konkreten 

Praxissituation mental repräsentiert, bewirkt dies auch eine Nachvollziehbarkeit und 

Kritisierbarkeit. Die in der Praxis mannigfaltig vorhandenen wissenschaftlichen 

Theoriebezüge (und auch das erfahrungsbezogene Wissen) müssen dabei durch die 

sozialpädagogisch tätige Person jederzeit wissenschaftlich-theoretisch begründet und 

hinsichtlich ihrer Wirksamkeit auch evaluieren werden können.  

 

Zusätzlich zu dieser notwendigen Fähigkeit der SozialpädagogInnen, personen- und 

situationsbezogen die jeweils passenden bzw. erforderlichen theoretischen und 

expliziten Wissensbestände abrufen, anzupassen und somit gelingend umsetzen zu 

können, erwähnt Zierer (2006) noch eine weitere Dimension professionellen Handelns, 

welche eine sozialpädagogisch tätige Person beherrschen sollte, um professionell 

handeln zu können (vgl. ebd., S. 68). Diese weitere Dimension umfasst ethische 

Handlungsprinzipien bzw. -kompetenzen und eine gewisse Ambiguitätstoleranz, wobei 

nur in Kombination all dieser Fähigkeiten (wissenschaftlich-theoretische mit ethischen 

Bezügen bzw. Kompetenzen) „die Berufsrolle der Sozialen Arbeit ausgeübt werden 

kann“ (ebd.).  

 

Die dargestellte Sicht auf die Verbindung von Theorie, Praxis und Professionalität im 

sozialpädagogischen Kontext mit speziellem Blick auf die Bedeutung der expliziten 

Theorien für das praktische Handeln kann nun folgendermaßen zusammengefasst 

werden: Die sozialpädagogische Praxis muss laut Zierer (2006) grundlegend durch die 

wissenschaftliche Theoriebildung bestimmt, angeleitet und beeinflusst sein, damit 

diese überhaupt in einem professionellen Sinne möglich ist. Dieses wissenschaftlich 

generierte Wissen soll schließlich (den Ausführungen folgend) in einem relativ 

unmittelbaren und technischen Sinne (also hinsichtlich einer relativ direkten Theorie-

Praxis-Übertragung) die sozialpädagogische Praxis gewinnbringend beeinflussen – 

auch wenn der Autor auf eine fallspezifische Adaptionsnotwendigkeit verweist. Das 

wissenschaftliche Wissen der professionell tätigen Person kann dabei (in einem 
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mental repräsentierten Sinne) direkt im situativen Praxismoment ausgewählt und 

eingesetzt werden, um gelingend professionell zu handeln. 

 

Auch weitere AutorInnen können dieser Position zugeordnet werden. Beispielsweise 

deckt sich die Sichtweise von Obrecht (2009) mit den Ausführungen von Zierer (2006) 

hinsichtlich der Kernaussage über die Rolle der Theorie in der sozialpädagogischen 

Praxis. Theorien sind zum Erreichen professioneller Ziele unausweichlich und diese 

Theorien müssen von den professionell Tätigen auch in ihrer Wirkungsweise 

verstanden werden (vgl. Obrecht 2009, S. 63). Theorien, welche von professionell 

tätigen Personen verstanden werden müssen, können schließlich in einem 

technischen Sinne in praktischen Situationen angewendet werden (vgl. ebd., S. 62). 

Es ist die Charakteristik von Professionalität, mit einem Repertoire an vorhandenem 

wissenschaftlich-expliziten Wissen seine Handlungen anzuleiten und somit mit einer 

klaren Intention bzw. einem klaren Ziel vor Augen die Problematiken der 

Praxissituation gewinnbringend und direkt beeinflussen zu können (vgl. ebd., S. 63). 

 

Obrecht (2006) geht in diesem Kontext auch differenziert auf den Umfang des explizit-

wissenschaftlichen Wissens ein, welches hinsichtlich seiner Praxisanwendung (seiner 

Ansicht nach) mental repräsentiert sein muss. In diesem Sinne stellt er alle 

Professionen (die Profession der Sozialen Arbeit wird dabei explizit genannt) 

hinsichtlich ihrer Möglichkeiten auf eine Stufe und erwähnt, dass die 

Problemstellungen, welche in der Praxis auftreten, nicht homogen, sondern in ihren 

Theoriebezügen immer auch multidisziplinär gesehen werden müssen (vgl. ebd., S. 

63f.). Diesbezüglich schlägt Obrecht (2009) einen vierstufigen Aufbau von explizitem 

Wissen (am Beispiel der Sozialen Arbeit) vor, welcher „thematisch vollständig 

entwickelten Handlungswissenschaften und ihren Professionen explizit oder implizit 

zugrunde liegt“ (ebd., S. 64f.).  

 

Die vier Stufen des expliziten sozialpädagogischen Wissens umfassen somit nach 

Obrecht (2009): 

1. Metatheorien (z.B. Ontologie, Axiologie/Ethik, Erkenntnis- und 

Wissenschaftstheorie, philosophische Handlungstheorie) in Kombination mit 

substantiven Metawissenschaften (Geschichte, Soziologie, Ökonomie und 

Politologie der Wissenschaft der Sozialen Arbeit) 
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2. Objekttheorien (Biologie, Psychobiologie/Psychologie, Sozialpsychologie, 

Soziologie, Ökonomie, Politologie, Ethnologie) 

3. Allgemeine Handlungstheorie  

4. Spezielle Handlungstheorien (Methoden) 

(vgl. ebd., S. 64) 

 

Diese Darstellung der vier Stufen nach Obrecht (2009) veranschaulicht, welcher Wert 

und welcher Umfang seiner Vorstellung nach dem expliziten Wissen, welches in die 

professionelle Praxis der Sozialen Arbeit miteinbezogen werden muss, beigemessen 

wird. Das explizite Wissensrepertoire sozialpädagogisch tätiger Personen beginnt bei 

philosophischen Grundfragen (z.B. Ontologie) und führt über metawissenschaftliche 

Kenntnisse (z.B. Biologie und Psychologie) bis hin zu Handlungstheorien, in welchen 

Methoden zur Lösung praktischer Probleme, „das heißt zur absichtsvollen und 

geplanten Veränderung von konkreten Dingen“ (ebd., S. 67), eingesetzt werden 

können.  

Dabei ist in den Ausführungen von Obrecht (2009) ähnlich wie in jenen von Zierer 

(2006) ersichtlich, dass explizites Wissen in einem direkten (also auf gewisse Weise 

technischen) Sinne in den Praxissituationen angewendet werden kann, um bestimmte 

Ziele zu erreichen.  

Zusammengefasst kann somit festgehalten werden, dass sozialpädagogisch-

professionell tätige Personen nach Obrecht (2009) über ein umfangreiches, 

multidisziplinäres wissenschaftliches Wissen verfügen (sollen), welches mental 

repräsentiert und gezielt zur Veränderung konkreter Praxissituationen eingesetzt 

werden kann.  

 

Auch für Sommerfeld (2016) kann wissenschaftliches Wissen in einer technischen 

Wirkungsweise gewinnbringend auf Situationen der sozialpädagogischen Praxis 

einwirken (vgl. Sommerfeld 2016, S. 24). Jedoch lässt sich trotz dieser Analogie von 

Sommerfelds (2016) Position zu jenen von Obrecht (2009) und Zierer (2006) eine 

essenzielle Unterscheidung festmachen: Das wissenschaftliche Wissen, welches in 

einem technischen Sinne in der Praxis wirkt, wird bei Sommerfeld (2016) nicht mehr 

primär als theoretisches Wissen, sondern als quantitativ-empirisch geprüftes Wissen 

beschrieben (vgl. Sommerfeld 2016, S. 25f.). Er kann somit als ein Vertreter der 

‚Evidenzbasierten Praxis‘, kurz ‚EBP‘ angesehen werden. Mit welchen 
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Grundannahmen, Argumentationen und Begründungen die Position von Sommerfeld 

(2016) einhergeht, kann nun im Sinne einer Übersicht dargestellt werden. 

Zunächst kann festgehalten werden, dass Sommerfeld (2016) von einem Fortschritt 

des Wissens ausgeht, wodurch gewonnenes Wissen akkumulierbar und speicherbar 

ist (vgl. ebd., S. 23). Soziale Arbeit ist dabei eine Handlungswissenschaft, welche 

dieses durch den Fortschritt der Wissenschaft wachsende Wissen zielgerichtet in der 

Praxis anwenden kann (vgl. ebd., S. 24). Die Kompetenz der professionellen, 

sozialpädagogisch tätigen Person liegt dabei darin, aus dem verfügbaren Wissen das 

am besten passende heraussuchen und schließlich in vernünftiger Weise auf den 

individuellen Fall anwenden zu können (vgl. ebd., S. 25). Diese Beschreibung erinnert 

erneut an die Metapher der „Werkzeugkiste“ (Herwig-Lempp 2009, S. 185), mit dem 

Unterschied, dass die vorhandenen ‚Werkzeuge‘ dieses Mal nicht aus ‚reinen‘ 

wissenschaftlichen Theorien, sondern aus quantitativ-empirisch geprüften Theorien 

bestehen. Die Relevanz dieser Prüfung von Wissen durch Empirie wird dadurch noch 

verstärkt, indem darauf hingewiesen wird, dass „nicht einfach irgendwelchen 

Lehrmeinungen von irgendwelchen Autoritäten“ gefolgt werden soll (Sommerfeld 

2016, S. 25). Das Wissen darf vielmehr nur dann eingesetzt werden, wenn es 

hinsichtlich einer gewünschten und effektiven Wirkungsweise in der Praxis durch 

Evidenz hinterfragt, geprüft bzw. bestätigt wurde (vgl. ebd.). In der EBP rückt somit die 

Wirkungsforschung ins Zentrum, die feststellt, welches Wissen die beste 

wissenschaftliche Evidenz vorweisen kann und somit am geeignetsten für die 

Anwendung in der Praxis ist (vgl. Hykel 2016, S. 347). Nicht-evidenzbasiertes Wissen 

im Sinne von (quantitativ-empirisch) ungeprüften Theorien scheitert dabei vor allem 

daran, dass seine Wirkung fraglich ist und nicht zielgerichtet funktioniert – was in einer 

Fehleranfälligkeit und Überforderung der SozialpädagogInnen enden kann (vgl. 

Sommerfeld 2016, S. 33).  

 

Damit ein theoretisches Wissen somit, wie schon angesprochen, in die 

‚Werkzeugkiste‘ darf, muss es durch das Kontrollorgan der Evidenz geprüft werden 

und als gesichert gelten. Hat dabei ein theoretisches Wissen diese empirische Prüfung 

bestanden, darf (der Logik dieser Position folgend) auch davon ausgegangen werden, 

dass es gezielt und wirkungsvoll in der sozialpädagogischen Praxis eingesetzt werden 

kann. Mit einer steten Vergrößerung des Repertoires an evidenzgeprüftem Wissen 
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kann die Soziale Arbeit auf eine solide Wissensbasis gestellt werden, wodurch ihre 

Professionalität absolut gewährleistet wäre (vgl. ebd., S. 38).  

Laut Sommerfeld (2016) entsteht dadurch zudem der Vorteil, dass die Handlungen, 

welche von SozialpädagogInnen in der Praxis in individuellen Fällen gewählt und 

getätigt werden, nicht mehr ständig neu begründet werden müssen. Wenn ein 

evidenzbasierter und somit vollständig abgesicherter Wissenskorpus vorhanden ist, 

können die SozialpädagogInnen zielgerichtet hineingreifen, eine passende Theorie 

herausnehmen und mit einer technischen Präzision und Wirksamkeit anwenden. (vgl. 

ebd., S. 38f.) 

 

Der Position von Sommerfeld (2016) folgend kann die Bedeutung von Wissen somit 

darin gesehen werden, dass es (als empirisch abgesichertes Wissen) 

sozialpädagogisch tätigen Personen eine nahezu absolute Handlungssicherheit geben 

kann. Das Wissen hat im Kontext dieser Position somit die Möglichkeit, direkt und in 

einem zielsicher-technischen Sinne in der Praxis wirken zu können. Diese Sicherheit 

gibt der sozialpädagogisch tätigen Person damit die ‚Freiheit‘, ihre eigenen 

Handlungen nicht mehr ständig begründen zu müssen. In anderen Worten: Besteht 

ein Wissen bzw. eine Theorie die Evidenzprüfung, kann davon ausgegangen werden, 

dass das Wissen bzw. die Theorie passend und wirkmächtig auf die individuelle 

Praxissituation angewendet werden kann. Sommerfelds (2016) Argumentationen 

folgend ist das explizite Wissen somit, insofern es empirisch abgesichertes Wissen ist, 

absolut notwendig und mit Sicherheit zielführend für die professionelle 

sozialpädagogische Praxis. Die Möglichkeiten evidenzgesicherten Wissens werden für 

die Praxis daher als äußerst weitgehend und seine Grenzen als kaum vorhanden 

betrachtet. 

 

 

3.4 Explizites Wissen als mental repräsentierte Anwendungsmöglichkeit 

außerhalb der Praxissituation 

Auch Oevermann (2009) erwähnt eine hohe Relevanz von explizitem Theoriewissen 

für die sozialpädagogische Praxis und weist zudem auf die Wichtigkeit hin, dass 

explizite Theorien auch von der professionell tätigen Person verstanden werden 

müssen, damit eine zielgerichtete und angemessene Handlung möglich ist (vgl. 

Oevermann 2009, S. 113f.). Professionell tätige Personen müssen über 
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fachspezifisches und allgemeines Wissen, wie auch Wissen im Sinne von Kenntnissen 

über fachspezifische Methodik bzw. über die wissenschaftliche Überprüfung der 

Geltung von Aussagen verfügen (vgl. ebd., s. 115). Ähnlich zu den Positionen von 

Zierer (2006) und Obrecht (2009) stellt Oevermann (2009) fest, dass Theorien in einem 

technischen Sinne bzw. in einer standardisierenden und kategorisierenden 

Funktionsweise die Praxis befruchten können – dieses Wissen also ingenieurial in der 

Praxis wirkt (vgl. ebd., S. 115). Jedoch setzt Oevermann (2009) der Möglichkeit einer 

technischen Wirkungsweise von explizitem Theoriewissen klare Grenzen, indem er 

feststellt, dass diese nicht direkt in der Praxis wirken können, sondern stets von nicht-

technischen bzw. nicht-standardisierten Übertragungsinstrumenten 

(interventionspraktisch) ummantelt werden müssen (vgl. ebd., S. 116). Diese 

Verbindung einer möglichen technischen Wirkungsweise von explizitem Wissen in die 

Praxis mit einer nicht-technischen Wirkungsweise bedarf nun einer genaueren 

Darstellung:  

Für Oevermann (2009) ist im Grunde ein Einfluss von standardisiertem, explizitem 

Theoriewissen auf die Praxissituation nur so lange möglich, wie sich das zu lösende 

Problem nicht in einer aktuellen Krise der Lebenspraxis des betroffenen Menschen 

befindet (vgl. ebd., S. 115f.). In einfachen Worten ausgedrückt bedeutet dies, dass, 

sobald sich die sozialpädagogisch tätige Person in der problematischen 

Praxissituation und somit in direktem Kontakt mit dem betroffenen Menschen befindet, 

keine unmittelbare Anwendung von theoretischem Wissen unproblematisch möglich 

ist. Oevermann (2009) geht nämlich davon aus, dass professionelle Praxis in erster 

Linie an problematischen Lebenspraxen der KlientInnen ansetzt und diese (nicht mehr 

von den KlientInnen selbst lösbaren) Krisen stellvertretend für sie bearbeitet und 

bewältigt (vgl. ebd., S. 114). Würde in der Praxissituation selbst z.B. mit einem 

standardisierten Bewertungsschema an die aktuelle Krise der betroffenen Person 

herangetreten werden, würde sich dies kontraproduktiv hinsichtlich einer Heilung bzw. 

einer Verbesserung der Lebensumstände auswirken, da der autonome 

Bildungsprozess gestört werden würde (vgl. ebd., S. 115f.). 

 

Um dies zu vermeiden, bringt Oevermann (2009) die nicht-technische Wirkungsweise 

von Wissen im Sinne einer Fallrekonstruktion ins Spiel. Findet die professionell tätige 

Person in einem praktischen Fall eine akute Krise betroffenen Person vor, muss die 

individuelle Lage in ihrer Besonderheit auf eine nicht-standardisierte Weise 
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rekonstruktionslogisch erfasst werden. Erst wenn dies geschehen ist, kann der 

besondere Fall unter verallgemeinertes, standardisiertes Wissenschaftswissen 

subsumiert werden, wodurch therapeutische Maßnahmen und Problemlösungen 

davon (in einem technischen Sinne) ableitbar sind. (vgl. ebd., S. 115ff.) 

Oevermann (2009) sieht den Vorteil dieses Verfahrens vor allem darin, dass die 

Krisensituation der jeweiligen Person (nicht-standardisiert, in Berücksichtigung der 

Besonderheiten) aus der Praxissituation ‚herausgezogen‘ wird und dann, fernab von 

jeglicher Gefahr für die betroffene Person, ‚ausprobiert‘ werden kann, welche Theorie 

bzw. welche Methode am geeignetsten zur Beschreibung bzw. Lösung des 

individuellen Falles ist (vgl. ebd., S. 116f.). Die Rückübersetzung der dabei 

gewonnenen Erkenntnisse auf den jeweiligen Fall muss wiederum in einem nicht-

technischen und nicht-verallgemeinerten, die Besonderheit des Falles und die 

Individualität berücksichtigenden Sinne vollzogen werden (vgl. ebd., S. 117).  

 

Mit Oevermann (2009) kann nun zusammenfassend festgehalten werden, dass 

explizites Wissen die sozialpädagogische Praxissituation durchaus gewinnbringend 

beeinflussen kann. Anders jedoch als Zierer (2006), Obrecht (2009) und (im Kontext 

evidenzgeprüften Wissens) Sommerfeld (2016) lehnt Oevermann (2009) die 

Möglichkeit ab, dass explizites Wissen direkt bzw. ‚technisch‘ auf die Praxissituation 

selbst angewendet werden kann. Vielmehr ist es laut Oevermann (2009) erforderlich, 

dass die Problemstellung der praktischen Krisensituation rekonstruiert und darin die 

Individualität und Besonderheit des Menschen berücksichtigt wird. Erst wenn die 

Problemstellung aus dem situativen Moment ‚herausgezogen‘ wurde, kann explizites 

wissenschaftliches Wissen auf die Abstraktion angewendet werden, um daraus 

gewonnene Erkenntnisse schließlich wieder (die Individualität und Besonderheit 

berücksichtigend) in die Praxissituation rückübersetzen zu können. Oevermann (2009) 

hält eine direkte und technische Wirkungsweise von wissenschaftlichem Wissen somit 

unter der Bedingung des Einschlagens dieses ‚Umweges‘ für möglich. Er begründet 

dies vor allem durch den Schutz des Wohles der KlientInnen, da eine direkte 

Anwendung von Theoriewissen in praktische Handlungssituationen schwer in eine 

gewünschte Richtung steuerbar und somit prinzipiell fehleranfällig ist. Die beschriebe 

Charakteristik professioneller Praxis kann auch als ein Grund dafür gesehen werden, 

dass Oevermann (2009) sich gegen eine Einheit von Theorie und Praxis ausspricht 
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und stattdessen für eine Autonomisierung der sozialpädagogischen Wissenschaft 

plädiert (vgl. ebd., S. 114). 

 

 

3.5 Explizites Wissen als ethisch reflektierte Empfehlung für die Praxis 

Schließlich sind auch Positionen im Diskurs auszumachen, welche die Rolle des 

wissenschaftlichen Wissens für die sozialpädagogische Praxis als relevant, aber nicht 

ausreichend bzw. als eingeschränkt ansehen und ausgehend von diesem Umstand für 

eine Ergänzung durch ethische Reflexion eintreten.  

Staub-Bernasconi (2009), beispielsweise, verweist in diesem Sinne zunächst auf die 

Grenzen expliziten Wissens für die sozialpädagogische Praxis. In einem ersten Schritt 

ist es dabei (ihrer Argumentation folgend) notwendig, jegliche Vorstellungen einer 

technischen Funktion von Wissen im Sinne eines Rezeptes abzulehnen, da 

wissenschaftliches Wissen nicht monokausal auf ein soziales Problem angewendet 

werden kann (vgl. Staub-Bernasconi 2009, S. 36, 43). Trotz dieser Grenzziehung wird 

explizit auf die Wichtigkeit von explizit-wissenschaftlichem Wissen für die 

sozialpädagogische Praxis verwiesen und ihr Status als Profession unterstrichen: 

Professionalisierung ist demnach laut Staub-Bernasconi (2009) möglich, wenn man 

sich auf minimale, wissenschaftliche Standards einigt (vgl. ebd., S. 34). Die 

theoretische Wissensfundierung der sozialpädagogischen Praxis umfasst dabei drei 

Formen von Wissen bzw. Wissensanwendungen: 

1. Kontextwissen als situatives Erfassen der fallspezifischen 

Ausgangsproblematik 

2. Erklärungswissen als Herausfinden der Gesetzmäßigkeiten der Problematik 

durch wissenschaftliches Bezugswissen  

3. Transformation wissenschaftlichen Wissens in normativ begründete 

Handlungsleitlinien 

(vgl. ebd., S. 29, 35f.) 

 

Durch diese Fundierung scheint es laut Staub-Bernasconi (2009) möglich zu sein, die 

sozialpädagogisch tätige Person dazu zu befähigen, Wissensformen in 

Handlungsleitlinien zu transformieren – wodurch schließlich das Theorie-Praxis-

Problem gelöst werden kann (vgl. ebd., S. 39). Dabei geht dieser als 

„Transformatorische Dreischritt“ (ebd.) bezeichneter Prozess folgendermaßen vor: 
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In einem ersten Schritt wird die Ausgangsproblematik der praktischen Situation 

ausgemacht (z.B. fremdenfeindliches Auftreten). Von diesem Ausgangsproblem 

ausgehend wird zweitens ein Bezug zu wissenschaftlichen Theorien hergestellt, 

welche dieses Problem erklären können (Erklärungswissen). Durch diesen Bezug auf 

wissenschaftliche Theorien können dabei vereinfachte und verallgemeinerte 

Aussagen formuliert werden (z.B. ‚Wenn Menschen sozialen Abstieg befürchten und 

erfahren, besteht die Wahrscheinlichkeit, dass Fremdenfeindlichkeit entsteht‘). (vgl. 

ebd., S. 40ff.) 

Schließlich können drittens durch dieses explizite Wissen über Zusammenhänge und 

Dynamiken von problematischen Weltansichten (z.B. Fremdenfeindlichkeit) 

individuelle Lösungen des Problems erreicht werden. Diesbezüglich kann 

beispielsweise das genannte problematische Menschenbild, welches eine Person 

bezogen auf ‚Fremde‘ hat, durch Feststellen von Gemeinsamkeiten aufgelöst bzw. die 

Schuld der ‚Fremden‘ am Sozialabbau entmystifiziert werden. In diesem Sinne kann 

eine imperative Handlungsaussage durch die sozialpädagogisch tätige Person 

formuliert werden (‚Wenn die Abnahme von Fremdenfeindlichkeit erreicht werden soll, 

mache versteckte Ängste und damit zusammenhängende Codierungen bei der/dem 

KlientIn bewusst!‘). (vgl. ebd.)  

Diese durch den Bezug der Praxisproblematik auf wissenschaftliches Wissen möglich 

gewordenen Imperative sind jedoch nicht als unfehlbare Rezepte, sondern viel mehr 

als Empfehlung zu betrachten – wodurch die Möglichkeit einer linearen Transformation 

von wissenschaftlichem Wissen in die Praxissituation als erschwert bzw. unsicher 

betrachtet werden muss (vgl. ebd., S. 43).  

 

Diese Transformation von explizit-wissenschaftlichem Wissen in die 

sozialpädagogische Praxis ist (neben der erwähnten Unmöglichkeit eines linearen 

Transfers) noch von einer weiteren Einschränkung betroffen: Die zuvor dargestellte 

Transformation von Wissen (im Sinne einer Empfehlung) ist in dieser Struktur der 

Gefahr ausgesetzt, für bestimmte Machtinteressen missbraucht zu werden. Diese 

Gefahr entsteht laut Staub-Bernasconi (2009) deshalb, weil mit der Erkenntnis über 

die Wirkungsweise der Abnahme von Fremdenfeindlichkeit auch die Erkenntnis über 

die Zunahme von Fremdenfeindlichkeit einhergeht (vgl. ebd., S. 42). Staub-Bernasconi 

(2009) will diese Gefährdung der Wissenstransformation durch bestimmte 
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Machinteressen durch eine ethische Reflexion umgehen. Es ist laut ihr unumgänglich, 

Wissenstransformation durch Wertprämissen und fortlaufende Gut/Schlecht-

Fragestellungen zu reflektieren (vgl. ebd., S. 42f.). Diese Verknüpfung der 

Wissenschaftsbegründung professionellen Handelns mit ethischen Bezugspunkten 

macht laut Staub-Bernasconi (2009) das „dritte Mandat der Sozialen Arbeit“ aus und 

ist auch „Legitimationsbasis einer jeden Profession“ (ebd., S. 36). 

 

Charakteristisch für die Ausführungen von Staub-Bernasconi (2009) ist zudem, dass 

sie, im Gegensatz zu Oevermann (2009), nicht explizit auf die Notwendigkeit eines 

zeitlichen und örtlichen Abstandes (‚im Sinne eines Heraustretens aus der 

Praxissituation‘) zwischen dem Eingriff wissenschaftlichen Wissens und der jeweiligen 

Praxissituation hinweist. Somit kann festgehalten werden, dass Staub-Bernasconi 

(2009) die Wirkung von wissenschaftlichem Wissen in der unmittelbaren 

Praxissituation selbst (anders als Oevermann) nicht explizit ablehnt.  

 

Zusammengefasst lässt sich aussagen, dass Staub-Bernasconi (2009) die Soziale 

Arbeit als interdisziplinär verwobene Profession betrachtet. Eine unproblematische 

und unmittelbare (technische) Übertragung von Wissen in die Praxis ist dabei nicht 

möglich. Trotzdem spielt explizites wissenschaftliches Wissen eine entscheidende 

Rolle für die Praxisbewältigung von SozialpädagogInnen. Diese Rolle besteht darin, 

dass durch eine Bezugssetzung zu wissenschaftlichem Wissen die praktisch 

auftretenden Probleme verstanden und in weiterer Folge aus diesen gewonnenen 

Erkenntnissen handlungstheoretische Hypothesen abgeleitet bzw. Handlungsschritte 

(durch die Formulierung von Imperativen) gesetzt werden können. Diese 

Transformation von wissenschaftlichem Wissen in die sozialpädagogische Praxis 

geschieht hierbei nicht in einem unfehlbaren und linearen Sinne, sondern ist vielmehr 

als Empfehlung zu verstehen. Diese Möglichkeit der Theorie für die Praxis wäre jedoch 

ohne ethische Reflexionen blind gegenüber bestimmten Machinteressen, welche das 

gewonnene Wissen missbrauchen könnten. Die Transformation von Wissen in die 

sozialpädagogische Praxis muss somit laut Staub-Bernasconi (2009) durch ethische 

Überlegungen überwacht und begrenzt werden. 
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3.6 Explizites Wissen im Kontext einer reflexiven Professionalität 

Schlussendlich gibt es auch Positionen im Diskurs, welche Reflexionen im Kontext von 

(sozialpädagogischer) Professionalität nicht nur als wichtig betrachten (z.B. Staub-

Bernasconi 2009), sondern darüber hinausgehend die Reflexion als einzig mögliche 

Funktion von explizitem Wissen für die (sozial)pädagogische Praxis beschreiben.  

Dewe (2009) kann als Vertreter einer solchen Position angesehen werden. Mit seiner 

Position ist die Auffassung verbunden, dass wissenschaftliche Theorien und Methoden 

zwar essenziell für die pädagogische Praxis sind, aber gleichzeitig von einer 

kategorialen Differenz zwischen wissenschaftlichem Wissen und dem praktischen 

Handlungsvollzug ausgegangen werden muss. Basierend auf dieser Differenz wird die 

Vorstellung abgelehnt, dass explizit-wissenschaftliches Wissen in bestimmten 

Praxissituationen angewendet bzw. in diese transferiert oder transformiert werden 

kann. (vgl. Dewe 2009, S. 102) 

Wissenschaftliches Wissen kann ein professionelles Handlungswissen weder 

ersetzen, noch ihm im Vorhinein Orientierungen ermöglichen bzw. das professionelle 

Handlungswissen durch eine Routinisierung entlasten (vgl. Dewe/Ferchhoff/Radtke 

1992, S. 83). Diese Feststellungen können auch dadurch begründet werden, dass die 

Arbeitssituation von SozialpädagogInnen in hohem Maße komplexer ist, als es das zu 

Verfügung stehende Wissen jemals sein kann (vgl. Dewe 2009, S. 90).  

 

Auch Becker-Lenz (2018) weist auf die eben darstellte Problematik (kategoriale 

Differenz zwischen Praxis und explizitem Wissen) hin, da oftmals nicht zu klären ist, 

welche Wissensbestände für einen gegebenen Fall oder eine gegebene Situation 

überhaupt Relevanz und Aussagekraft haben bzw. gültig auf den gegebenen Kontext 

übertragen werden können (vgl. Becker-Lenz 2018, S. 74). 

Laut Egger (2009) bewegt sich Wissen in seinem Bezug auf Handlungen ohnehin 

grundsätzlich auf einem ‚unstabilen‘ Terrain, auf welches sich nicht ‚technisch‘ 

vorbereitet werden kann. Das Feld der Sozialen Arbeit ist etwas Fließendes und es 

verändert sich ständig. Dieser Umstand muss von den professionellen 

SozialpädagogInnen ernstgenommen werden, wollen sie nicht scheitern, indem sie die 

Lebenswelten ihrer KlientInnen verfehlen. (vgl. Egger 2009, S. 123) 

 

Eine Folge aus dieser Unzulänglichkeit des unmittelbaren Einflusses von explizitem 

Wissen auf eine Handlungssituation kann sein, dass die sozialpädagogische 
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Professionalität über weite Strecken dazu gezwungen wird, sich mit dem Ungewissen 

zu arrangieren, da Handlungssituationen nie vollständig explizierbar sind. In anderen 

Worten ausgedrückt bedeutet dies, dass sich explizites Wissen nicht steuernd auf die 

Handlungspraxis auswirkt, sondern die Handlungen in Praxissituationen prinzipiell von 

einem situativ bedingten Mix aus Können und Wissen abhängen und folglich stets von 

einem Unsicherheitsmoment begleitet werden. Dieses notwendig in der situativen 

Praxissituation und der enormen Komplexität der Praxis befindliche Wissen bewirkt 

somit, dass Wissen implizit in die praktische Situation eingewoben ist und sich nicht 

im Sinne von explizitem Wissen benennen und mitteilen lässt. (vgl. Dewe 2009, S. 90) 

 

Diese Feststellung, dass Wissen im Moment der situativen Handlungspraxis nur in 

impliziter, nicht beschreibbarer Weise vorhanden ist, erinnert an Schöns (1983) 

Beschreibung des „Knowing-In-Action“ (Schön 1983, S. 49). Denn auch darin wird 

erwähnt, dass eine Handlungssituation nicht von expliziten Wissensbeständen, 

sondern von implizitem Wissen gesteuert wird, welches nicht in Worten beschrieben 

werden kann (vgl. ebd., S. 49f.).  

 

Für die Bedeutung des expliziten Wissens bedeutet dies (im Kontext dieser Position), 

dass ihm in seiner Wirkungsweise und seinen Möglichkeiten zunächst enge Grenzen 

gesetzt werden. Das explizite Theoriewissen scheint dabei nicht oder nur von 

Unsicherheitsmomenten begleitet mit der sozialpädagogischen Praxis verknüpfbar zu 

sein. Vielmehr scheint zuzutreffen, dass zwar gewisse Wissensbestände vorhanden 

sind, diese aber die Handlung fast ausschließlich als implizites Wissen und somit am 

kognitiven Bewusstsein vorbei steuern (vgl. Dewe/Ferchhoff/Radtke 1992, S. 83). 

 

Daraus folgt hinsichtlich dieser Position (wie schon angedeutet) die Konsequenz, dass 

explizites theoretisches Wissen und das Können in der sozialpädagogischen Praxis 

als „differente Formen des Handelns“ (Dewe 2009, S. 90) beziehungsweise, 

allgemeiner ausgesagt, wissenschaftliches Wissen und Handlungswissen als 

kategorial different (vgl. ebd., S. 101) angesehen werden müssen. Explizites Wissen 

steuert nicht, lässt sich nicht in die Praxis transformieren und kann im Prinzip weder 

von der praktisch tätigen Person in einer Handlungssituation bewusst umgesetzt noch 

klar benannt werden. Wissenschaft und Praxis stellen somit voneinander getrennte 

Bereiche und Aufgaben dar (vgl. ebd., S. 102). Es stellt sich nach diesen 
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Argumentationen die Frage, warum und auf welche Weise trotz dieser Dekonstruktion 

daran festgehalten werden könnte, dass die sozialpädagogische Praxis als 

‚professionell‘ anerkannt wird und explizites Wissen darin eine entscheidende Rolle 

spielt. 

 

Mit Dewe (2009) kann diese Frage folgendermaßen beantwortet werden: Wissen 

beeinflusst die Praxis (wie schon gezeigt werden konnte) nicht im Vorhinein, sondern 

entfaltet sich ausgehend von der Handlung selbst. In diesem Kontext bestimmt Dewe 

(2009) Professionalität als „reflexive Professionalität“: 

 

„Es geht dabei um die Fähigkeit und Möglichkeit von professionell handelnden 

Sozialarbeitern, die Geltungsbereiche unterschiedlicher Diskurse, aber auch 

`Politikformen´ zu erkennen sowie ihre zeitlichen und sachlogischen Kontexte zu 

verstehen. Dieser reflexive Umgang mit der `Dialektik der Differenz´ ist als grundlegendes 

Element der reflexiven Professionalität im sozialen Raum gegenwärtiger gesellschaftlicher 

Entwicklungen anzusehen.“ (ebd., S. 101) 

 

Das wissenschaftliche Wissen wird, wie schon erwähnt, nicht auf die Praxis 

angewendet, sondern als reflexive Instanz bestimmt. In einer praktischen Situation 

kann die professionelle Person hinsichtlich einer Problemstellung kritisch auf den 

Einfluss der eigenen Erfahrungen und das angewandte implizite Wissen blicken – und 

dieser reflexive Blick geschieht unter Nutzung einer vielseitigen wissenschaftlichen 

Wissensbasis (vgl. ebd.). Somit können die eigenen Handlungsvollzüge, welche 

untrennbar mit implizitem Wissen verbunden und in diesem Sinne nicht mental 

repräsentierbar sind, durch die Reflexion bezogen auf explizites wissenschaftliches 

Wissen professionell in den Blick genommen bzw. relationiert werden (vgl. ebd., S. 

103ff). 

Schön (1983) sieht die Bedeutung des expliziten Theoriewissens ähnlich wie Dewe 

(2009) darin, dass es die Handlungen in der professionellen Praxis nicht anleitet (oder 

in die Praxis transformiert wird), sondern reflektiert. Im Kontext von Reflexion 

differenziert Schön im Gegensatz zu Dewe expliziter zwischen dem Reflektieren in der 

Handlungssituation (Reflection-In-Action) und einer Reflexion, die außerhalb der 

unmittelbaren Handlungssituation stattfindet (Reflection-On-Action) (vgl. Schön 1983; 

Altrichter 2000, S. 205ff.). Erst durch diese Distanz wird es möglich, die Situation auch 

kognitiv bewusst werden zu lassen (vgl. ebd.) und in weiterer Folge auch durch 
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wissenschaftliche Theorien reflektieren zu können. Harmsen (2009) schlägt im Kontext 

der Distanz sogar vor, diese Form der Reflexion zu einem ‚Professionszirkel‘ 

auszuweiten, in welchem mehrere professionelle VertreterInnen meist über mehrere 

Wochen und Monate ein oder mehrere sozialpädagogisch-praktisch auftretende 

Problemfelder durch Theorierecherche reflexiv bearbeiten (vgl. Harmsen 2009, S. 

261ff.). 

 

Die von Dewe (2009) entwickelte reflexive Professionalität beschränkt sich zudem 

nicht auf fachspezifische Reflexionen, sondern erwähnt auch noch eine weitere Ebene 

der Reflexion, welche der professionell tätigen Person zu eigen sein soll. Ähnlich zu 

der Position von Staub-Bernasconi (2009), verweist er auf die Notwendigkeit einer 

politischen Reflexion in der sozialpädagogischen Praxis, welche dem expliziten 

Wissen in seiner Rolle als Reflexionsinstanz ‚zur Seite steht‘ und welche zusammen 

die Essenz der reflexiven Professionalität ausmachen (vgl. Dewe 2009, S. 100f.). 

Dewe (2009) tritt im Sinne dieses politischen Teiles der Reflexion wiederholt dafür ein, 

dass jegliche Unterordnungsversuche und -vollzüge der Sozialen Arbeit unter 

betriebswirtschaftliche Steuerungsimperative kritisch beäugt werden sollen (vgl. ebd., 

S. 100). Explizit spricht er in diesem Kontext den zunehmenden Bezug der Sozialen 

Arbeit zu neoliberalen Wirtschaftslogiken an, aus welchen problematische normative 

Bezugspunkte wie Leistung, Effizienz, formalisierte Arbeitsroutinen, Berechenbarkeit, 

Machbarkeit und Evidenzbasierung folgen (vgl. ebd., S. 89ff.).  

 

Hinsichtlich der Rolle expliziten Wissens für die professionelle sozialpädagogische 

Praxis kann das in diesem Kapitel dargestellte Verständnis einer reflexiven 

Professionalität nun folgendermaßen zusammengefasst werden: Explizites 

wissenschaftliches Wissen spielt eine entscheidende Rolle für die sozialpädagogische 

Praxis, was diese auch zu einer Profession macht. Jedoch wirkt das wissenschaftliche 

Wissen nicht im direkten Handlungsvollzug und kann Handlungen auch nicht durch 

Transfer oder Transformation steuern, weswegen eine kategoriale Differenz zwischen 

Wissen und Handeln ausgemacht werden kann. Wissen ist in den 

Handlungssituationen nur im Sinne von implizitem, routiniertem, nicht allerdings in 

Form von explizitem Wissen vorhanden. Allerdings ist ein Bezug zu explizitem Wissen 

im Sinne einer der Praxissituation nachfolgenden Reflexion von bestimmten, sich aus 

der Praxis ergebenden Problemen und Unsicherheiten essenziell.  
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Nachdem nun ein Überblick über die Positionen im Diskurs (hinsichtlich der 

Möglichkeiten und Grenzen von explizitem Wissen für die sozialpädagogische Praxis) 

gegeben werden konnte, können im nächsten Kapitel die Aussagen aus den 

TheoPrax-Interviews (durchgeführt von S.M. Pichler) hinsichtlich der (emotionalen) 

Bedeutung von explizitem Wissen für die sozialpädagogische Praxis analysiert 

werden. 

 

4. Analyse ausgewählter Interviews hinsichtlich der (emotionalen) Bedeutung 

von explizitem Wissen für die eigene Praxis 

 

 

4.1 Einleitende Darstellung der Grundfragen von TheoPrax und Vorgehensweise 

der Interviewanalyse 

Ähnlich zum Diskurs wird im TheoPrax-Projekt (im weiteren Sinne) der Frage nach der 

Bedeutung von expliziten Theorien und Konzepten für die Praxis nachgegangen. Als 

Methode(n) werden für diese Forschung leitfadengestützte Interviews und ein darauf 

folgendes quantitativ-empirisches Rating verwendet. Die Erkenntnisse werden dabei 

im Zuge der Interviewführung primär durch vier aufeinander aufbauende 

Fragestellungen gewonnen: 

 

1. Inwieweit können die interviewten Personen eine Theorie oder ein Konzept nennen?  

2. Inwieweit können die interviewten Personen eine konkrete Praxissituation oder 

einen konkreten Fallverlauf darstellen? 

3. Inwieweit können die interviewten Personen einen Bezug zwischen Theorie/Konzept 

einerseits und Praxissituation/Fallverlauf andererseits herstellen? 

4. Inwieweit können die interviewten Personen die praxisleitende Bedeutung der 

Theorie / des Konzepts darstellen? 

(vgl. Datler 2018) 

 

Indem die interviewten Personen in allen vier Fragestellungen über Theorien und 

deren Bezug zum eigenen praktischen Handeln befragt werden, kann aus den 

Auskünften die Bedeutung von explizitem Theoriewissen für das eigene Handeln 



44 
 

erkannt werden. ‚Bedeutung‘ kann hierbei einerseits im Sinne von Möglichkeiten und 

Grenzen, andererseits als emotionale Bedeutung verstanden werden. 

 

Dabei wird im Kontext dieser Masterarbeit auf die (von S.M. Pichler mit 

SozialpädagogInnen durchgeführten) Interviews in transkribierter aber noch 

ungerateter Form Bezug genommen, weil dadurch subjektive Bedeutungsgebungen 

hinsichtlich des Forschungsinteresses genauer analysiert bzw. interpretiert werden 

können. 

 

Die interviewten Personen können demnach einerseits als ExpertInnen hinsichtlich der 

Bedeutung von explizitem Wissen für die eigene Praxis und somit der praktischen 

Wirklichkeit angesehen werden, da sie explizit im Zuge des Interviews Auskunft 

darüber geben können, indem sie die Bedeutung von expliziten Theorien für die eigene 

Praxis bewerten und aus ihrer subjektiven Sicht begründen. Diese Auskünfte kommen 

somit aus der direkt erlebten professionell-pädagogischen Praxis und nicht aus dem 

theoretischen Diskurs darüber, in welchem die professionelle Tätigkeit nicht 

unmittelbar selbst erlebt, sondern wissenschaftlich über dieses Thema geschrieben 

bzw. reflektiert wird.  

Andererseits können durch Verweise auf die Ersichtlichkeit des Grades der mentalen 

Repräsentation bzw. der Präzision, mit welcher wissenschaftliche Theorien/Konzepte 

und deren praxisleitende Bedeutung benannt werden, Erkenntnisse hinsichtlich der 

Möglichkeit/Nicht-Möglichkeit einer Übertragung von Theorien auf die Praxis oder 

einer Überlappung von Theorie und Praxis (siehe Diskurs) gewonnen werden.  

Durch diese Erkenntnisse kann schließlich auf problematische bzw. unmögliche 

Anforderungen an professionelles Handeln (welche möglicherweise mit negativen 

emotionalen Bewertungen einhergehen) hingewiesen werden. 

  

Hinsichtlich des Bezuges auf den Grad der Präzision der Mentalen Repräsentation ist 

auf eine essenzielle Einschränkung dieses Teiles meiner Arbeit hinzuweisen: Die 

Verweise auf die Qualität, Präzision und Richtigkeit der Darstellungen der 

praxisleitenden Bedeutung von Theorien und Konzepten können nur als argumentative 

Stützung dieser Arbeit angesehen werden. Im Gegensatz zu den empirischen Arbeiten 

von TheoPrax (z.B. Rataj 2017; Strobl 2017) kann diese theoretisch-reflexive Arbeit 

einer Untersuchung der praxisleitenden Bedeutung von Theorien und Konzepten 
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(hinsichtlich der Qualität, Präzision und Richtigkeit der Darstellungen) nicht 

ausreichend und angemessen nachgehen. 

 

Im Zuge der folgenden Interviewanalysen werden nun ausgewählte Teile der (von 

meiner TheoPrax-Kollegin S.M.Pichler im Zuge des TheoPrax-Projektes 

durchgeführten) Interviews mit praktisch tätigen SozialpädagogInnen hinsichtlich der 

Bedeutung, welche sie dem expliziten Wissen für die Praxis zuschreiben, analysiert 

und interpretiert.  

 

 

4.2 Negative Bewertung der Bedeutung von explizitem Wissen in Verbindung mit 

einer Abwesenheit von explizitem, mental repräsentiertem Wissen 

Die Auskünfte aus den Interviews divergieren bzw. wurde (wie womöglich zu erwarten 

war) auf gestellte Fragen teils sehr unterschiedlich geantwortet. In diesem Kapitel soll 

zunächst der Blick auf jene Auskünfte gelegt werden, welche die Bedeutung von 

explizitem Wissen für ihre sozialpädagogische Praxis als problematisch beurteilen. 

Zudem wird durch diese Auskünfte ersichtlich, dass SozialpädagogInnen durchaus 

praktisch tätig sein können, dabei jedoch kaum einen nachvollziehbaren Bezug zu 

explizitem Theoriewissen beschreiben.  

So wurde bezüglich der Frage, ob eine Theorie bzw. ein Konzept benannt werden 

kann, welche für die sozialpädagogisch tätige Person von praxisleitender Bedeutung 

ist, beispielsweise folgendermaßen geantwortet: 

 

„Da muss ich gestehen: Also Konzept weiß ich jetzt nicht genau, was da drinnen steht, 

aber im Prinzip geht es bei uns um Verselbständigung. Die haben eine Lehre und sollen 

selbstständig werden, um eben dann auch selbstständig bestehen zu können in einer 

eigenen Gemeindewohnen oder weiter ins betreute Wohnen, wo dann nicht mehr so eine 

engmaschige Betreuung stattfindet. Ahm ja, es ist im Prinzip die Anleitung ahm. Kinder, 

die sehr aus verwahrlosten Familien kommen beziehungsweise Heimerfahrung haben – 

früher gab es ja noch die Heime, die gibt es ja seit 2000 nicht mehr. Eine Heimreform 2000 

gab es damals. Da wurden die zugesperrt. Langsam werden sie wirklich auch, haben sie, 

gibt es gar keine mehr. Ganz wenige, glaube ich. Ahm die Kinder, die Heimerfahrung haben 

beziehungsweise aus sehr schlechten Familien kommen – entschuldige den Ausdruck –, 

die bringen halt einen hohen Grad an Verwahrlosung mit und die können oft nicht einmal 

essen. Ja? Sie sitzen bei Tisch und können nicht das Besteck gebrauchen, ja? Oder gehen 

nicht duschen, ja? Oder das Zimmer verwahrlost. Genauso verwahrlost, wie sie innerlich 
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auch irgendwie sind. Man sieht das am Zimmer oft, wie es denen geht. Und das sind alles 

solche Tätigkeiten, die ganz viel mit Hygiene zu tun haben und ganz viel mit 

Regeleinhaltung, ahm ganz viel mit äh Sozialisierung, ja? Solche Dinge.“ (Interview 15) 

 

Die interviewte Person benennt ein Konzept („Verselbstständigung“) welches aber 

keinen erkennbaren Bezug zu wissenschaftlich-expliziten Theorien hat. Vielmehr 

scheint sich die interviewte Person an Alltags- bzw. Erfahrungswissen zu orientieren. 

 

Auch in einem anderen Interview (2) wurde hinsichtlich der gleichen Fragestellung (ob 

eine Theorie benannt werden kann, welche für die sozialpädagogisch tätige Person 

von praxisleitender Bedeutung ist) folgendermaßen geantwortet: 

  

„Es ist schwierig. Also wir haben in unserer Ausbildung irrsinnig viel gelernt, ahm spezielle 

Theorien können, also können, du kannst schon Theorien anwenden, aber es ist schwierig, 

die komplette Theorie anzuwenden. Also bei mir ist es eher Intuition, also eher weniger 

wirklich die explizite Theorie durchzusetzen. Ahm ja, bei uns ist es einfach ja hinspüren. 

Ja, bei uns kannst du dich auf die Theorie eher weniger verlassen.“ (Interview 2) 

 

„Mh nicht wirklich. Also ich kann mich nur auf Erziehungsstile festlegen sozusagen. Also 

auf direkte Theorien kann ich jetzt nicht ah zurückgreifen sozusagen.“ (Interview 2) 

 

Zunächst ist aus diesen Aussagen (analog zu Interview 15) ersichtlich, dass keine 

expliziten Theorien genannt werden, welche bestimmte Praxissituationen 

gewinnbringend beeinflusst haben. Dabei erwähnt die Person zunächst, dass Theorien 

schon angewendet werden können, es aber schwierig sei, die komplette Theorie 

anzuwenden. Zudem sagt die Person aus, dass sie sich in ihrer Praxis primär auf 

Intuition verlässt und sich an die Situationen „hinspürt“. Diese Aussagen unterstreichen 

somit die Annahme, dass sich die Person in ihrer Praxis (im Sinne einer Anwendung) 

nicht an expliziten Theorien, sondern größtenteils an implizitem Wissen bzw. 

Erfahrungswissen (vgl. Schön 1983) orientiert.  

Interessant hinsichtlich der subjektiven Bedeutung von explizitem Wissen scheint vor 

allem die Aussage, dass sich in der eigenen Praxis „auf die Theorie eher weniger 

verlassen“ werden kann. Diese ablehnende Bewertung erweckt den Anschein, dass 

die Person schon Erfahrungen dahingehend gemacht hat, dass die Anwendung (bzw. 

Versuche einer Anwendung) von expliziten Theorien auf eine konkrete Praxissituation 

nicht das erwünschte Ergebnis gebracht und zu einer gewissen Enttäuschung geführt 
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hat. Diese ablehnende Bewertung kann womöglich auf eine Problematik bei der 

Anwendung von expliziten Theorien auf Praxissituationen hindeuten, welche sich mit 

Schütze (1992), Thole/Küster-Schapfl (1996) und Thole (2012) aus der prinzipiellen 

Verwirrung der Praxis durch den Versuch einer Bezugssetzung zur 

sozialpädagogischen Theoriebildung, welche keine Wissensbasis bereitstellt, ergibt. 

Auch könnte mit Dewe (2009) dahingehend interpretiert werden, dass der prinzipielle 

Kategorienunterschied zwischen explizitem Wissen und Praxis keine 

unproblematische Anwendung von explizitem Wissen zulässt, sondern eine 

Praxissituation nur im Nachhinein durch explizites Wissen reflektiert werden kann (vgl. 

Dewe 2009, S. 101ff). Ähnlich dazu könnte auch mit Oevermann (2009) argumentiert 

werden, dass das explizite Wissen deswegen keine Bedeutung für die interviewte 

Person (2) hat, da kein Heraustreten aus der Praxissituation vollzogen wurde, in 

welcher eine Reflexion durch wissenschaftliches Wissen möglich wäre, welches dann 

wieder in die Praxissituation rückübertragen werden kann (vgl. Oevermann 2009, S. 

114ff.).  

 

Bezugnehmend auf die Frage nach dem Verhältnis von implizitem und explizitem 

Wissen ist die Beschreibung der Orientierung der eigenen Praxistätigkeit interessant, 

da die Person keine Theorie benennen kann und im Laufe des Interviews hinsichtlich 

der Beschreibung der Praxisorientierung von „Erziehungsstilen“ (siehe S. 45) auf „Ich-

Formen“ umschwenkt: 

 

„Ahm ja auf jeden Fall – ich weiß jetzt leider nicht mehr von wem – aber auf jeden Fall die 

Ich-Formen, die es gibt. Also Erwachsenen-Ich, Eltern-Ich und Kind-Ich. Ich finde das ist 

irrsinnig wichtig zu wissen, wo Erwachsene, also Eltern mit denen wir arbeiten, gerade 

stehen. Ahm und Kinder, wo sie gerade stehen. Dass man sie einfach wieder abholen 

kann, dort wo sie gerade sind. Also das ist irrsinnig wichtig und das kommt schon auch in 

der Arbeit vor.“ (Interview 2) 

 

Darauf folgt die Aufforderung zur genaueren Erläuterung, auf welche folgende Antwort 

formuliert wird: 

 

„Naja, manche Eltern die jetzt gerade zu sehr im Eltern-Ich sind, ja? Aber im Umgang mit 

den Sozialpädagogen und Sozialarbeitern, also jetzt nicht direkt mit dem Kind, ja? Die 

stecken darin fest, können sich – wenn es jetzt um Ideen geht, also welche ähm Lösungen 

hätten wir jetzt parat für dieses Kind, ja? – dann stecken die fest, wissen eigentlich kaum 
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etwas. Dann versuchen, dort abzuholen und sie in diese Kindesebene zu beamen, die, wo 

sie einfach verschiedene verschiedene Lösungen suchen können. Ja also das 

Brainstorming ist, das ist voll wichtig, dass man da in seinem Kindheits-Ich drinnen ist, ja? 

Weil man da viel mehr auf blöde Ideen kommt. Aber je mehr blöde Ideen, desto mehr 

bessere Ideen. Und da kann man die blöden Ideen rausstreichen und hat nur die guten 

Ideen. Also das ist wichtig und das versuchen wir schon, dass wir die Eltern da in die 

Kindheitsebenen holen. Und dann natürlich wieder umgekehrt, damit sie für die Kinder 

wieder erwachsen sein können.“ (Interview 2) 

 

Diese Erläuterungen weisen auf die von Schön (1983) angesprochene Feststellung 

hin, dass es nicht möglich ist, implizites Wissen im Sinne einer klar nachvollziehbaren 

Verbalisierung mental zu repräsentieren (vgl. Schön 1983, S. 50f.). Aus den 

Erläuterungen der interviewten Person kann kaum eine differenzierte und klare 

praxisleitende Bedeutung von Wissen interpretiert werden, was auf diesen von Schön 

(1983) beschriebenen Umstand hinweist.  

 

Auch Interviewperson 10 kann auf die Frage dahingehend, welche Theorie bzw. 

welches Konzept praxisleitende Bedeutung für sie hat, unmittelbar nach der 

Fragestellung keine klare Antwort geben. Analog zu Interviewperson 2 gibt auch sie 

an, sich nicht an expliziten Theorien zu orientieren, benennt aber schließlich doch 

einen Begriff, welcher an eine Theorie von J.F.Herbart (1776-1841) erinnert: 

 

„Puh, das ist sehr schwierig die Frage irgendwie. Ähm, nein. Also grundsätzlich könnte ich 

nicht sagen: ´Ich lebe nach der Theorie und so.´ Ähm was auf jeden Fall immer so 

mitschwingt, ist ahm der der pädagogische Takt, also so. Ja, ähm das immer immer in der 

Situation auch irgendwie versuchen zu mit, also unterschiedliche Einflüsse 

miteinzubeziehen. Und ja, das einfach – eigentlich glaube ich, macht, ist das immer so, 

dass dass es nie so etwas Fixes gibt. Also es, man, es würde nicht funktionieren, wenn ich 

sage: ´Wah ich lebe jetzt nur noch nach (...)´“ (Interview 10) 

 

Die Begründung dahingehend, warum sich Interviewperson 10 in der eigenen Praxis 

nicht an einer Theorie orientiert („es würde nicht funktionieren“), ähnelt der 

Begründung von Interviewperson 2 („bei uns kannst du dich auf die Theorie eher 

weniger verlassen“). Es scheint für diese beiden SozialpädagogInnen (2, 10) kaum 

möglich bzw. äußerst schwierig zu sein, explizites Wissen für ihre Praxis fruchtbar zu 

machen. Die zusätzliche Bemerkung zur (nicht vorhandenen) praxisleitenden 

Bedeutung von Theorien („es würde nicht funktionieren, wenn ich sage: Wah ich lebe 
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jetzt nur noch nach …“) führt zudem zu der Annahme, dass das genannte Misslingen 

einer fruchtbaren Funktion von expliziten Theorien für die eigene Praxis zu 

Enttäuschung und Skepsis gegenüber expliziten Theorien führen kann. Ob der Grund 

für dieses Misslingen im Kategorienunterschied (Dewe 2009), in einer prinzipiellen 

Anknüpfungsproblematik (Schütze 1992; Thole/Küster-Schapfl 1996) oder im Fehlen 

einer Distanz zur Praxis (Oevermann 2009) liegt, kann an dieser Stelle nach der 

Analyse der ersten beiden Interviews noch nicht festgestellt werden. Jedoch kann 

erkannt werden, dass das Ideal von Zierer (2006) und Obrecht (2009), nach welchem 

professionell tätige SozialpädagogInnen fähig sein sollten, eine umfangreiche und 

mental repräsentierte Wissensbasis situativ in der Praxis anzuwenden, zumindest in 

den bisherigen Interviewauskünften (2, 10, 15) nicht erkennbar ist. 

 

Eine weitere Analogie zwischen den Interviewpersonen 2 und 10 ist zudem, dass sich 

beide (angelehnt an Schön 1983) primär an implizitem Wissen orientieren bzw. ihre 

Praxis durch Erfahrungswissen implizit ‚reflektieren‘, da ihr Wissen, an welchem sie 

sich zu orientieren scheinen, nicht in einem klaren und verständlichen Sinne mental 

repräsentiert ist. Ebenfalls aus dem Interview (10) ist ersichtlich, dass der 

‚Pädagogische Takt‘, welcher auf die Frage nach einer Theorie genannt wurde, nicht 

angemessen und verständlich bezüglich der praxisleitenden Bedeutung beschrieben 

werden kann: 

 

„Wir haben halt auch oft sehr schwierige Kinder und bei uns im Krisenzentrum sollten 

eigentlich sehr klare Strukturen durchgeführt werden. Aber bei schwierigen Kindern denke 

ich mir halt immer, sehr oft, wenn man merkt: ‚Oh Gott, jetzt ist irgendwie voll die 

Anspannung.‘, dann handle ich einfach anders oder dann gehe ich halt in der Situation 

anders vor als bei normaleren Kindern, also von von Kindern, oder auch schwierigen 

Kindern, die in der Situation das durchführen können. Das ist immer so: Wenn eine 

Spannung bereits da ist, dann muss man halt mal abweichen von den Strukturen, die da 

sind und vielleicht einfach mal das anders angehen oder dem Kind das ahm anders auch 

zu verkaufen (…)“ (Interview 10) 

 

Auf die Frage, an was sie sich in der praktischen Tätigkeit stattdessen orientiert, gab 

sie Folgendes im Interview an: 

 

„Ahm sehr viel, weil ich einfach auch – das ist mein erster Job. Aber sehr viel halt einfach 

auch an dem Team, das es schon gegeben hat und an der Leitung und an den Vorgaben, 
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die dort passieren und auch einfach an meinem persönlichen mein also Empfinden, auch 

wie ich generell, also so grundlegende Dinge, dass ich einfach sehr respektvoll mit jedem 

Menschen umgehe und was ich halt für wichtig finde und ja. An dem orientiere ich mich.“ 

(Interview 10) 

 

Diese Auskunft bestärkt nochmals die Annahme, dass Wissen in diesem Fall primär in 

impliziter („mein Empfinden“) und nicht in expliziter Form vorhanden ist, da kein 

theoretischer Bezugspunkt für die eigene Praxis in einem nachvollziehbaren Sinne 

beschrieben werden kann. Dabei kann in den Auskünften erkannt werden, dass die 

interviewten Personen die Funktion von explizitem Theoriewissen im Sinne einer 

Anwendung verstehen. Da jegliche Anwendung jedoch nicht bzw. nur problematisch 

möglich zu sein scheint (ersichtlich durch das Fehlen nachvollziehbarer 

Beschreibungen) und die SozialpädagogInnen diesen Umstand auch in ihrer Praxis 

erfahren, scheint dies zu einer ablehnenden Haltung gegenüber der Bedeutung von 

explizitem Wissen für die sozialpädagogische Praxis zu führen. 

 

 

4.3 Ambivalente Bewertung der Bedeutung von Wissen in Verbindung mit 

divergierenden emotionalen Konnotationen 

Nicht alle interviewten SozialpädagogInnen stehen der Bedeutung von explizitem 

Wissen für den eigenen Umgang mit Praxissituationen skeptisch bzw. ablehnend 

gegenüber. Auf die Frage, ob eine Theorie bzw. ein Konzept genannt werden kann, 

an welchem sich in der Praxis orientiert wird, wurde beispielsweise in einem weiteren 

Interview (16) folgende Auskunft gegeben: 

 

„Hm, ich glaube nicht wirklich. Ich glaube, in dem Arbeitsfeld muss einfach man oft spontan 

handeln und aus dem Bauchgefühl heraus. Und irgendwelche Theorien – sicher, der 

theoretische Hintergrund ist immer wichtig, weil man einfach dann schon oft sieht, wie sich 

Theorie dann auch in der Praxis irgendwie bestätigt oder wie sich Praxis in der Theorie 

bestätigt. Aber so im Handeln würde ich jetzt, glaube ich, nicht direkt auf irgendein Konzept 

zurückgreifen, das man irgendwann einmal gelernt hat.“ (Interview 16) 

 

Die interviewte Person scheint sich zunächst nicht sicher zu sein, wie sie die 

Bedeutung von Theorien für die eigene Praxis einschätzen soll. Analog zu den vorher 

dargestellten Interviews stellt sich jedoch wieder der Eindruck ein, dass sich auch hier 

nicht primär an explizitem, sondern an implizitem Wissen bzw. an Erfahrungswissen 
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orientiert wird, worauf die Aussage „Ich glaube, in dem Arbeitsfeld muss einfach man 

oft spontan handeln und aus dem Bauchgefühl heraus“ hinweist. Auch sagt die Person 

ohne Umschweife aus, dass sie sich an keinem Konzept orientiert, welches in der 

Vergangenheit gelernt wurde. Allerdings erwähnt die Person auch, und hierin scheint 

eine Ambivalenz zu liegen, dass Theorien durchaus eine gewinnbringende Bedeutung 

für die eigene Praxis haben können:  

 

„Ja, man kann schon oft Verbindungen herstellen und ich glaube, das ist auch wichtig, dass 

man einen theoretischen Hintergrund hat, weil man viele Sachen einfach auch anders 

versteht oder versteht dadurch. Und man dann einfach oft die Bestätigung bekommt, dass 

das theoretisch einfach wirklich, Ja, dass sich da Menschen einfach in der Theorie mit 

irgendwelchen Themen befasst haben, die dann in der Praxis wirklich so auftreten.“ 

(Interview 16) 

 

Diese (für Interviewperson 16) gewinnbringende Bedeutung von explizitem Wissen ist 

vor allem durch die Aussagen „Und irgendwelche Theorien – sicher, der theoretische 

Hintergrund ist immer wichtig, weil man einfach dann schon oft sieht, wie sich Theorie 

dann auch in der Praxis irgendwie bestätigt oder wie sich Praxis in der Theorie 

bestätigt“ (siehe Seite 49) und „ich glaube, das ist auch wichtig, dass man einen 

theoretischen Hintergrund hat, weil man viele Sachen einfach auch anders versteht 

oder versteht dadurch“ ersichtlich. Dabei scheint die Bedeutung von explizitem 

Theoriewissen darin gesehen zu werden, dass explizites Theoriewissen eine 

orientierende Funktion für die Praxis aufweist, durch welche die praktischen 

Situationen und Problematiken für die sozialpädagogisch tätige Person kategorisierbar 

und somit verstanden werden kann. Dabei scheint die Rolle bzw. Funktion expliziter 

Theorien als eine passive gesehen zu werden, welche, nachdem die Praxis 

(womöglich in Begleitung von implizitem Wissen) geschehen ist, diese Praxis 

verstehbar(er) macht. Auch die Aussage, dass man in der Praxis durch die Theorie 

„oft die Bestätigung bekommt“ (Interviewperson 16, siehe Seite 50) unterstreicht 

diesen interpretativen Schluss.  

Diese Auskunft könnte zudem darauf hinweisen, dass die funktionelle Möglichkeit von 

explizitem Wissen für die sozialpädagogische Praxis darin liegt, dass sie der Praxis 

reflexiv nachfolgt (vgl. Schön 1984; Dewe 2009) bzw. erst nach einem ‚Heraustreten‘ 

aus dem situativen Praxismoment (vgl. Oevermann 2009) möglich ist – und nicht im 
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Sinne einer direkten Übertragungs- und Einflussmöglichkeit auf Praxissituationen (vgl. 

Zierer 2006; Obrecht 2009; Sommerfeld 2016) wirken kann. 

Trotz der Feststellung, dass die interviewte Person (16) der Bedeutung von explizitem 

Wissen im Sinne einer Anwendung auf die Praxis ablehnend begegnet und im 

Gegenzug die Bedeutung von explizitem Wissen im Sinne eines nachträglichen 

Verstehens der Praxis positiv konnotiert, kann sie im Interview nach der Benennung 

einer Theorie (sie nennt die Bindungstheorie) scheinbar keine explizite praxisleitende 

Bedeutung der Theorie beschreiben: 

 

„Mhm wir haben jetzt ein Kind seit Ende Juni bei uns in der WG. Sie ist neu gekommen. 

Sie ist 13. Und ist extremst bindungsgestört, also kann Beziehung und Bindung überhaupt 

nicht zulassen. Und wir haben jetzt ganz oft die Situation, dass sie einfach abgängig ist. 

Also sie verlässt in der Früh die WG und kommt dann ja zwischen neun und zehn am 

Abend wieder nach Hause. Die Gründe sind oft, oft gibt es überhaupt keine Gründe. 

Manchmal sind das einfach Kleinigkeiten, die es dann zum Explodieren bringen. Und 

letztens war es eben in in meinem Dienst so, dass, es hat keinen Grund gegeben. Sie war 

weg und ich habe dann am Abend das Gespräch mit ihr gesucht und habe halt versucht, 

mit ihr zu reden und dass sie mir halt vielleicht einen Grund geben kann, warum war es 

jetzt einfach so. Was sie aufbrausend gemacht hat, dass sie weglaufen muss. Und sie 

wollte dann einfach gar nicht mit mir reden und hat nur geweint. Und es war aber schon 

ein richtiges Weinen, weil manchmal gibt es einfach ein – also ich finde zwischen Weinen 

und Weinen ist halt einfach ein Unterschied. Ahm und ich habe sie einfach lassen. Sie hat 

ein bisschen Körperkontakt zugelassen, was mich auch sehr gewundert hat. Also ich habe 

ihre Hand gehalten. Aber sie wollte einfach nicht reden und dann habe ich gesagt: ‚Ich 

gehe jetzt einfach und du nimmst dir jetzt einfach kurz Zeit und und überlegst und tust 

einmal tief durchatmen und beruhigst dich mal ein bisschen. Und wenn es für dich dann 

passt, dann kommst einfach. Ich warte im Büro auf dich und wenn nicht, dann ist es auch 

ok.‘“ (Interview 16) 

 

 

Obwohl die Rolle expliziten Wissens positiv bewertet wird (wenn es im Sinne eines 

Verstehens, welches der Praxissituation zeitlich nachfolgt, verstanden wird), kann die 

interviewte Person (16) kein Beispiel beschreiben, in welchem sie eine Praxissituation 

im Nachhinein reflektiert bzw. aus der Praxissituation heraustritt, um danach auf 

explizit-wissenschaftliches Wissen zurückgreifen zu können. 

 



53 
 

Ähnlich wie bei Interview 16 können auch die Auskünfte aus Interview 12 interpretiert 

werden: 

Auf die Frage, ob sie sich an einer Theorie bzw. an einem Konzept orientiert, antwortet 

Interviewperson 12 ambivalent bzw. bewertet sie die Bedeutung von explizitem Wissen 

für die eigene Praxis in einem ambivalenten Sinne: 

 

„Hm mir haben einen, also ich habe so einen traumapädagogischen Workshop gemacht 

und da, also eine richtige Theorie, dass ich jetzt sage: ‚Nur das oder so.‘ Oder wir haben 

eben verschiedene Theorien oder so durchgenommen und das würde ich sagen, nehme 

ich mir schon öfters zur Hand. Ähm ja, wir versuchen auch immer, dass wir 

montessoripädagogisches Material ahm irgendwie einfließen lassen. Ahm es hat bei uns 

jede WG ein eigenes Konzept und ja, an dem sollte man sich auch orientieren, aber aber 

jetzt, dass ich sage: ‚Die Theorie oder so.‘, würde ich jetzt, kann ich jetzt nicht sagen: ‚Das 

Buch oder so.‘“ (Interview 12) 

 

In den Aussagen hinsichtlich dieser ambivalenten Bewertung von explizitem Wissen 

erwähnt die interviewte Person (12) einerseits, dass sie Theorie in die Praxis einfließen 

lässt (bzw. einfließen lassen will) und andererseits, dass einzelne Theorien nur 

unsicher in die eigene Praxis eingesetzt werden (können). Aufgrund dessen kann 

somit interpretiert werden, dass der Bedeutung von explizitem Theoriewissen 

einerseits nicht ablehnend begegnet wird und dabei ein Wunsch nach einer 

haltgebenden Funktion von expliziten Theorien vorhanden zu sein scheint. 

Andererseits begegnet die interviewte Person der Bedeutung von explizitem Wissen 

für die Praxis auch ablehnend, insofern eine Theorie in einem womöglich 

zielgerichteten Sinne („aber jetzt, dass ich sage: „Die Theorie oder so.“, würde ich jetzt, 

kann ich jetzt nicht sagen: „Das Buch oder so.“) eingesetzt oder angewendet werden 

soll.  

 

Analog zur Interviewperson 16 erwähnt auch Interviewperson 12 einen 

wissenschaftlich-theoretischen Bezugspunkt:  

 

„Zum Beispiel was ich mir öfters zur Hand nehme, ist das ´Philipp sucht sein Ich´, eben 

Traumapädagogik, ja.“ (Interview 12) 

 

Jedoch hat auch Interviewperson 12 Schwierigkeiten, die Grundgedanken der 

genannten Theorie zu beschreiben: 
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„Ahm ja, da geht es halt einfach darum, dass wenn irgendwer ein Trauma gehabt hat, dass 

das einfach schnell im Alltag nach Jahren trotzdem noch etwas auslöst und dass man da 

einfach ahm nicht so reagieren kann wie bei Kindern ohne Trauma, würde ich jetzt, ja, weiß 

ich nicht, ob das das jetzt ein bisschen erklärt. Ja, es kommen halt einfach oft wieder 

Sachen auf. Zum Beispiel ein Kind bei uns, beim Kochen, die hat einfach, die kocht voll 

gerne und hat mit ihrer Mutter auch immer viel gekocht. Aber da sind dann halt auch oft 

war dann Gewalt im Spiel oder so. Und sie will mit uns immer kochen, reagiert aber dann 

oft mit Angst oder Aggression und und (…). Dass man sie da einfach abholt, wo sie ist. 

Das kommt in der Theorie eigentlich, oder in dem Buch oft vor. Und dass man halt da dann 

nicht selbst auch irgendwie so reagiert, dass sie sich nicht verstanden fühlt oder so.“ 

(Interview 12) 

 

Auch in einem weiteren Interview (4) wird die Bedeutung von explizitem Wissen 

ambivalent bewertet. Jedoch kann bezüglich dieses Interviews (4) im Gegensatz zu 

allen bisher erwähnten Interviews (2,10,12,15,16) festgestellt werden, dass die 

sozialpädagogisch tätige Person eine explizite wissenschaftliche Theorie zumindest 

zum Teil nachvollziehbar und in seinen Grundgedanken beschreiben kann.  

Zunächst ist jedoch darauf hinzuweisen, dass die interviewte Person (4), auf die Frage 

nach der Benennung einer Theorie, die Bedeutung von expliziten Theorien für die 

sozialpädagogische Praxis (ähnlich wie in allen bisherigen Interviews) als 

problematisch darstellt: 

 

„Das ist ganz ganz ganz schwierig. Also ich habe ja lange ohne den theoretischen 

Hintergrund gearbeitet und bin fest davon überzeugt, dass es Menschen gibt, oder dass 

es möglich ist, ohne den theoretischen Hintergrund gute Arbeit in Wohngemeinschaften zu 

leisten. Es kommt darauf an, wie die Person gestrickt ist. Ich glaube auch, dass Menschen, 

manche Menschen, die den theoretischen Hintergrund haben, trotzdem keine gute Arbeit 

leisten. Ahm jetzt habe ich die Ausbildung gemacht und manchmal und bin sehr froh 

darüber und glaube auch, dass es gut und wichtig ist, aber im Alltag passiert es mir selten, 

dass ich Bezug darauf nehme, was ich in der Schule gelernt habe.“ (Interview 4) 

 

Obwohl bezüglich dieser Aussagen ersichtlich ist, dass die interviewte Person (4) 

explizites Theoriewissen mit positiven Emotionen verbindet („bin sehr froh darüber und 

glaube auch, dass es gut und wichtig ist“), gibt sie zunächst an, sich in ihrer 

sozialpädagogischen Praxis über weite Strecken nicht an expliziten Theorien zu 

orientieren. Die Orientierung an explizitem Theoriewissen sei ihrer Ansicht nach auch 
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nicht grundlegend relevant für die Qualität der Praxistätigkeit. Im Gegenteil: Sie hält im 

Interview fest, dass SozialpädagogInnen, welche sich in ihrer Praxistätigkeit an 

wissenschaftlichem Theoriewissen orientieren, oftmals „keine gute Arbeit leisten“. 

Dabei erinnert diese Aussage an die theoretischen Ausführungen von Schütze (1992), 

worin er beschreibt, dass der Versuch der sozialpädagogischen Praxis, auf Theorien 

zurückzugreifen, durchgehend mit der Gefahr einhergeht, dass die Theorien sich 

kontraproduktiv auf die Praxistätigkeit bzw. auf Praxisentscheidungen auswirken 

können. Schütze (1992) begründet diese Feststellung (wie im Diskursteil dieser Arbeit 

schon gezeigt wurde) dadurch, dass ein grundlegendes Fehlen einer sicheren 

Orientierungsbasis sowie einer Anwendbarkeit von Theorien die Sozialpädagogik in 

einem hohen Maße anfällig für die Paradoxien professionellen Handelns macht – 

woraus systematische Tendenzen zu Berufsfehlern folgen können (vgl. Schütze 1992, 

S. 138f.). Womöglich hat die interviewte Person (gemäß Schützes Position 

interpretiert) in ihrer eigenen Praxistätigkeit bzw. durch die Beobachtung von 

KollegInnen die Erfahrung gemacht, dass ein Repertoire an explizit-

wissenschaftlichem Wissen kein Garant für eine gelungene Praxis ist und solch ein 

Repertoire an Wissen auch keine sicheren Entscheidungshilfen im Sinne einer 

Übertragung von Wissen auf die Praxissituationen bereitstellen kann. Jedenfalls 

scheinen durch diese Feststellungen der interviewten Person (4) die Positionen von 

Zierer (2006) und Obrecht (2009), in welchen die Anwendung eines umfangreichen 

wissenschaftlichen Wissenshorizontes als grundlegende Bedingung dafür angesehen 

wird, dass die sozialpädagogische Praxis gelingen und als professionell bezeichnet 

werden kann, problematisch zu werden. 

 

Im Zuge des Interviews (4) ist zudem interessant, dass die sozialpädagogisch tätige 

Person trotz der kritischen Bewertung der Möglichkeiten von explizitem Wissen für die 

sozialpädagogische Praxis unmittelbar im Anschluss an diese Kritik eine 

wissenschaftliche Theorie benennt, an welcher sie sich (nach eigenen Angaben) 

orientiert. Damit scheint die interviewte Person (4) zumindest zum Teil ihre eigene 

Kritik zu revidieren: 

 

„Also ich kann mich an eine Situation erinnern, wo ich ahm, wo mir eingefallen ist, dieser 

diese wie heißt das? Erik Erikson. Diese diese Konflikte, in denen Menschen in 

verschiedenen Entwicklungsstufen stehen. Ich kann es jetzt nicht herholen, aber da habe 

ich mit einem 7-/8-jährigen Mädchen zu tun gehabt und da habe ich mir gedacht: ‚Aha, da 
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sind wir jetzt.‘ Ja, das passiert mir nicht allzu oft, muss ich sagen. Also ich arbeite sehr 

intuitiv und ich glaube, das machen sehr viele meiner Kolleginnen. Ahm aber Erik Erikson 

war in der Ausbildung für mich irgendwie so interessant und ich glaube auch sehr sinnhaft 

das anzuschauen und ist auch aufgetaucht. Das kann ich vielleicht dazu sagen. Aber 

ansonsten (…)“ (Interview 4) 

 

Die interviewte Person kann diese Theorie nicht nur benennen, sondern auch gewisse 

Kernaussagen der Theorie korrekt und nachvollziehbar beschreiben:  

 

„Die Kernaussage ist für mich – ganz ganz wichtig finde ich, und deswegen mag ich sie 

auch so – ist, dass er davon ausgeht, dass man sich ein ganzes Leben lang entwickelt, 

also dass die Entwicklung nicht mit Ende der Pubertät, oder wie auch immer, 

abgeschlossen ist. Und er geht davon aus, dass man sein Leben lang immer wieder in 

einen Konflikt gerät, den man lösen muss. Löst man ihn positiv, dann entwickelt man sich 

gesund, unter Anführungszeichen, weiter. Wenn nicht, dann steckt man sein Leben lang in 

einem Dilemma drinnen.“ (Interview 4) 

 

Diese Beschreibung scheint zumindest in Grundzügen Eriksons achtphasigem 

Stufenmodell der psychosozialen Entwicklung zu entsprechen. Diese Theorie geht 

nämlich davon aus, dass die acht Lebensphasen des Menschen stets durch Anstieg, 

Krise und Lösung gekennzeichnet sind und aufeinander aufbauen. Die Qualität der 

Lösung der jeweiligen in der aktuellen Phase vorkommenden Krise hängt dabei mit 

der Entwicklung des individuellen Menschen zusammen. (vgl. Erikson 1968, S. 241ff.) 

 

Zusätzlich zum Benennen-Können einiger Grundgedanken der Theorie scheint diese 

mental repräsentierte Theorie mit positiv erlebten Emotionen („und deswegen mag ich 

sie ja auch so“) verbunden zu werden, welche der sozialpädagogisch tätigen Person 

eine Orientierungsmöglichkeit bereitstellt („da habe ich mit einem 7-/8-jährigen 

Mädchen zu tun gehabt und da habe ich mir gedacht: Aha, da sind wir jetzt“). Dabei 

scheint die Theorie, wie auch bereits bei anderen Interviews (z.B. Interview 16) 

festgestellt werden konnte, nicht im Sinne eines aktiven und intentionalen Einwirkens 

auf die situative Praxis zu fungieren. Vielmehr scheint die Praxissituation zunächst zu 

geschehen („da habe ich mit einem 7-/8-jährigen Mädchen zu tun gehabt“) – und 

dieses Geschehen ‚erinnert‘ die sozialpädagogisch tätige Person (nach eigenen 

Angaben) an eine bereits gelernte Theorie – welche ihr schließlich dabei hilft, die 

Praxissituation einzuordnen und verstehen zu können („und da habe ich mir gedacht: 
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Aha, da sind wir jetzt“). Das Erleben der Möglichkeit, dass eine explizite Theorie dem 

Verstehen der Praxissituation helfen kann, geht in diesem Beispiel auch mit einer 

positiven emotionalen Bewertung einher („deswegen mag ich sie ja auch so“). 

 

Die Erkenntnisse aus Interview (4) scheinen schließlich schlüssig mit den Positionen 

bzw. Argumentationen von Schön (1983) und Dewe (2009) übereinzustimmen: Die 

Praxis ‚geschieht‘ in gewissem Maße für die sozialpädagogisch tätige Person, indem 

sie in den situativen Momenten auf implizites, nicht mental repräsentiertes Wissen 

zurückgreift (vgl. Schön 1983). Die Rolle (und auch die Möglichkeit) des explizit-

wissenschaftlichen Wissens liegt somit nicht darin, Praxissituationen zu steuern bzw. 

im Sinne eines Transfers intentional in eine gewünschte Richtung zu lenken. Die 

Theorie folgt vielmehr der Praxis nach, hilft den praktisch Tätigen dabei, die bereits 

geschehenen Praxissituationen verstehen zu können und bietet zudem einen 

Anknüpfungspunkt im Sinne einer Reflexion (vgl. Dewe 2009). Dabei scheint diese 

genannte Möglichkeit von explizitem Wissen, wenn sie im Sinne eines Verstehens der 

geschehenen Praxissituation ‚genutzt‘ wird, mit positiv erlebten Emotionen 

einherzugehen, was zirkulär dazu führen kann, dass die Bedeutung von explizitem 

Wissen für SozialpädagogInnen (bezogen auf ihre Praxis) weiter an Wert gewinnt.   

 

 

4.4 Der Wunsch nach Orientierung durch explizites Wissen 

Im vorigen Kapitel konnte durch die Interpretation von Interviewaussagen auf 

Möglichkeiten und Grenzen von explizitem Wissen für die sozialpädagogische Praxis 

hingewiesen werden: 

 

- Explizites Wissen kann nicht in der Praxissituation angewendet werden  

- Explizites Wissen kann dabei helfen, die Praxissituation im Nachhinein zu verstehen  

- Praxissituationen können durch explizites Wissen reflektiert werden 

 

Dabei lieferten vor allem emotionale Bewertungen (positiv oder negativ konnotiert) der 

Rolle von explizitem Wissen und die Ersichtlichkeit bzw. Nicht-Ersichtlichkeit von 

mental repräsentiertem Wissen in den Interviewauskünften Hinweise für diese 

Erkenntnisse. 
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In diesem Kapitel können nun weitere Interviews analysiert werden. Aufbauend auf 

den bereits gewonnenen Erkenntnissen kann dadurch vertiefend auf die Verbindung 

zwischen den Möglichkeiten bzw. Grenzen von explizitem Wissen und (emotional 

gefärbten) Wünschen nach einer Orientierung durch explizites Wissen eingegangen 

werden. Dadurch kann die Erkenntnis, dass explizites Wissen einen hohen Wert für 

sozialpädagogisch tätige Personen haben kann, nochmal verstärkt werden. 

 

Als Erstes kann im Zuge dessen das Interview 3 analysiert werden. Darin antwortet 

die interviewte Person auf die erste Frage des Interviews (die Frage nach Theorien 

und Konzepten, an welchen sich orientiert wird): 

 

„Mhm. Das ist eben eine recht spannende Frage, weil bis vor kurzem Also ich war vor 

kurzem bei einem Gespräch und habe einfach gemerkt, dass die Theorie schon so weit 

zurück liegt und dass dann ganz vieles nicht mehr präsent ist. Jetzt aktuell bin ich ja auf 

der DONAU-Uni, wie ich ja geschrieben habe, für Supervision. Und da ist einfach sehr viel 

Theorie wieder da und da merkt man: Man arbeitet einfach sehr wohl viel mit Theorie, hat 

es aber halt nicht mehr so abrufbereit, ja?“ (Interview 3) 

 

Die Aussage, dass die interviewte Person im Zuge ihrer Arbeit mit Theorien arbeitet, 

aber diese Theorien nicht mehr abrufbar sind, kann zumindest auf zwei Weisen (die 

sich nicht zwangsläufig ausschließen) interpretiert werden. Erstens: Mit dem 

erwähnten Wissen, welches nicht mehr abrufbar ist, kann implizites Wissen gemeint 

sein, welches nicht verbalisierbar bzw. nicht mental repräsentiert ist und die 

Handlungen im Sinne eines nicht-benennbaren Könnens anleitet.  

Zweitens: Die interviewte Person (3) könnte mit dieser Aussage darauf hinweisen, 

dass Theorien durchaus eine wichtige Rolle in ihrem Berufsleben spielen, aber die 

Beschäftigung mit expliziten Theorien bzw. das Lernen von expliziten Theorien weder 

ein Garant dafür ist, dass diese Theorien auch automatisch eine gewinnbringende 

Bedeutung für die eigene Praxis haben, noch, dass Theorien zielsicher wie Werkzeuge 

aus einem Werkzeugkasten (vgl. Herwig-Lempp 2009, S. 185; Sommerfeld 2016, S. 

25) herausgenommen und auf die Praxissituation angewendet werden können.  

Die nächste dargestellte Auskunft aus dem Interview (3) weist auf die erste 

Interpretationsmöglichkeit hin, wenngleich die zweite dadurch nicht ausgeschlossen 

werden kann. Zudem beschränkt die interviewte Person nun ihre Aussagen nicht auf 
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selbst erlebte Praxissituationen, sondern bewertet die ‚allgemeine Situation‘ der 

Pädagogik: 

 

„Also man, gerade in der Pädagogik habe ich das Gefühl, dass ganz viel aus dem Bauch 

heraus entschieden wird. Und das finde ich eigentlich schade. Also ich denke mir: 

‚Natürlich, also auch ein Bauchgefühl hat einen Sinn und das muss man ernst nehmen. 

Nichtsdestotrotz ist eine Kombination mit Theorien dann wahrscheinlich sinnvoll. Und das 

ist manchmal kommt das, meines Erachtens, manchmal zu kurz.‘“ (Interview 3) 

 

Die interviewte Person (3) stellt fest, dass in der Pädagogik „viel aus dem Bauch 

heraus entschieden wird“. Diese subjektive Einschätzung weist (ähnlich wie in einigen 

bisher vorgestellten Interviews) darauf hin, dass sich in der Pädagogik oftmals stärker 

an implizitem Wissen als an explizitem Wissen orientiert wird.  

 

Den wirkungsmächtigen Bezug der Praxis zu implizitem Wissen bewertet sie dabei 

sowohl negativ („Also man, gerade in der Pädagogik habe ich das Gefühl, dass ganz 

viel aus dem Bauch heraus entschieden wird. Und das finde ich eigentlich schade“) 

als auch positiv („also auch ein Bauchgefühl hat einen Sinn und das muss man ernst 

nehmen“). Dabei fällt auf, dass vor allem die negative Bewertung der Bedeutung von 

implizitem Wissen mit einer negativen Emotion, welche als Enttäuschung interpretiert 

werden kann („das finde ich eigentlich schade“), einhergeht. Umgekehrt kann aus 

diesen Aussagen auch geschlossen werden, dass sich die interviewte Person eine 

stärkere Hilfestellung der pädagogischen Praxis durch explizites Theoriewissen 

(„Nichtsdestotrotz ist eine Kombination mit Theorien dann wahrscheinlich sinnvoll. Und 

das ist manchmal kommt das, meines Erachtens, manchmal zu kurz“) wünscht. Dabei 

geht die interviewte Person nicht (zumindest nicht explizit) darauf ein, wie sich dieser 

Wunsch nach einem höheren Wirkungsgrad von explizitem Wissen umsetzen lassen 

könnte bzw. welche Schwierigkeiten mit einer problematischen Vorstellung über die 

Bedeutung von explizitem Wissen (hinsichtlich der Möglichkeiten und Grenzen) 

einhergehen könnten.  

Die interviewte Person (3) sieht den Grund für die zu geringe Präsenz von expliziten 

Theorien in der sozialpädagogischen Praxis vielmehr in einer zu selten vollzogenen 

Beschäftigung mit den expliziten Theorien während des Berufslebens: 
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„Also es sind so viel, so viele basale Sachen, die uns einfach permanent eigentlich 

begleiten. Aber die uns nicht so bewusst sind. Also wenn du da jetzt fünf Kolleginnen 

wahrscheinlich fragst, sagen vier-ein halb davon: ‚Ich habe keine Ahnung wie.‘ Aber das 

ist das ist verinnerlicht, also das glaube ich schon. Oder auch von der Psychoanalyse: 

Übertragungsgeschichten, Gegenübertragung. Also mit dem setzen wir uns in der 

Supervision und so permanent auseinander. Nichtsdestotrotz ist die Theorie nicht mehr so 

abrufbereit, weil man sehr weit weg ist, wenn man lange in der Praxis tätig ist und nebenbei 

nicht etwas Theoretisches macht. Das geht ganz schnell.“ (Interview 3) 

 

Die Aussage, dass die Theorie verinnerlicht bzw. aufgrund einer mangelnden 

Beschäftigung neben der Praxistätigkeit „nicht mehr so abrufbereit“ (Interview 3) ist, 

erinnert an Gadennes (2000) Feststellung, dass häufige Praxistätigkeit dazu führen 

kann, dass bereits gelerntes explizites Theoriewissen vergessen wird und in den 

Bereich des nicht-verbalisierbaren impliziten Wissens abdriftet (vgl. Gadenne 2000, S. 

114).  

Der Wunsch der interviewten Person (3) nach mehr Präsenz und Wirkung von 

expliziten Theorien (in Ergänzung zu implizitem Wissen) in der sozialpädagogischen 

Praxis könnte womöglich auch mit der Tatsache einhergehen, dass die interviewte 

Person Schwierigkeiten dahingehend hat, einen wissenschaftlichen Theoriebezug (sie 

nennt Carl Rogers) sprachlich klar und nachvollziehbar zu beschreiben  

 

„Dass eben, ahm dass ich meinem Gegenüber auf Augenhöhe begegne, ihm aktiv zuhöre. 

Ah und nicht, also da geht auch, da geht es auch darum: Gesagt ist nicht verstanden? Mir 

fällt es gerade nicht ein. Gesagt ist nicht gehört, gehört ist nicht verstanden, verstanden 

heißt nicht einverstanden. Und das ist für mich auch so ein Leitsatz, dass ich – die 

Kernaussage, auf die willst du zurück. Das aktive Zuhören, nachzufragen, nicht davon 

ausgehen, dass meine Wirklichkeit die Wirklichkeit des anderen ist, sondern einfach 

wirklich aktiv nachzufragen, ob ich das annährend so verstanden habe, wie mein 

Gegenüber das meint.“ (Interview 3) 

 

bzw. in weiter Folge die praxisleitende Bedeutung der genannten Theorie darzustellen 

 

„Na ich glaube, so wie ich gesagt habe, dass ich eben, die Theorie hat mir deswegen 

geholfen, dass ich mir gedacht habe: „Ok, ich muss jetzt noch einmal nachfragen. Ist das 

jetzt doch wirklich so, wie sie das gemeint hat.“ Also ich habe einmal mein Verstehen in 

Frage gestellt, ob ich das tatsächlich so richtig verstanden habe. Und durch das Gespräch 

hat sich dann noch einmal ein eine gemeinsame Sprache entwickelt, wo wir dann, glaube 

ich, annähernd – also 100-prozentig, glaube ich, kann man das nie – aber annähernd dann 
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vom Selben gesprochen haben.  Und dann irgendwie ahm sich ein Missverständnis 

aufgelöst hat.“ 

„Da tue ich mich jetzt sehr schwer, weil das geht alles relativ automatisch. Also ich glaube, 

äh gerade diese Grundhaltung von Carl Rogers, nämlich ahm erstens einmal meinem 

Gegenüber auf Augenhöhe zu begegnen und dann auch eben genau nachzufragen oder 

die Worte des anderen noch einmal zu wiederholen, um da einen Abgleich zu schaffen 

jetzt habe ich den Faden verloren“ (Interview 3) 

 

 

und sich in Folge dessen der Wunsch entwickelt, eine solide theoretische Grundlage 

zur Verfügung zu haben, durch welche die (oftmals herausfordernde) 

sozialpädagogische Praxis erleichtert werden kann. 

 

Das nächste Interview, welches im Zuge der Interviewanalyse behandelt wird (7), kann 

als Beispiel dafür gesehen werden, wie der (vor allem in den Auskünften des letzten 

Interviews ersichtliche) Wunsch nach einer Orientierung und Sicherheit gebenden 

Funktion von expliziten Theorien für die sozialpädagogische Praxis (zumindest zum 

Teil) erfüllt werden kann. Auf die Frage nach Theorien und Konzepten, welche die 

eigene Arbeit orientieren, wurde folgende Antwort gegeben: 

 

„Äh, die Bindungstheorie nach Ainsworth. Die ist bei uns sehr wichtig, weil wir haben 

eigentlich fast nur Kinder mit Bindungsstörungen in unserer WG. Und das hilft manchmal 

einfach die Reaktionen der Kinder zu verstehen. Ich habe zum Beispiel ein Mädchen, das 

sehr distanzlos ist, das eine desorganisierte Bindung hat – das ist auch festgestellt worden 

von einem Psychologen. Und dieses Wissen darum hilft uns mit ihr besser umzugehen.“ 

(Interview 7) 

 

Die interviewte Person (7) benennt somit eine Theorie, an welche sie sich (nach 

eigenen Angaben) in ihrer sozialpädagogischen Praxis orientiert. Die Theorie scheint 

dabei (wie auch schon in Interviewauskünften aus dem vorigen Kapitel ersichtlich ist) 

als Orientierungsmöglichkeit zu wirken, welche die geschehenden Praxissituationen 

kategorisierbar und verstehbar für die sozialpädagogisch tätige Person macht. Das 

explizite Wissen scheint somit eine hohe Bedeutung und eine hohe positive 

Wirkungsmöglichkeit für die interviewte Person (7) bezüglich der eigenen Praxis zu 

haben („Und dieses Wissen darum hilft uns mit ihr besser umzugehen“).  
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Mit dieser hohen Bedeutung von explizitem Wissen für die interviewte Person (7) geht 

dabei auch einher, dass sie einen zentralen Aspekt der Theorie darstellen und diesen 

(zumindest in Ansätzen) korrekt und nachvollziehbar beschreiben kann:  

 

„Die Kernaussage? Ähm Kinder erleben in frühen Jahren diverse Bindungskonzepte und 

je besser die Bindung zur Bezugsperson ist, desto sicherer, desto mehr Urvertrauen haben 

Kinder, was das Leben anbelangt. Ah es gibt da verschiedene Tests, unter anderem den 

‚Fremde Situation-Test‘, wo zirka 2-jährige Kinder einer Situation ausgesetzt werden, wo 

die Bindungsperson weggeht. Und anhand der Reaktion des Kindes erkennt man, ob es 

sicher gebunden ist, ob es unsicher gebunden ist, ob es desorientiert gebunden ist. Ja, und 

mit dieser Sache können wir dann arbeiten.“ (Interview 7) 

 

Die interviewte Person (7) beschreibt mit dem „Fremde Situation-Test“ einen 

methodischen Aspekt der genannten Theorie, nach welchem der Grad der Bindung 

der Kinder und die sich daraus ergebenden Konsequenzen herausgefunden werden 

können. Auf Basis dieser durch die Theorie gewonnenen Erkenntnisse über Kinder 

können schließlich die Handlungen laut den Auskünften aus dem Interview gezielter 

und orientierter („Ja, und mit dieser Sache können wir dann arbeiten“) gesetzt werden.  

Die interviewte Person (7) kann zudem nicht nur den genannten Aspekt der Theorie 

erläutern, sondern geht auch (knapp) auf die praxisleitende Bedeutung des 

wissenschaftlichen Theoriewissens anhand einer konkreten Praxissituation ein. Die 

folgenden beiden Interviewabschnitte zeigen nun zunächst die geschilderte 

Praxissituation, an welche eine kurze Erläuterung der praxisleitenden Bedeutung der 

genannten Theorie anschließt:  

 

„Die Situation ist so: Ich möchte wieder auf das Mädl eingehen, das diese Bindungsstörung 

hat. Ah die geht eben sehr distanzlos auch auf vollkommen fremde Menschen zu. Situation: 

Ich bin mit dem Mädl auf einem Ostermarkt gewesen. Sie war zu der Zeit das einzige Kind 

in der WG, weil eben unsere Kinder auch immer wieder Ausgang haben und ah sehe sie 

auf einmal bei einer völlig fremden Frau, mit der sie plaudert, als würde sie die schon Jahre 

kennen. Auf Nachfragen: Nein, die hat das Kind nicht gekannt. Das Mäderl ist einfach 

zugegangen auf sie und hat sie einfach angesprochen in einem Moment, wo ich damit 

beschäftigt war, etwas zu zahlen, was sie zu essen gehabt hat. Also so schnell kann man 

da gar nicht schauen, muss man da wirklich immer wieder aufpassen, was da passiert. (…) 

Ich habe mit dem Mäderl mich dann bisschen abseits von dem Markt bewegt und mit ihr 

die Situation durchgesprochen, sie auf die Gefahr hingewiesen, wenn sie zu fremden 

Menschen geht, sie gefragt: ‚Was war das jetzt? Wieso bist du hingegangen?‘ Also wir 



63 
 

versuchen, sehr viel über Reden zu lösen, aber sie hat natürlich auch eine Therapie.“ 

(Interview 7) 

 

„Ähm wenn das ein Kind wäre, von dem ich nicht wüsste, dass es eine Bindungsstörung 

hat, hätte ich wahrscheinlich zuerst einmal ein bisschen geschimpft mit dem Kind. Das 

macht bei dem Mädchen aber keinen Sinn. Somit habe ich es versucht auf andere Weise 

zu lösen. Also das Hintergrundwissen ist schon ein Punkt, den ich sehr wichtig finde im 

täglichen Umgang mit den Kindern.“ (Interview 7) 

 

Obwohl die interviewte Person (7) die praxisleitende Bedeutung der Theorie nur knapp 

und vage beschreibt, kann daraus interpretiert werden, welche Rolle explizites 

Theoriewissen für die Praxis der interviewten Person hat.  

Erkenntnisse aus einer expliziten Theorie, welche in einem gewissen Umfang mental 

repräsentiert sind (was durch das Beschreiben-Können der Theorie festgestellt werden 

kann), haben eine entscheidende Bedeutung für die Praxisbewältigung der 

interviewten Person: Das Mädchen entfernt sich bei dem Besuch eines 

Weihnachtsmarktes in einem kurzen, unachtsamen Moment aus dem Sichtfeld der 

sozialpädagogisch tätigen Person. Dabei geht das Mädchen ‚distanzlos‘ auf Menschen 

zu, welche sie nicht kennt (Situation). Bei der Reaktion der sozialpädagogisch tätigen 

Person auf diese Praxissituation (also der Situation zeitlich nachfolgend) zeigt sich 

schließlich der Bezug zur expliziten Theorie. Die Situation (das Kind geht auf fremde 

Menschen zu) wird mithilfe der Erkenntnisse aus der explizit-wissenschaftlichen 

Theorie (die Ursache des Zugehens auf fremde Menschen ist eine desorganisierte 

Bindung des Kindes) verstehbar. Da schließlich die Situation durch die Erkenntnisse 

der expliziten Theorie erkannt, kategorisiert und verstanden werden konnte, passt die 

sozialpädagogisch tätige Person ihre Reaktion professionell an das Verhalten des 

Kindes an („wenn das ein Kind wäre, von dem ich nicht wüsste, dass es eine 

Bindungsstörung hat, hätte ich wahrscheinlich zuerst einmal ein bisschen geschimpft 

mit dem Kind. Das macht bei dem Mädchen aber keinen Sinn. Somit habe ich es 

versucht auf andere Weise zu lösen“).  

 

Wie bereits zu Beginn dieses Kapitels (4.4) erwähnt, konnten die Erkenntnisse aus 

den Interviewanalysen des vorigen Kapitels (4.3) bestätigt werden. Zudem konnte 

noch expliziter ersichtlich gemacht werden, dass (bezogen auf die eigene Praxis) 

oftmals ein Wunsch nach Orientierung durch explizite Theorien vorhanden ist. Dieser 
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Wunsch kann dabei mit negativen oder positiven emotionalen Bewertungen von 

explizitem Wissen einhergehen.  

Dabei sind positive emotionale Bewertungen vor allem dann zu beobachten, wenn der 

Rückgriff auf explizites Wissen (bezüglich eine Praxissituation) im Sinne eines 

Verstehens und einer (der Praxissituation nachfolgenden) Reflexion getätigt wird. 

Hinsichtlich des Bezuges zu explizitem Wissen ist zudem ersichtlich, dass die 

interviewten Personen es (zumindest ansatzweise) schaffen, den Bezug zu 

verbalisieren – dieser also zum Teil mental repräsentiert ist. 

Im Gegensatz dazu kann in den Interviewaussagen weder beobachtet werden, dass 

der Bezug zu explizitem Wissen im Sinne einer Anwendung mental repräsentiert ist, 

noch, dass die Anwendung (bzw. der Versuch einer Anwendung) von explizitem 

Wissen mit positiven emotionalen Bewertungen einhergeht. 

 

In den Auskünften des Interviews (7) kann zudem beobachtet werden, dass der 

Einfluss des expliziten Wissens der geschehenen Situation zeitlich zwar nachfolgt, 

aber der ‚Einsatzzeitpunkt‘ der Theorie trotzdem noch nahe an der Praxissituation 

selbst liegt. Die Person (7) muss sich somit nicht zwingend aus der Praxissituation 

entfernen, um im Sinne Oevermanns (2009) eine Fallrekonstruktion vorzunehmen, in 

welcher eine Anwendung von explizitem Theoriewissen in einem abstrahierten, für die 

Menschen ungefährlichen Bereich vorgenommen werden kann (vgl. Oevermann 

2009). Die Auskünfte aus dem Interview (7) erinnern vielmehr an die Position von 

Staub-Bernasconi (2009), nach welcher die jeweilige Situation durch implizites 

Kontextwissen erkannt werden kann, um darauf aufbauend mit theoretischem 

Erklärungswissen die Situation explizit verstehen zu können (vgl. Staub-Bernasconi 

2009).  

 

 

4.5 Explizites Wissen zur Regulation der eigenen emotionalen Verstrickungen 

Explizit-wissenschaftliches Theoriewissen scheint, bezogen auf die 

sozialpädagogische Praxis, noch eine weitere Funktion haben zu können. Diese 

weitere Funktion wird dabei im Diskurs um sozialpädagogische Professionalität (soweit 

dies an dieser Stelle eingeschätzt werden kann) nicht erwähnt. Ihr Wert scheint darin 

zu liegen, dass sie der sozialpädagogischen Person dabei helfen kann, ihre eigenen 

emotionalen Verstrickungen bezogen auf die jeweilige Praxissituation zu verstehen. 
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Diese mögliche Funktion von explizitem Wissen kann z.B. in den Aussagen von 

Interviewperson 13 erkannt werden: 

 

„Ähm vielleicht Theorie oder oder Konzept ähm, ich glaube, da fließt ganz viel ein vom 

Studium. Ähm wenn man jetzt einmal ganz allgemein spricht, ist es trotzdem so dieses 

ähm dieses Reflektieren einfach auch, dass man sagt: Man kann das Ganze verarbeiten. 

Man wird da irgendwie reingeschmissen in einen Alltag und es sind halt so viele 

Problemfelder, was die Kinder da mitbringen, dass man da jetzt nicht sagen kann: ‚Ok, das 

ist genau die Theorie oder das Konzept, das ich da jetzt anwenden will‘. Wenn man 

vielleicht ein bisschen konkreter werden will, ist es ähm schon viel Traumapädagogik, was 

man da einbringen kann und sagen kann: Ähm auch jetzt konkret, was man im Studium 

gelernt haben im im Bereich Beratung, ähm es ist ein ein ganz kleiner Teil, der da 

vorkommt, aber trotzdem kann man das schon ein bisschen umstülpen und da auch sagen: 

‚Ok, das sind Konzepte, mit denen man arbeiten kann, wie Kinder reagieren ahm ahm ja‘. 

Aber allgemein sagen kann man eher: Es ist so dieses Reflektieren und kritische Denken, 

auch weg von Vorurteilen ahm, das auch im im Nachhinein Bearbeiten dann.“ (Interview 

13) 

 

Bevor auf die Funktion von explizitem Wissen als emotionaler Regulator eingegangen 

wird, kann erwähnt werden, dass die Einflussmöglichkeit von explizitem Wissen (wie 

auch schon in Interviews zuvor) in einem zeitlichen Bereich zu sehen ist, welcher der 

geschehenen Praxissituation nachfolgt. Im Zuge von Interview 13 wird von der 

sozialpädagogisch tätigen Person erwähnt, dass durch den Bezug auf explizite 

Theorien die Möglichkeit entsteht, Praxissituationen im Nachhinein bearbeiten und 

reflektieren zu können („Es ist so dieses Reflektieren und kritische Denken, auch weg 

von Vorurteilen ahm, das auch im im Nachhinein Bearbeiten dann“). Diese 

beschriebene Möglichkeit von explizitem Wissen erinnert schließlich erneut an das 

Konzept der „Reflexiven Professionalität“ von Dewe (2009), nach welchem eine 

explizite Wissensbasis nur im Sinne einer Reflexion wirken kann (vgl. Dewe 2009, S. 

101). Damit einhergehend verweist eine weitere Aussage der interviewten Person 

(„Man wird da irgendwie reingeschmissen in einen Alltag und es sind halt so viele 

Problemfelder, was die Kinder da mitbringen, dass man da jetzt nicht sagen kann: ‚Ok, 

das ist genau die Theorie oder das Konzept, das ich da jetzt anwenden will‘“) auf die 

Problematik bei der Anwendung von explizitem Wissen. Die interviewte Person (13) 

erwähnt somit die Möglichkeit von explizitem Wissen, wenn darauf im Sinne einer der 
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Praxis nachfolgenden Reflexion zurückgegriffen wird. Zudem erwähnt sie auch, dass 

die Anwendung von explizitem Wissen problematisch ist. 

 

Nach dieser einleitenden Analyse kann schließlich zu jener Funktion von explizitem 

Wissen übergeleitet werden, welche der sozialpädagogischen Person (13) dabei hilft, 

eigene emotionale Verstrickungen bezogen auf die Praxissituation zu erkennen bzw. 

zu verstehen. Dabei scheint die Regulierung der eigenen Emotionen auf das 

Reflektieren der Praxissituation zu folgen:  

 

„Ähm wenn man jetzt einmal ganz allgemein spricht, ist es trotzdem so dieses ähm dieses 

Reflektieren einfach auch, dass man sagt: Man kann das Ganze verarbeiten. Man wird da 

irgendwie reingeschmissen in einen Alltag und es sind halt so viele Problemfelder, was die 

Kinder da mitbringen“ (Interview 13)  

 

Diese Funktion von explizitem Wissen, bei welcher Reflexion mit Selbstregulation von 

Emotionen verbunden wird, beschreibt die interviewte Person (13) noch ausführlicher: 

 

„Oder man weiß: Ok, der schreit dich jetzt an und das ist, hat nichts mit dir zu tun, sondern 

das sind einfach diese ganzen angestauten ahm Energien und Wut auf die Mutter, auf auf 

diverse ähm Sachen, die einfach rundherum passieren, und man das einfach dann auch 

ein bisschen besser verstehen kann in der Situation. Das man sagt: Ok, man nimmt sich 

da einfach ein Stück weit raus und sagt: ‚Das ist jetzt, das hat jetzt nichts mit mir zu tun.‘, 

und das Kind einfach auch in der Situation unterstützen kann. Und da denke ich mir, ist 

das schon sehr wertvoll, wenn man da einfach auch ähm Konzepte oder Theorien ahm hat, 

ahm um das einfach auch ahm zu reflektieren.“ (Interview 13) 

 

Noch offensichtlicher kann die Funktion von explizitem Wissen für die 

sozialpädagogische Praxis im Sinne einer Regulierung der eigenen Emotionen in den 

Aussagen von Interviewperson 6 beobachtet werden. Diese ist schon in der Antwort 

auf die Frage nach der Benennung einer Theorie bzw. eines Konzeptes ersichtlich: 

 

„Ahm, was bei uns gerade sehr aktuell ist, das ist die Theorie der Neuen Autorität. Ahm 

was im Speziellen darauf ahm ausgelegt ist, wenn ein Problemfall von Kindern aufliegt. 

Ahm im Prinzip ist es so, dass das Kind wertschätzend in die Verantwortung genommen 

wird für das, also für sein eigenes Verhalten. Ahm was in der Praxis einfach sehr hilfreich 

ist, auf der einen Seite: Man ist oft versucht als Pädagoge oder auch als erwachsener 

Mensch, die Verantwortung für das Verhalten der Kinder zu übernehmen und dass man es 
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versucht zu steuern. Dass man versucht zu bestimmen, was das Kind macht. Und die Neue 

Autorität setzt aber da an: Das kann man nicht machen. Es ist vollkommen egal, was der 

Erwachsene tut oder macht. Das Kind entscheidet immer noch selber. Und ich kann das 

Kind anleiten und ich kann ihm Vorschläge geben und ich kann es führen, aber ich kann 

es nicht bestimmen. Genauso wenig wie andere. Und das ist eine schöne Basis, um auch 

aus der Emotionalität herauszukommen, wenn etwas nicht so läuft, wie man es gerne hätte 

und dadurch ist der Gruppenalltag auch wesentlich angenehmer.“ (Interview 6) 

 

Der letzte Satz dieser Antwort („Und das ist eine schöne Basis, um auch aus der 

Emotionalität herauszukommen, wenn etwas nicht so läuft, wie man es gerne hätte 

und  dadurch ist der Gruppenalltag auch wesentlich angenehmer“) weist darauf hin, 

dass die genannte wissenschaftliche Theorie (Neue Autorität) der sozialpädagogisch 

tätigen Person (6) dabei hilft, Situationen zu verstehen und die eigene ‚professionelle 

Haltung‘ im Sinne einer Kontrolle bzw. eines Bewusstseins über die eigenen 

Emotionen zu bewahren. Dieses Verstehen, welches durch die genannte Theorie 

ermöglicht wird, scheint dabei nicht ausschließlich auf das Verstehen der eigenen 

emotionalen Involviertheit, sondern auch auf die Grenzen der Möglichkeiten von 

expliziten Theorien für die sozialpädagogische Praxis hinzuweisen: 

 

„Ahm was in der Praxis einfach sehr hilfreich ist, auf der einen Seite: Man ist oft versucht 

als Pädagoge oder auch als erwachsener Mensch, die Verantwortung für das Verhalten 

der Kinder zu übernehmen und dass man es versucht zu steuern. Dass man versucht zu 

bestimmen, was das Kind macht. Und die Neue Autorität setzt aber da an: Das kann man 

nicht machen. Es ist vollkommen egal, was der Erwachsene tut oder macht. Das Kind 

entscheidet immer noch selber. Und ich kann das Kind anleiten und ich kann ihm 

Vorschläge geben und ich kann es führen, aber ich kann es nicht bestimmen.“ (Interview 

6) 

 

Es wird an dieser Stelle von der interviewten Person (6) darauf hingewiesen, dass in 

der Pädagogik oftmals versucht wird, das Verhalten der Kinder zu steuern und zu 

bestimmen. Dieses ‚Steuern‘ kann dabei im Sinne einer Steuerung durch implizites, 

nicht mental repräsentiertes Wissen, aber auch im Sinne eines Versuches des direkten 

Steuerns der Praxissituation durch eine explizite Theorie interpretiert werden. Die 

genannte Theorie verhilft der interviewten Person dabei zu der Erkenntnis, dass dies 

nicht möglich ist („Dass man versucht zu bestimmen, was das Kind macht. Und die 

Neue Autorität setzt aber da an: Das kann man nicht machen“). Die genannte Theorie 

hat somit (unter anderem) die Funktion, die sozialpädagogisch tätige Person im 
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Bewusstsein über die Problematik (bzw. Unmöglichkeit) eines Transfers von 

wissenschaftlichem Wissen in die Praxissituationen (vgl. Schön 1983; Dewe 2009) zu 

halten.  

 

In weiterer Folge des Interviews kann die interviewte Person zentrale Aspekte der 

Theorie der Neuen Autorität nennen: Im Zuge von Eskalationen Haltung bewahren und 

präsent bleiben, Verantwortung übernehmen, Deeskalation, Verständnis für die 

Emotionen der Kinder und Jugendlichen und Selbstkontrolle (vgl. Lemme/Körner 2016, 

S. 51ff.) und die praxisleitende Bedeutung dieser Aspekte des genannten Konzeptes 

an einem konkreten Praxisbeispiel zumindest in den Grundzügen nachvollziehbar 

beschreiben: 

 

„Ahm es ging darum, dass ein Jugendlicher in unserer Gruppe hat ausgetestet, wie weit er 

gehen kann. Also er hat die Grenzen ausgelotet, war neu bei uns im Haus und hat bewusst 

versucht zu provozieren. Und in dieser Provokation einfach dieses Ruhigbleiben. Also 

zuerst einmal nur die Situation: Es ist zuerst von provokanten Fragen sozusagen, Fragen 

um ein ‚Nein‘ zu erwirken, um genauer die Grenze aufgezeigt zu bekommen, gegangen. 

Ahm dann Beschimpfungen, also zuerst den Kindern gegenüber, den Pädagogen 

gegenüber, und ahm weil wir in der Situation sehr ruhig geblieben sind und zu einer 

Eskalation nicht beigetragen haben, ahm ist er dazu übergangen, dann auf andere Kinder 

loszugehen in der Gruppe. Und hat im Endeffekt dann, weil wir das unterbunden haben 

und die anderen Kinder geschützt haben und weiterhin ruhig geblieben sind, hat er dann 

das Haus verlassen.“ (Interview 6) 

„Ich habe die ganze, ich habe seiner Eskalation nicht beigewohnt. Es war mir wichtig, also 

auch wenn er geschimpft hat, ich habe gesagt: ‚Ich weiß, das geht jetzt nicht in meine 

Richtung. Ich weiß, du bist gerade wütend. Es gibt ganz viele Gründe, warum du wütend 

bist. Ich verstehe das, aber dein Verhalten ist nicht in Ordnung.‘ Also sehr auf einer 

erwachsenen Ebene auch bleiben und ich habe ihm mit diesen Aussagen, die ich getätigt 

habe, auch gezeigt: ‚Du bist mir wichtig. Und das ist nicht gut, wie du dich verhältst, weil 

später tut es dir leid. Und ich möchte dir da heraushelfen.‘ Also es geht um eine 

Hilfestellung bieten, anstatt sozusagen das hinunterzudrücken, die Eskalation. Weil die 

Emotionen sind da.“ (Interview 6) 

 

Hierin ist auch nochmals jene Funktion der Theorie zu erkennen, durch welche 

versucht wird, die Eskalation der Jugendlichen zu verstehen, ohne das jeweilige 

Verhalten auf die eigene Person projizieren zu lassen. Somit kann die explizite 

Theorie die sozialpädagogisch tätige Person vor möglichen problematischen 

Bezügen der eigenen Emotionen zur Praxissituation schützen. Auf die Gefahr 
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dieses ‚Hineinziehens‘ der eigenen emotionalen Welt in die Praxissituation weist 

die interviewte Person (6) schließlich nochmals explizit hin: 

 

„Ahm im Prinzip, also es gibt ja jetzt kein kein Rezept sozusagen, das das Konzept vorgibt: 

Das und das macht man genau. Es gibt eher Haltungen und diese Haltungen haben, 

dadurch dass ich diese Haltungen verstehe und weiß, sie auch umzusetzen, und sie mir 

auch angeeignet habe, ahm habe ich mich einfach ganz bewusst auch hinuntergeholt, weil 

es ärgert einen. Es ist einfach, es ist ein Ärger, vor allem wenn dann die Jugendlichen oder 

Kinder untereinander auf einander losgehen und versuchen, sozusagen Kraft zu wirken 

anhand von anderen, die man aber auch beschützen möchte. Und mit diesem Prinzip, dass 

man es jetzt nicht verhindern kann, aber dass man Schutz geben kann, indem man sagt – 

es reicht allein schon wenn man sagt: ‚Das ist nicht in Ordnung, was dir gerade passiert. 

Das ist nicht in Ordnung, was du tust.‘ Und allein dadurch entsteht schon ein Opferschutz. 

Und das sind Sachen und Maßnahmen, die man wirklich gezielt setzen kann. Und das tut 

auch gut, einfach zu wissen, dass das in Ordnung ist. Und zu wissen, dass es in Ordnung 

ist, dass man nicht alles verhindern kann. Das ist es konkret.“ (Interview 6) 

 

5. Reflexionsteil 

 

5.1 Der Zusammenhang von problematischen Forderungen an 

sozialpädagogische Professionalität und emotionalen Bewertungen 

In den bisherigen Analysen konnte auf die vielschichtigen und komplexen 

Zusammenhänge zwischen den Möglichkeiten und Grenzen von explizitem Wissen für 

die sozialpädagogische Praxis und den emotionalen Bewertungen seitens der 

interviewten Personen hingewiesen werden. Bevor diese Erkenntnisse nun in einem 

ersten Schritt der Reflexion über Professionalität zusammengefasst werden können, 

scheint es an dieser Stelle jedoch erneut (siehe Einleitung) angebracht, auf die Frage 

nach der Gültigkeit der subjektiven Bewertungen durch die interviewten Personen 

hinzuweisen: Die (emotionalen) Bewertungen können zwar nämlich als (kritische) 

Hinweise von Personen gesehen werden, welche das Theorie-Praxis-Problem 

unmittelbar erleben. Jedoch können diese Bewertungen und Auskünfte aufgrund ihres 

subjektiven Charakters hinsichtlich einer eindeutigen Widerlegung von theoretischen 

Positionen keine Gültigkeit beanspruchen.  

 

Die Ergebnisse der Interviewanalyse, in welchen die Möglichkeiten und Grenzen von 

explizitem Wissen in ein Verhältnis zu emotionalen Bewertungen gesetzt wurden, 
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können zunächst übersichtlich zusammengefasst werden. Diese Ergebnisse stehen 

dabei in Verbindung zueinander bzw. bauen zum Teil aufeinander auf: 

 

1. Explizite Theorien und deren praxisleitende Bedeutung können von den interviewten 

SozialpädagogInnen oftmals nicht oder nur bruchstückhaft beschrieben werden 

Wie im Zuge der Interviewanalysen gezeigt werden konnte, ist die Beschreibung von 

Theorien und deren praxisleitende Bedeutung für die sozialpädagogisch tätigen 

Personen oftmals mit gewissen Schwierigkeiten verbunden. Dabei kann beobachtet 

werden, dass diese Schwierigkeiten hinsichtlich der Beschreibung nicht zwingend mit 

einer negativ konnotierten Bewertung der Rolle expliziter Theorien für die eigene 

Praxis zusammenhängen. Diese Feststellung ist dadurch ersichtlich, dass neben jenen 

interviewten SozialpädagogInnen, welche die Bedeutung von expliziten Theorien als 

gering bzw. kontraproduktiv einschätzen (vgl. Interviews 2, 10, 15), auch diejenigen 

Schwierigkeiten bei der Beschreibung haben können, welche explizitem Wissen eine 

hohe Bedeutung zuschreiben (vgl. Interviews 3, 4, 6, 7, 13).  

Dabei ist im Sinne eines Absteckens der Möglichkeiten und Grenzen dieser 

Masterarbeit anzumerken, dass die Erkenntnisse aus den Interviewanalysen – im 

Gegensatz zu den empirischen Arbeiten im Zuge von TheoPrax (vgl. Rataj 2017; Strobl 

2017) – keine angemessene Bestimmung zulassen, inwieweit die Benennung einer 

Theorie, die Qualität bzw. Präzision ihrer Beschreibung und die Darstellung ihrer 

praxisleitenden Bedeutung zusammenhängen.  

 

2. Die direkte Anwendung von explizitem Wissen zur Steuerung der Praxis ist nicht in 

einem unproblematischen Sinne möglich  

Einige interviewte Personen (2, 10, 13, 16) haben durch ihre Aussagen direkt oder 

impliziert bestätigt, dass die direkte Anwendung von wissenschaftlichem Wissen auf 

eine Praxissituation (im Sinne einer gelenkten Steuerung) für sie nicht möglich ist. 

Diese Erkenntnis wird dadurch gestärkt, da in keinem der Interviews eine 

praxisleitende Bedeutung von Theorien, im Sinne einer direkten Steuerung des 

Situationsmomentes, beschrieben werden kann. Zudem wird die Bedeutung von 

explizitem Wissen in den Interviews emotional-negativ bewertet, wenn die Rolle von 

explizitem Wissen im Sinne einer Anwendung verstanden wird (Interviews 2, 10, 16).  

Diese Erkenntnisse aus den Auskünften der interviewten Personen schwächen damit 

einen Geltungsanspruch der Positionen von Zierer (2006) und Obrecht (2009) ab, 
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welche die Funktion und Möglichkeiten von explizitem Wissen in einer intentionalen 

Anwendung bzw. in einem zielgerichteten Auswählen und anschließenden Einsetzen 

von wissenschaftlichem Theoriewissen in die Praxis sehen (siehe Kapitel 3.3). Auch 

die Position von Sommerfeld (2016), laut welcher die SozialpädagogInnen zielgerichtet 

in ihr mental repräsentierbares Repertoire an wissenschaftlichem Wissen 

‚hineingreifen‘, eine Theorie (sofern sie evidenzgeprüft ist) ‚herausnehmen‘ und 

anschließend auf die Praxis anwenden können (siehe Kapitel 3.3), kann durch die 

Erkenntnisse aus den Interviewanalysen nicht bestätigt werden. Die Konsequenz aus 

dieser Erkenntnis ist schließlich, dass jegliche Forderung an (sozialpädagogischer) 

Professionalität, wonach SozialpädagogInnen explizites Wissen auf die Praxis 

anwenden sollen, als unmögliche Forderung gesehen werden muss. Wird die 

Anwendung von explizitem Wissen als Kriterium für (sozialpädagogische) 

Professionalität festgelegt, scheint jeglicher Versuch, professionell sein zu wollen, zum 

Scheitern verurteilt. Das Erleben dieses ‚Scheiterns‘ scheint dabei im Umkehrschluss 

wieder dazu zu führen, dass sich die SozialpädagogInnen nur erschwert ein positives 

Bild von den Möglichkeiten expliziten Wissens für die eigene Praxis aufbauen können.  

 

3. In der Handlungssituation selbst wirkt nur das implizite Wissen  

Die Erkenntnis aus den Interviews, dass keine praxisleitenden Bedeutungen von 

explizitem Wissen (im Sinne einer direkten Anwendung) beschrieben werden können, 

lässt in Verbindung mit jener Beobachtung, dass die Bedeutung impliziten Wissens für 

die unmittelbaren Praxissituationen oftmals als relevant beschrieben wird, den Schluss 

zu, dass sich in den unmittelbaren Praxissituationen nur an implizitem Wissen 

orientiert werden kann. Diese Erkenntnis deckt sich mit Schön (1983), welcher auch 

beschreibt, dass Handlungssituationen selbst nur von implizitem Wissen und nicht von 

explizitem Wissen gesteuert werden (vgl. Schön 1983, S. 49f.). 

Diese Erkenntnisse aus den Interviewanalysen stärken zudem die Position Dewes 

(2009), wonach ein prinzipieller Kategorienunterschied zwischen implizitem und 

explizitem Wissen besteht. Dieser Kategorienunterschied wird dadurch begründet, 

dass der unmittelbare Praxismoment stets von Ungewissheitsmomenten geprägt ist 

und somit nicht angemessen benannt bzw. expliziert werden kann. (siehe Kapitel 3.6)  

Wenn nun zudem, wie bereits festgehalten werden konnte, das explizite Wissen die 

Praxissituationen nicht unproblematisch im Sinne einer Anwendung steuern kann und 

zugleich die Handlungen in den Praxissituationen ausschließlich durch implizites 
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Wissen gesteuert werden, stellt sich die Frage, inwieweit die theorieskeptischen 

Positionen von Schütze (1992), Thole/Küster-Schapfl (1996) und Thole (2012) an 

Geltung gewinnen. Immerhin scheint sich ihre Feststellung, dass sozialpädagogische 

Praxis aufgrund einer fehlenden (eigenständigen) wissenschaftlichen Theoriebasis 

von Orientierungslosigkeit, Unsicherheit und Verwirrung geprägt ist (siehe Kapitel 3.2), 

mit den Erkenntnissen aus den Interviewanalysen zu decken. Jedoch scheint diese in 

Schütze (1992), Thole/Küster-Schapfl (1996) und Thole (2012) erkennbare Kritik an 

der Bedeutung von expliziten Theorien auf den Zeitpunkt des Praxismomentes 

beschränkt zu sein – was jedoch nicht bedeuten muss, dass explizites Theoriewissen 

keine Möglichkeiten hat, die sozialpädagogische Praxis gewinnbringend zu 

beeinflussen.  

 

4. Der Wunsch nach Orientierung durch explizite Theorien  

Nachdem die Vorstellung einer direkten Anwendung von explizitem Wissen im 

situativen Praxismoment aufgrund der bisherigen Erkenntnisse als problematisch 

gesehen werden muss, sind den Möglichkeiten von explizitem Wissen Grenzen 

gesetzt. Dazu kommt, dass in der unmittelbaren Praxissituation scheinbar nur 

implizites Wissen wirken kann. Die Funktion des impliziten Wissens wird dabei von 

einigen interviewten SozialpädagogInnen zwar als nützlich, aber nicht als ausreichend 

bewertet (Interviews 3, 4, 16). Damit verbunden ist zudem an manchen Stellen der 

Wunsch nach Orientierung durch explizites Wissen ersichtlich (Interviews 3, 16).  

Dieser Wunsch nach theoretischer Orientierung scheint dabei, analog zu Schön (1983, 

S. 128f.), ein Wunsch nach einem Verstehen der Praxissituationen zu sein, wenn diese 

mit dem impliziten Handlungswissen nicht mehr ausreichend bewältigbar sind. Die 

Vorstellung eines Theoriebezugs, welcher den sozialpädagogisch tätigen Personen 

diese Orientierung im Kontext schwieriger Praxissituationen ermöglichen kann, wird 

dabei von ihnen oftmals mit positiven emotionalen Bewertungen versehen (Interviews 

4, 6, 7, 16). Unter welchen strukturellen Bedingungen es den explizit-

wissenschaftlichen Theorien differenziert möglich ist, diese Orientierung zu 

gewährleisten und welche Konsequenzen dies schließlich für die Möglichkeiten 

sozialpädagogischer Professionalität hat, wird in den folgenden Abschnitten 

ausführlich erläutert. 
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5. Explizites Wissen hilft, die Praxissituation zu verstehen und kann im Sinne einer 

Reflexion im Anschluss an die geschehene Praxissituation genutzt werden  

Der Wunsch nach Orientierung durch explizites Wissen scheint zwar (wie schon 

gezeigt werden konnte) kaum erfüllbar zu sein, wenn erwartet wird, dass explizites 

Wissen im Sinne einer Anwendung wirken soll. Jedoch ist dieser Wunsch erfüllbar, 

wenn explizites Wissen ein Verstehen der Praxissituation und eine Reflexion im 

Anschluss an diese (siehe Dewe 2009 bzw. Kapitel 3.6) ermöglichen soll. Diese 

Grenzziehung der Möglichkeiten von explizitem Wissen für die sozialpädagogische 

Praxis ist in den Interviewauskünften ersichtlich, da im Zuge der Interviews die mentale 

Repräsentation der praxisleitenden Bedeutung von explizitem Wissen nur im Kontext 

eines Verstehens der Praxissituation und einer Reflexion angemessen beschrieben 

werden kann (Interview 7). Im Gegensatz dazu kann keine interviewte Person 

beschreiben, dass explizites Wissen im Sinne einer Anwendung praxisleitende 

Bedeutung für sie hat. 

Dabei ist die Reflexion der geschehenen Praxissituation durch explizites 

Theoriewissen nicht ausschließlich im Sinne einer Reflexion der Situation selbst, 

sondern auch als Reflexion und Verstehen der eigenen emotionalen Verstrickungen 

möglich.  

 

Für die Herausbildung eines (Selbst)Verständnisses von sozialpädagogischer 

Professionalität, in welcher die praktisch tätige Person eine emotional positive und 

fruchtbare Einstellung zu explizit-wissenschaftlichem Wissen aufbauen kann, scheint 

es essenziell zu sein, sich diese Möglichkeiten von explizitem Wissen in Kombination 

mit den genannten Grenzen bewusst zu machen. Sind diese Grenzen nicht bewusst 

und wird beispielsweise im Diskurs oder von den professionell Tätigen selbst gefordert, 

dass sie Wissen anwenden sollen und explizites Wissen in situativen Praxismomenten 

repräsentiert sein muss, kann dies als problematisch gesehen werden – nämlich 

problematisch dahingehend, dass dieser Umstand kein fruchtbarer Boden für die 

Ausbildung eines professionellen Selbstwertgefühls bzw. einer positiven (emotionalen) 

Einstellung zu explizit-wissenschaftlichem Wissen zu sein scheint. In anderen Worten 

ausgedrückt: Etwas, das unmöglich erreicht werden kann, bietet kaum Möglichkeiten 

für Erfolgserlebnisse und Bestätigungen des eigenen professionellen Könnens. 
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Diesen Möglichkeiten bzw. Grenzen können schließlich noch durch die (im Folgenden 

erläuterte) Erkenntnis ergänzt werden, dass die Praxissituation nicht notwendig 

‚verlassen‘ werden muss, damit sie durch explizites Wissen reflektiert werden kann: 

 

6. Im Sinne einer Reflexion der eigenen Praxis durch explizites Wissen muss die 

Praxissituation zwar geschehen sein, aber nicht zwingend aus dem Praxiskontext 

hinausgetreten werden 

Im Kontext der Möglichkeiten von explizitem Wissen für die sozialpädagogische Praxis 

hinsichtlich der genannten Reflexionsmöglichkeiten stellt sich zunächst der Eindruck 

ein, dass die Reflexion der geschehenen Praxissituation durch explizites 

Theoriewissen nur gelingen kann, wenn die sozialpädagogisch tätige Person aus dem 

unmittelbaren Praxismoment heraustritt (vgl. Oevermann 2009 bzw. Kapitel 3.4). 

Jedoch ist durch die Aussagen von Interviewperson 7 (siehe Seite 61) die Möglichkeit 

ersichtlich, dass nicht notwendigerweise aus der Praxissituation herausgetreten 

werden muss, um die geschehene Situation verstehen und reflektieren zu können (vgl. 

Staub-Bernasconi 2009 bzw. Kapitel 3.5). An dieser Stelle scheint eine Differenzierung 

des Begriffes ‚Praxissituation‘ notwendig zu sein, da dieser Begriff für unterschiedliche 

Aspekte verwendet wird. Mit dem Moment, in welchem unmittelbar etwas geschieht 

(eine Aktion bzw. Aussage des Kindes), ist die unmittelbare Praxissituation selbst 

gemeint. In dieser unmittelbaren Praxissituation kann dabei nur implizites, aber nicht 

explizites Wissen wirken. Davon kann der ‚Praxiskontext‘ unterschieden werden, 

welcher den aktuellen Fall umfasst (z.B. die gesamte Zeitspanne, die mit einem Kind 

an einem bestimmten Arbeitstag verbracht wird). Aus dem gesamten Fall muss somit 

nicht herausgetreten werden um gewinnbringend auf explizites Wissen zurückgreifen 

zu können – aus der unmittelbaren Praxissituation jedoch schon. Dadurch ist es 

möglich, dass explizites Wissen im Sinne von Verstehen und Reflektieren wirken kann, 

obwohl die sozialpädagogisch tätige Person noch in demselben Fall ist, in welchem 

eine bestimmte Praxissituation geschehen ist. 

 

 

5.2 Die Dynamik der Interviewsituation  

Bisher konnte in dieser Arbeit aufgezeigt werden, mit welcher Komplexität die 

Möglichkeiten und Grenzen von (sozialpädagogischer) Professionalität mit 

emotionalen Bewertungen zusammenhängen.  
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Zusätzlich zu den bisher gewonnenen Erkenntnissen können die Zusammenhänge 

von Professionalität, explizitem Wissen und Emotion auch von einem anderen 

Blickwinkel bzw. durch eine andere Perspektive betrachtet werden. Hinsichtlich dieses 

Perspektivenwechsels soll in diesem Kapitel versucht werden, die emotional gefärbten 

Bewertungen der Rolle von explizitem Wissen für die sozialpädagogische Praxis im 

Kontext der Dynamik der Interviewsituation selbst zu sehen.   

 

Wie bereits zu Beginn dieser Arbeit angedeutet wurde (siehe Kapitel 1.3), gingen 

schon Ghanem et al. (2016) der Frage nach der Verbindung von wissenschaftlichem 

Wissen und Emotion im Kontext von Professionalität am Beispiel von 

BewährungshelferInnen nach (vgl. Ghanem et al. 2016, S. 375ff.). Im Kontext dieser 

Frage wurde untersucht, welche Bedingungen vorhanden sein müssen, damit sich 

BewährungshelferInnen mit wissenschaftlich generiertem Wissen beschäftigen (vgl. 

ebd., S. 373). Somit wurden BewährungshelferInnen im Zuge von Interviews danach 

befragt, „was sie motiviert oder daran hindert, sich mit wissenschaftlich generiertem 

Wissen auseinanderzusetzen“ (ebd., S. 373). Zudem wurde der Frage nachgegangen, 

welche förderlichen und hinderlichen Faktoren BewährungshelferInnen in ihrem 

professionellen Handeln hinsichtlich der Beschäftigung mit wissenschaftlichem 

Wissen erfahren (vgl. ebd., S. 378).  

Im Zuge dieses Forschungsinteresses kommen Ghanem et al. (2016) zu dem Schluss, 

dass sich der Hauptgrund für eine ablehnende Haltung gegenüber wissenschaftlich 

generiertem Wissen im Bereich der Basisemotion ‚Angst‘ befindet. Dabei wird diese 

Angst, welche auch mit ablehnenden Bemerkungen hinsichtlich explizit-

wissenschaftlichen Wissens einhergehen kann, essenziell durch Unsicherheit und 

Überforderung ausgelöst. (vgl. ebd., S. 379) 

Angelehnt an die Erkenntnisse von Ghanem et al. (2016) kann gefragt werden, vor 

welchem Umstand sozialpädagogisch tätige Personen im Konkreten Angst haben, 

wenn sie die Rolle von explizit-wissenschaftlichem Wissen negativ bewerten bzw. 

diesem Wissen primär mit einer ablehnenden Einstellung gegenübertreten. Ghanem 

et al. (2016) kommen hinsichtlich ihrer Analysen zu dem Schluss, dass unter anderem 

die Angst vor mangelnder Professionalität als Quelle für die ablehnende Haltung 

gegenüber explizit-wissenschaftlichem Wissen gesehen werden muss (vgl. ebd., S. 

379f.). Erlebt die praktisch tätige Person in gewisser Weise Schwierigkeiten, einen 

Bezug zwischen wissenschaftlichem Wissen und dem eigenen Handeln herstellen zu 
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können, stellt sich die Angst vor mangelnder Anerkennung der eigenen 

Professionalität ein. Die Emotion der Angst kann schließlich dazu führen, dass die 

Schuld für dieses ‚Misslingen‘ dem explizit-wissenschaftlichen Wissen zugeschoben 

wird, um die Anerkennung der eigenen Person als ‚professionell‘ zu schützen. Mit den 

Worten von Ghanem et al. (2016) ausgedrückt: „Die Angst vor einem 

Selbsteingeständnis, willkürlich gehandelt zu haben oder einem mir zugeschriebenen 

Mandat nicht gerecht geworden zu sein, kann eine selbstschützende Ablehnung von 

dem, was mit Wissenschaft verbunden wird, bedingen“ (ebd., S. 380).  

 

Eine emotional gefärbte Ablehnung von explizitem Wissen, welche aus Unsicherheiten 

bzw. aus der Angst vor dem ‚Als-Nicht-Professionell-Gelten‘ resultiert, kann durch die 

Dynamik der Interviewsituation im Kontext von TheoPrax sogar noch eine 

Verschärfung erfahren. Diese Verschärfung kann dadurch entstehen, dass die 

interviewten SozialpädagogInnen bei TheoPrax (im Gegensatz zu den Interviews bei 

Ghanem et al. 2016) explizit dazu aufgefordert werden, anhand eines Beispiels die 

praxisleitende Bedeutung einer selbst ausgewählten Theorie zu erläutern. Im Zuge 

dessen scheinen bestimmte Fragen des TheoPrax-Interviewleitfadens den Charakter 

eines Prüfungsgespräches zu bekommen:  

 

„Können Sie mir eine Theorie nennen, an der Sie sich in Ihrer praktischen Tätigkeit 

orientieren, oder ein Konzept, an dem Sie sich orientieren?“ 

 

„Wenn keine Theorie/kein Konzept genannt wird bzw. genannt werden kann; oder wenn 

darauf verwiesen wird, dass man sich nicht an Theorien/Konzepten orientiert: 

Woran orientieren Sie sich in Ihrer praktischen Tätigkeit?“ 

 

„Ich möchte gerne mit Ihnen näher auf genannte Theorie (das genannte Konzept) 

eingehen, da dies für den weiteren Verlauf des Interviews von Bedeutung ist:  

Nehmen wir an, ich habe noch nie davon gehört: Wie würden Sie die Kernaussage dieser 

Theorie (den Kerngedanken dieses Konzepts) darstellen?“ 

 

„Denken Sie nun bitte an eine konkrete Praxissituation, in der Sie sich an der von Ihnen 

genannten Theorie (an dem von Ihnen genannten Konzept) orientiert haben:  

Ich möchte Sie bitten, mir in einem ersten Schritt solch eine Situation zu schildern, die sich 

zu einem bestimmten Zeitpunkt in ihrer Arbeit zugetragen hat.“ 
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„Ich möchte Sie nun bitten, in einem zweiten Schritt darzustellen, in welcher Weise Sie sich 

in dieser Situation an der genannten Theorie (an dem genannten Konzept) orientiert haben 

– also in welcher Weise Ihnen diese Theorie (dieses Konzept) geholfen hat, diese Situation 

besser zu verstehen, Entscheidungen zu treffen oder weitere Handlungen zu setzen.“ 

(Datler 2018, S. 4f.) 

 

Indem die interviewten SozialpädagogInnen direkt zum eigenen expliziten Wissen und 

dem Bezug dieses Wissens zur eigenen Praxis befragt werden, scheint die Tendenz 

dahingehend größer zu werden, dass dieses ‚Abfragen‘ das eigene professionelle 

Selbstwertgefühl angreift. Das professionelle Selbstwertgefühl scheint vor allem dann 

angreifbar zu sein, wenn einerseits die Antwort nicht unmittelbar präsent ist und 

andererseits keine Gewissheit darüber herrscht, dass die Antwort auch anerkannt bzw. 

geschätzt wird. Folglich kann das ‚Abfragen‘ bestimmte emotional gefärbte Reaktionen 

bedingen bzw. gewisse Ängste verstärken. 

Somit scheint es auch naheliegend zu sein, dass aus diesem Blickwinkel die 

Ablehnung bzw. Abwertung von explizit-wissenschaftlichem Wissen, welche aus Angst 

vor mangelnder Anerkennung der eigenen Professionalität resultiert und somit in 

gewisser Weise als eine „selbstschützende Ablehnung“ (Ghanem et al. 2016, S. 380) 

interpretiert werden kann, explizit in den Auskünften der TheoPrax-Interviews 

erkennbar ist. Dies kann hinsichtlich des genannten Blickwinkels in den TheoPrax-

Interviews auf zwei unterschiedliche Arten erkannt werden, welche teilweise 

zusammenhängen bzw. aufeinander aufbauen – zunächst als eine Ablehnung im 

Vorhinein, also ohne expliziten Versuch, eine praxisleitende Theorie anhand eines 

Beispiels zu beschreiben: 

 

„Hm, ich glaube nicht wirklich. Ich glaube, in dem Arbeitsfeld muss einfach man oft spontan 

handeln und aus dem Bauchgefühl heraus. Und irgendwelche Theorien – sicher, der 

theoretische Hintergrund ist immer wichtig, weil man einfach dann schon oft sieht, wie sich 

Theorie dann auch in der Praxis irgendwie bestätigt oder wie sich Praxis in der Theorie 

bestätigt. Aber so im Handeln würde ich jetzt, glaube ich, nicht direkt auf irgendein Konzept 

zurückgreifen, das man irgendwann einmal gelernt hat.“ (Interview 7) 

 

„Hm mir haben einen, also ich habe so einen traumapädagogischen Workshop gemacht 

und da, also eine richtige Theorie, dass ich jetzt sage: ‚Nur das oder so.‘ Oder wir haben 

eben verschiedene Theorien oder so durchgenommen und das würde ich sagen, nehme 

ich mir schon öfters zur Hand. Ähm ja, wir versuchen auch immer, dass wir 

montessoripädagogisches Material ahm irgendwie einfließen lassen. Ahm es hat bei uns 
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jede WG ein eigenes Konzept und ja, an dem sollte man sich auch orientieren, aber aber 

jetzt, dass ich sage: ‚Die Theorie oder so.‘, würde ich jetzt, kann ich jetzt nicht sagen: ‚Das 

Buch oder so.‘“ (Interview 12) 

 

„Das ist ganz ganz ganz schwierig. Also ich habe ja lange ohne den theoretischen 

Hintergrund gearbeitet und bin fest davon überzeugt, dass es Menschen gibt, oder dass 

es möglich ist, ohne den theoretischen Hintergrund gute Arbeit in Wohngemeinschaften zu 

leisten. Es kommt darauf an, wie die Person gestrickt ist. Ich glaube auch, dass Menschen, 

manche Menschen, die den theoretischen Hintergrund haben, trotzdem keine gute Arbeit 

leisten. Ahm jetzt habe ich die Ausbildung gemacht und manchmal und bin sehr froh 

darüber und glaube auch, dass es gut und wichtig ist, aber im Alltag passiert es mir selten, 

dass ich Bezug darauf nehme, was ich in der Schule gelernt habe.“ (Interview 4) 

 

Von dieser Ablehnung im Vorhinein kann jene Art der Ablehnung unterschieden 

werden, welche zumindest mit einem Versuch der Darstellung einer praxisleitenden 

Theorie einhergeht: 

 

„Ähm, nein. Also grundsätzlich könnte ich nicht sagen: ´Ich lebe nach der Theorie und so.´ 

Ähm was auf jeden Fall immer so mitschwingt, ist ahm der der pädagogische Takt, also so. 

Ja, ähm das immer immer in der Situation auch irgendwie versuchen zu mit, also 

unterschiedliche Einflüsse miteinzubeziehen. Und ja, das einfach – eigentlich glaube ich, 

macht, ist das immer so, dass dass es nie so etwas Fixes gibt. Also es, man, es würde 

nicht funktionieren, wenn ich sage: ´Wah ich lebe jetzt nur noch nach (...)´“ (Interview 10) 

 

„Also immer wenn man sich theoretisch – weil wir haben auch viele Fortbildungen – und 

wenn man sich theoretisch mit irgendeinem Thema auseinandersetzt, dann ist das halt 

auch in der Praxis irgendwie sehr präsent, ja? Also das merkt man einfach. Dann schaut 

man genau mit dieser Optik auf gewissen Themen. Aber ich kann – mir fällt es schwer, da 

jetzt wirklich eins herauszukitzeln, wo ich sage Hm, naja wenn ich das jetzt so, wenn ich 

das Übertragungsphänomen hernehme, habe ich schon das Gefühl, dass einfach ahm 

dass das Wichtigste – das ist jetzt keine Theorie, aber das setze ich trotzdem in in 

Verbindung – dass ich mein meine Biographie und mein Tun hinterfrage und das ist, glaube 

ich, das Allerwichtigste. Und auch meine Wirkung und wie wirkt etwas auf mich und wie ist 

das Wechsel, also wie ist die wechselseitige Wirkung, dass das, glaube ich, das 

Ausschlaggebendste ist, wenn du mit Familien arbeitest. Also ich glaube, du kannst 

theoretisch noch so bewandert sein, wenn du dich mit dir selbst noch nicht 

auseinandergesetzt hast, wirst du nicht zu viel Kontakt finden zu den Leuten. Aber das ist 

jetzt keine klassische Theorie.“ (Interview 3) 
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Vor allem in den letzten beiden dargestellten Interviewausschnitten kann dabei eine 

bestimmte Wirkungsweise bezüglich der Dynamik zwischen Aufforderung und 

emotionaler Reaktion erkannt werden: Manche der interviewten Personen versuchen 

zunächst, die Frage(n) des TheoPrax-Interviewleitfadens zu beantworten. Wenn sie 

im Verlauf des Erzählens merken, dass nicht oder nur mit Mühe eine wissenschaftlich-

theoretische Basis genannt werden kann, relativieren sie den Wert von explizit-

wissenschaftlichen Theorien bzw. werten sie die Möglichkeiten ab, welche explizite 

Theorien für die Praxis haben können.  

Die emotional gefärbte Ablehnung von explizitem Wissen bzw. der Versuch, eine 

praxisleitende Theorie zu benennen, kann somit durch die Dynamik des Interviews 

selbst und die Struktur eines Leitfadens (beispielsweise TheoPrax) verstärkt werden. 

Das Abfragen des Interviewleitfadens, welches zumindest zu einem gewissen Grad an 

eine Prüfungssituation erinnert, erhöht den Druck auf die interviewten Personen, sich 

als ‚wissend‘ bzw. ‚professionell‘ rechtfertigen zu müssen.  

 

Die Begründung dahingehend, warum ein Interview (bzw. ein Leitfadeninterview) den 

Charakter einer Prüfungssituation aufweist, scheint dabei nicht primär durch die 

mangelnde Qualität der formulierten Fragen, sondern vor allem strukturell aus den 

grundlegenden Forschungszielen eines (Leitfaden)Interviews gegeben werden zu 

können: 

Das Interview selbst ist eine bestimmte Form des verbalen Kommunizierens, in 

welcher den Interviewten schon per Definition die Aufgabe zukommt, in einer aktiven 

Weise Erfahrungen, Handlungen und Wissen zu schildern bzw. zu beschreiben (vgl. 

Bohnsack/Marotzki/Meuser 2011, S. 95). Aus diesem Grund ist es notwendig, dass die 

interviewten Personen im Zuge eines Interviews aufgefordert werden, bestimmte 

Auskünfte preiszugeben bzw. auf gewisse Fragen verbal zu antworten.  

Zudem gibt es gute Gründe, hinsichtlich der Interviewform auf Leitfadeninterviews 

zurückzugreifen: „Der Vorteil eines Leitfadens gegenüber einem offenen narrativen 

Interview besteht (…) darin, sicher zu stellen, dass die interessierenden Aspekte auch 

angesprochen werden und insofern eine Vergleichbarkeit mit anderen Interviews, 

denen der gleiche Leitfaden zugrunde lag, möglich ist“ (ebd., S. 114). Wenn somit ein 

gewisses Forschungsinteresse besteht (was im Kontext einer wissenschaftlichen 

Forschung angenommen werden kann) und dafür ein Interview als 

Forschungsmethode gewählt wurde, scheint es oftmals sinnvoll und hilfreich zu sein, 
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die Fragen (und somit auch in gewissem Maße die Antworten) durch einen Leitfaden 

im Vorhinein zu strukturieren, damit sich das eigentliche Forschungsziel nicht verliert.  

 

Wenn somit eine ‚harte‘ Interviewführung im Sinne eines Prüfungscharakters 

zumindest zum Teil durch die Struktur des Interviews selbst begründet werden muss, 

stellt sich die Frage, inwiefern die Forschungsmethode so verbessert werden kann, 

dass die potentiellen Ängste der interviewten Personen verringert werden können.  

Zuvor könnte jedoch noch gefragt werden, inwieweit eine solche Rücksichtnahme auf 

emotionale Faktoren (v.a. die erwähnten Ängste) im Kontext von TheoPrax überhaupt 

gewünscht ist, da dies womöglich das Erreichen des Forschungszieles beeinflussen 

könnte.  

 

Im folgenden Kapitel kann schließlich gezeigt werden, dass Antworten auf diese 

Fragen durch die Verbindung der Dynamik der Interviewsituation mit den 

Möglichkeiten bzw. Grenzen von sozialpädagogischer Professionalität gefunden 

werden können. 

 

 

5.3 Zusammenhänge zwischen der Dynamik der Interviewsituation und den 

Möglichkeiten bzw. Grenzen von sozialpädagogischer Professionalität  

Wie im vorigen Kapitel gezeigt werden konnte, kann eine ablehnende emotionale 

Bewertung von explizitem Wissen auch der Struktur der Forschungsmethode 

(leitfadengestütztes Interview) geschuldet sein. Daraus kann geschlussfolgert werden, 

dass der ‚negative Einfluss‘, welcher die Dynamik des Interviews auf die Ängste und 

Unsicherheiten der interviewten Personen nimmt (bzw. diese aktiviert, wenn diese 

hinsichtlich ihrer Professionalität befragt werden), zwar durch eine sensibilisierte 

Fragestellung (also versucht wird, nicht zu ‚hart‘ im Sinne einer Prüfung zu fragen) 

verringert, aber nicht gänzlich abgestellt werden kann. Somit scheint in gewissem 

Maße anerkannt werden zu müssen, dass die Interviewführung von TheoPrax aus 

strukturell-methodischen Gründen das Potenzial in sich trägt, die Ängste und 

Unsicherheiten der interviewten Personen zu verstärken.  

 

Schließlich kann nun die Verbindung zwischen der Dynamik der Interviewsituation und 

dem Feld der problematischen Professionalitätsanforderungen hergestellt werden. Ein 
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Unbewusstsein bzw. Nicht-Beachten der Möglichkeiten und Grenzen von explizitem 

Wissen für die sozialpädagogische Praxis kann dazu führen, dass die interviewten 

Personen zu Antworten auf Fragen aufgefordert werden, welche nicht beantwortet 

werden können. Als Verdeutlichung dieser Feststellung kann dabei das folgende fiktive 

Beispiel einer möglichen Frage dienen, welche im Zuge eines unreflektierten 

Leitfadeninterviews gestellt werden könnte:  

 

„Ich möchte Sie nun bitten, darzustellen, in welcher Weise Sie die genannte Theorie 

zielgerichtet in die Praxis angewendet haben bzw. Sie durch dieses Theoriewissen die 

Praxissituation steuern konnten.“ 

 

Diese (fiktive) Fragestellung würde über jene Grenzen von sozialpädagogischer 

Professionalität hinausgehen, welche im Zuge dieser Arbeit (Kapitel 4, 5.1) festgestellt 

werden konnten. Schließlich ist es nicht in einem unproblematischen Sinne möglich, 

explizit-wissenschaftliches Wissen direkt in der Praxissituation ‚einzusetzen‘. Auch 

kann die Praxissituation nur bedingt durch explizit-wissenschaftliches Wissen 

gesteuert werden. Die Frage ist nun, inwieweit den interviewten Personen diese 

Grenzen grundsätzlich bzw. bezüglich bestimmter Theorien und Konzepten bewusst 

sind. Sind den interviewten Personen diese Grenzen bezüglich der genannten 

Theorien bzw. des genannten Konzeptes nicht bewusst, und werden sie (wie im oben 

gezeigten fiktiven Beispiel) trotzdem dazu aufgefordert, eine ‚Anwendung‘ zu 

beschreiben, scheint dies in einem hohen Grad das Potenzial in sich zu tragen, das 

subjektive Gefühl des ‚Nicht-Professionell-Genug-Seins‘ zu verstärken, anstatt ein 

professionelles Selbstbewusstsein zu fördern. 

Oder anders ausgedrückt: Ein hinsichtlich der genannten Grenzen unreflektiertes 

Interview provoziert Unsicherheiten und Versagensängste bei interviewten Personen, 

welche sich dieser Grenzen nicht bewusst sind – und diese Unsicherheiten und 

Versagensängste können (wie im Laufe dieser Arbeit gezeigt werden konnte) mit einer 

emotional gefärbten Ablehnung der Bedeutung von explizitem Wissen für die Praxis 

einhergehen. Herrscht zudem ein mangelndes Bewusstsein bezüglich des Einflusses 

der Interviewdynamik (wird also unnötig ‚hart‘ gefragt), scheint dies das Potenzial einer 

emotional gefärbten Ablehnung der Bedeutung von explizitem Wissen bzw. ein Gefühl 

des ‚Nicht-Genug-Professionell-Seins‘ zusätzlich noch zu verstärken.  
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Nachdem nun die Verbindung zwischen der Dynamik des Interviews, den 

Möglichkeiten und Grenzen von sozialpädagogischer Professionalität und emotionalen 

Faktoren hergestellt wurde, können Fragestellungen von TheoPrax mit diesem Blick 

reflektiert werden. Dabei bietet sich vor allem jene Interviewfrage zur Reflexion an, 

welche pointiert nach der Bedeutung einer genannten Theorie für eine eigene 

Praxissituation fragt: 

 

„Ich möchte Sie nun bitten, in einem zweiten Schritt darzustellen, in welcher Weise Sie sich 

in dieser Situation an der genannten Theorie (an dem genannten Konzept) orientiert haben 

– also in welcher Weise Ihnen diese Theorie (dieses Konzept) geholfen hat, diese Situation 

besser zu verstehen, Entscheidungen zu treffen oder weitere Handlungen zu setzen.“  

(Datler 2018, S. 5) 

 

Im ersten Teil wird das Antwortspektrum durch die Frage nach der ‚Orientierung an 

der Theorie‘ offen gestaltet. ‚Orientieren‘ könnte im Grunde von den Befragten nämlich 

sowohl als eine direkte Anleitung durch die Theorie, wie auch als Verstehen einer 

Praxissituation durch eine Theorie (wobei die Theorie der Praxissituation zeitlich 

nachfolgt) interpretiert werden. Im zweiten Teil wird die Frage spezifischer, indem 

‚Orientierung‘ auf den Bereich der Hilfe und des Verstehens der Praxissituation (und 

den daraus abgeleiteten Handlungsschritten) beschränkt wird. Zugleich wird nicht 

erwähnt, dass explizites Wissen im Sinne einer Anwendung bzw. Steuerung wirken 

könnte. Somit kann die Fragestellung im TheoPrax-Leitfaden als reflektiert hinsichtlich 

der (im Zuge dieser Arbeit festgestellten) Möglichkeiten und Grenzen 

sozialpädagogischer Professionalität betrachtet werden. Die interviewten 

SozialpädagogInnen werden nicht explizit dazu aufgefordert, Antworten zu geben, 

welche unmöglich zu geben sind.  

 

6. Fazit 

In dieser Masterarbeit wurde versucht, ausgehend vom Forschungsprojekt TheoPrax 

eine Übersicht über die komplexen Zusammenhänge von explizitem Wissen, Praxis, 

Mentaler Repräsentation von Wissen, (sozialpädagogischer) Professionalität, 

Interview als Forschungsmethode und emotionalen Faktoren zu schaffen.  
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Indem die interviewten SozialpädagogInnen die Bedeutung von expliziten Theorien für 

die eigene Praxis (emotional) bewerten, konnten dadurch Rückschlüsse auf die 

Möglichkeiten und Grenzen von expliziten Theorien für die Praxisbewältigung gezogen 

werden. Die Erkenntnisse aus diesen Rückschlüssen weisen zudem auf 

problematische bzw. unmögliche Aspekte und Anforderungen an professionelles 

Handeln hin. So konnten durch die Analyse der Interviewauskünfte folgende Hinweise 

für das Abstecken der Möglichkeiten und Grenzen von explizitem Wissen für die 

eigene Praxis – und somit auch für (sozialpädagogische) Professionalität – gefunden 

werden: 

- In unmittelbaren Praxishandlungen kann nur auf implizites, aber nicht auf 

explizites und somit mental repräsentiertes Wissen zurückgegriffen werden 

(wird ein Rückgriff auf explizites Wissen trotzdem gefordert bzw. herrscht über 

diese Grenze kein Bewusstsein, kann dies zu Unsicherheiten und Ablehnungen 

hinsichtlich der Bewertung der Bedeutung von expliziten Theorien führen). 

- Explizites Wissen kann nicht im Sinne einer direkten Steuerung der 

Praxissituation eingesetzt werden (wird dies trotzdem gefordert bzw. herrscht 

über diese Grenze kein Bewusstsein, kann dies zu Unsicherheiten und 

Ablehnungen hinsichtlich der Bewertung der Bedeutung von expliziten Theorien 

führen). 

- Explizites Wissen kann als Verstehen und als Reflexion der Praxissituation (im 

Nachhinein, also nach deren Geschehen) wirken und somit professionelles 

Handeln ermöglichen. Diese Bedeutung von explizitem Wissen für die 

professionelle Praxis kann (wie in den Interviews gezeigt werden konnte) 

mental repräsentiert sein und geht dabei oftmals mit positiven emotionalen 

Bewertungen einher. 

- Explizites Wissen kann im Sinne dieses (zeitlich der Situation nachfolgenden) 

Verstehens bzw. Reflektierens auch dabei helfen, eigene emotionale 

Verstrickungen bezüglich der jeweiligen Praxissituation bewusst zu machen. 

 

Diese Erkenntnisse über sozialpädagogische Professionalität können schließlich, wie 

gezeigt werden konnte, im Sinne eines Reflexionsinstruments für die empirische 

Erforschung der Theorie-Praxis-Zusammenhänge (z.B. TheoPrax) verwendet werden. 

Speziell für diese Methodenreflexion scheint es dabei sinnvoll zu sein, Erkenntnisse 

über die Dynamik der Interviewsituation miteinzubeziehen, da diese Dynamik (wie 
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gezeigt werden konnte) einen merklichen Einfluss auf Emotionen bzw. Bewertungen 

der interviewten Personen haben können. 

 

Obwohl hinsichtlich der TheoPrax-Fragestellung im Sinne der Methodenreflexion 

gezeigt werden konnte, dass diese ausreichend reflektiert zu sein scheint, ist die stete 

Präsenz einer permanenten Reflexionshaltung während der Durchführung des 

Forschungsprojektes als hilfreich zu betrachten. In diesem Sinne können sowohl die 

Formulierungen des Interviewleitfadens als auch die Interviewführung reflektiert 

werden.   

Diese Reflexionshaltung prüft dabei vor allem, inwiefern in den Fragestellungen 

hinsichtlich der Grenzen und emotionalen Verstrickungen von Professionalität 

genügend Bewusstsein herrscht. Durch die Reflexionshaltung kann dabei der Gefahr 

vorgebeugt werden, dass die Ängste, welche sich einstellen können, wenn 

SozialpädagogInnen nach der eigenen Professionalität befragt werden, nicht unnötig 

provoziert werden. 

 

Durch die Erkenntnisse über die komplexen Zusammenhänge von explizitem Wissen, 

Praxis, Mentaler Repräsentation von Wissen, Professionalität und emotionalen 

Faktoren können auch konkrete Lösungsansätze zur Schaffung eines Bewusstseins 

über diese Zusammenhänge entstehen. Dabei können Lösungsansätze sowohl im 

Kontext der Forschungsmethode, als auch in einem weiteren Rahmen formuliert und 

diskutiert werden. Als Beispiele hierfür bieten sich folgende Lösungsansätze an: 

 

Aufklärung über die komplexen Zusammenhänge von sozialpädagogischer 

Professionalität im Zuge des Interviews.  

Dahinter steckt die Idee, im Interview bestimmte Passagen an ausgewählten Stellen 

(z.B. vor den eigentlichen Fragestellungen) einzubauen, welche die interviewten 

Personen auf die Möglichkeiten und Grenzen sozialpädagogischer Professionalität 

hinweisen und somit Bewusstsein schaffen. Dies stellt eine Möglichkeit dar, der Gefahr 

vorzubeugen, dass die SozialpädagogInnen sich für etwas unprofessionell, 

inkompetent und unwissend fühlen, was nicht erreichbar ist bzw. was nicht von ihnen 

verlangt werden kann.  
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Jedoch gilt es in Bezug auf diesen Vorschlag kritisch zu überdenken, ob er das 

Forschungsinteresse des TheoPrax-Projektes zu einem gewissen Grad verfälschen 

würde bzw. kontraproduktiv für das Forschungsinteresse wäre.  

  

Aufklärung über die Komplexität von sozialpädagogischer Professionalität im Zuge von 

Ausbildung, Weiterbildung und Supervision  

Ein weiter reichender und umfassenderer Lösungsvorschlag scheint zu sein, der 

Problematik des mangelnden Bewusstseins über die komplexen Zusammenhänge 

schon wesentlich früher entgegenzuwirken. Dazu könnte einerseits im Kontext von 

Supervisionen der sozialpädagogischen Praxistätigkeit verstärkt auf diese gesamte 

Problematik der sozialpädagogischen Professionalität und seine komplexen 

Zusammenhänge aufmerksam gemacht werden. Andererseits könnte noch früher, 

also schon im Zuge der Ausbildung und (zum Teil auch) Weiterbildung, ein verstärktes 

Bewusstsein für diese komplexen Zusammenhänge der sozialpädagogischen 

Professionalität geschaffen werden. Dieser Lösungsvorschlag scheint schlussendlich 

auch den Bogen zu den im Zuge von TheoPrax schon fertiggestellten empirischen 

Arbeiten (vgl. Rataj 2017; Strobl 2017) und den laufenden empirischen Arbeiten zu 

spannen, welche die mentale Repräsentation von Wissen explizit mit den absolvierten 

Aus- und Weiterbildungen in Verbindung setzen.  

 

Zum Abschluss kann nochmals festgehalten werden, dass das Feld der 

(sozialpädagogischen) Professionalität komplex und schwierig zu erfassen ist. Werden 

zudem noch emotionale Faktoren in die Überlegungen miteinbezogen, scheint dies die 

Komplexität noch zu verstärken. Ein Bewusstsein über die Zusammenhänge von 

explizitem Wissen, implizitem Wissen, Praxis und Emotion im Kontext von 

(sozialpädagogischer) Professionalität scheint dabei wichtig zu sein – für ein 

erweitertes Verständnis von Professionalität, für eine positive Haltung der professionell 

Tätigen zu explizitem Wissen und schlussendlich für die wissenschaftliche Forschung 

selbst.  
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8. Abstract 

Diese reflexiv-theoretische Masterarbeit wurde im Kontext des Forschungsprojektes 

„TheoPrax“ unter Anleitung von Univ.-Prof. Dr. Wilfried Datler geschrieben. 

Das Forschungsinteresse dieser Arbeit richtet sich dabei auf die Analyse der 

Zusammenhänge von mental repräsentiertem Wissen, implizitem Wissen, Praxis und 

Emotion im Kontext von sozialpädagogischer Professionalität. 

Der erste Teil dieser Arbeit widmet sich dabei der Bedeutung von explizitem Wissen 

im Diskurs über sozialpädagogische Professionalität. Dabei kann gezeigt werden, 

dass die Positionen in diesem Diskurs bezüglich der Bedeutung von explizitem Wissen 

sehr heterogen sind.  

Im zweiten Teil dieser Arbeit werden die unterschiedlichen Positionen aus dem Diskurs 

mit den Aussagen interviewter SozialpädagogInnen (durchgeführt im Rahmen von 

TheoPrax) in Verbindung gesetzt. Dadurch können Erkenntnisse hinsichtlich der 

Möglichkeiten und Grenzen expliziten Wissens und problematischer 

Professionalisierungsanforderungen gewonnen werden. Zusätzlich kann das 

Verständnis um sozialpädagogische Professionalität durch den Blick auf emotionale 

Faktoren, welche mit den Bewertungen der Bedeutung von explizitem Wissen (im 

Zuge der Interviewaussagen) einhergehen können, erweitert werden.  

Im dritten Teil dieser Arbeit kann schließlich die Forschungsmethodik von TheoPrax 

durch die gewonnenen Erkenntnisse über die Zusammenhänge von explizitem 

Wissen, Praxis und Emotion reflektiert werden. Dabei zeigt sich zusätzlich, dass auch 

die Dynamik der Interviewsituation einen Einfluss auf die genannten Zusammenhänge 

haben kann.  
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