
�Empathie-, Dialog-, und Konfliktfâhigkeit, Fûrsorglichkeit, Anteilnahme und Ach-
tung" sind lebensgeschichtlich erworben. Doch lassen sich dièse �Talente" bzw. �Màng-
el" durch Réflexion ins Bewusstsein heben und umstrukturieren. Je mehr die Emotio-
nen bewusst sind, um so weniger schicksalhaft treten sic auf (vgl. DEWE 1995, 79ff.).
In der Fachliteratur iiber Berufsethiken wird immer wieder davor �gewarnt" die ethi-
schen Inhalte nicht auf �griffige Programme" zu beschrânken, indem bspw. �Verhalt-
enskodexe" auswendiggelerntwerden,die dann �fallbezogen abgehakt" werden. Aden-
samer (vgl. PANTUCEK/VYSLOUZIL 1999, 108) erinnert daran, dass ethische Grund-
sàtze so leicht in Appelle ausarten und in Befehle mutieren kônnen und sich somit gut
als �neve" Herrschaftsinstrumente eignen. Dariiber hinaus entwerfen sic ein �Schnittm-
uster des Professionellen", durch das persônliche Widerspriiche übertûncht werden.
Berufsethiken sollen hingegen genutzt werden,um die moralische Urteils- und Verant-
wortungsfahigkeit der Berufstàtigen zu stârken. Hier wird Ethik als Reflexionstheorie
der Moral betrachtet, die beobachtet, wie in der Arbeit Moral zum Einsatz kommt, wie
z.B. Minderjàhrigegeachtet und nicht geachtet bzw.missachtet werden.

Dièse Infragestellungengeschehen jedochnicht so sehr durch passives Aufnehmen von
Theorien, sondern vielmehr durch kritisches �Selbstexplorieren und -reflektieren". Wis-
sensstoff wird imModell der reflexiven Verwissenschaftlichung noch immer als sinn-
stiftend erachtet, doch wird er hier von den Studentlnnen oder Berufspraktikerlnnen
nicht mehr als Normierungsinstanz, sondern als Selbstexplorationsoffert erlebt. Die Ei-
genaktivitàt und Theoriebildungsfahigkeit des erzieherischen Personals ruckt ins Zent-
rum der Aufmerksamkeit. Erzieherlnnen sind also - im weitestenSinne -Forscherln-
nen. Sic bilden sichUrteile und sic ziehen Schlùsse -und sic verwaltenbei ail dem ihre
hôchst eigene Verantwortung fur das, was eintritt oder eben unterbleibt (vgl.Niemeyer
in PETERS 1991, 264-292). DEWE et al. (vgl. 1995, 82) sprechen hier vom Konzept
der forschungsorientierten Lehre. Ein derart veràndertes Selbstverstàndnis der Lehre
ermôglicht es zunâchst, dass Erfahrungswissen ûber Praxis als solches anerkannt wird
und zum legitimen Gegenstand des Diskurses der Sozialpàdagogik gemacht werden
kann. Daraus folgt die Anforderung an sozialpâdagogische Ausbildungsinstitutionen,
dass sic neben Théorie (=Wissensvermittlung) und Praxis (= Erwerb von Fertigkeiten
im Berufsalltag) auch Reflexionsmôglichkeitenanbieten sollen. Nach diesem Ausbil-
dungsverstàndnis werden persônliche Bildungsprozesse angeregt, die nie (nicht einmal
vorlâufig) als abgeschlossen betrachtet werden kônnen. Anregend fur Berufstâtige wà-
ren Lernorte, die es ihnen ermôglichen, sich mit Entwicklungen aus der Berufspraxis
sowie aus der Fachtheorie auseinanderzusetzen und sich so weiterzubilden.

1.5.2EINDEFINITIONSVERSUCH
SOZIALPÀDAGOGISCHER PROFESSIONALITÀT

Trotz der anhaltenden Débatte seit den 70er Jahre ist die Frage der Professionalisierung
der Sozialpàdagogik nach wie vor unerledigt. Die Konzepte der Semiprofessionalitât
und der stellvertretenden Deutung (auch noch alltagsorientierte Professionalitàt ge-
nannt) sind die beiden Ansàtze,die gegenwârtig in der Fachliteratur am meisten disku-
tiert werden.

Um das Semiprofessionalitâtskonzept verstândlicher zu machen, werde ich kurz die
klassische soziologische Définition des Begriffes Professionalitàt darstellen. Unter Pro-
fessionen werden traditionellerweise Berufe verstanden (Parson, 1939), die �Arbeit am
Menschen" verrichten und bei denen cine Steigerung von Rationalitàt bei der Verwirk-
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