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1 Einleitung

1.1 Entwicklung des Themas

Berufliche Beratung als personenbezogene Dienstleistung hat die Aufgabe, die
individuelle Wissensbasis fiir berufliche Entscheidungssituationen zu kldren und
zu erweitern sowie daran anschlussfahige, tiefer gehende Reflexionsprozesse
unter professioneller Anleitung zu ermoglichen. Unterschiedliche Beratungsleis-
tungen der personenbezogenen Beratung charakterisieren sich deshalb auch
durch unterschiedliche Wissensfelder und Wissensbestéinde. Das Wissen in einer
Weiterbildungsberatungsstelle ist anders gelagert, als das Hintergrundwissen von
OrganisationsberaterInnen. Das feldspezifische Wissen ist wichtig, um die jewei-
lige Beratungsleistung auch empirisch genauer zu analysieren.

Aus diesem Grund kann man Beratung auch als ,,doppelverortet™ betrachten
(Engel/Nestmann/Sickendiek 2007: 35). Die Beratungswissenschaftler Frank
Engel, Frank Nestmann und Ursel Sickendiek unterscheiden zwischen einer
feldunspezifischen Methodenkompetenz und einer feldabhidngigen Wissensbasis.
Oftmals werden Beratungsmethoden auf das spezifische Feld hin ausgewahlt und
in der tiglichen Arbeit modifiziert. Dieses durch die Doppelverortung von Bera-
tung bestehende Spannungsverhiltnis beschreibt ein dynamisches Konzept von
Beratung, das weiter gefasst ist, als beratungsmethodisch begriindete Ansitze.
Beratung als Handlungsbegriff kann, streng genommen, nur empirisch ermittelt
werden.

1.1.1 Wissensgesellschaft

Allgemein wird davon ausgegangen, dass Wissen heute eine wichtigere Rolle
spielt als in fritheren historischen Phasen. Dies gilt fiir Individuen ebenso wie fiir
Unternehmen. Sowohl in der dffentlichen als auch in der wissenschaftlichen
Debatte wird das Konzept der Wissensgesellschaft als Gegenwartsbeschreibung
genutzt (Hohne 2003, Stehr 1994, Willke 2001). Im Zuge der Modernisierung
und Pluralisierung moderner Gesellschaften steigt Wissen als Ressource neben
Kapital und Arbeit zu einer gleichwertigen Produktivkraft auf (vgl. Stehr/

C. Enoch, Dimensionen der Wissensvermittlung in Beratungsprozessen,
DOI 10.1007/978-3-531-93290-3_1,
© VS Verlag fiir Sozialwissenschaften | Springer Fachmedien Wiesbaden GmbH 2011
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Grundmann 2010). Die strukturtheoretische und gesellschaftliche Beschreibung
fiihrt zu einem Bedeutungszuwachs des Bildungsbereichs insgesamt.

Dieser Bedeutungszuwachs wirkt sich auch auf Weiterbildung und berufli-
che Beratung als wichtige Instanzen der Wissensallokation und -vermittlung aus.
Bisher wird im Zuge der erzichungswissenschaftlichen Debatte zur Wissensge-
sellschaft jedoch die Wissensdimension kaum theoretisch ausgelotet, obwohl
sich mit dem Wissensbegriff — im Gegensatz zum Kompetenzbegriff — eine
nachhaltige Theorie des Lernens im Lebenslauf konzipieren liee. Bisher besteht
nur ansatzweise eine erziehungswissenschaftliche Theoriebildung der Wissens-
vermittlung, die auf der Wissensgesellschaftsdebatte beruht. Die Debatte der
Wissensgesellschaft aus dem soziologischen und wirtschaftswissenschaftlichen
Bereich (vgl. Stehr 1994) zeitigt bisher eine Okonomisierung von Bildung und
Beratung auf konzeptioneller Ebene. Problematisch ist die in der Debatte selbst
verwendete Wissensdefinition. Wissen wird fast ausschlie8lich als gesellschaft-
lich nutzbare Ressource definiert, nicht jedoch als individuell bedeutsame und
subjektiv aufgebaute Wissenswelt. In der Betonung der AufBenverortung von
Wissen besteht jedoch eine Gefahr, gerade wenn es darum geht, subjektive Be-
deutungen aufzubauen und wahrzunehmen. Bei der Analyse von Bildungs- und
Beratungsprozessen scheint es auch auf einer wissenstheoretischen Ebene wich-
tig zu sein, die Briickenfunktion von &uBleren und verinnerlichten Wissensbe-
stainden konzeptionell-theoretisch zu reflektieren und in der praktischen Arbeit
zu nutzen. (Weiter-)Bildung und Beratung sind wissensbasierte Tatigkeiten, die
einer stirkeren wissenstheoretischen Reflexion bediirfen.

Die Analyse von Prozessen und Dimensionen der Wissensvermittlung in
der Beratung wird deshalb zu einer besonderen Herausforderung. Denn einerseits
werden das vermittelte und thematisierte Wissen und die Wissenskonzepte der
beteiligten Individuen selbst angesichts der Herausforderungen der modernen
Wissensgesellschaft briichig. Andererseits wird Beratung immer stérker gerade
zur Validierung von als unsicher empfundenen Wissensbestanden genutzt, wes-
halb die Bedeutung der Wissensvermittlung immer wichtiger wird. Das Dilem-
ma, dem sich gerade beruflich orientierte Beratung in Zukunft ausgesetzt sicht,
besteht in dem Missverhéltnis, etwas vermitteln zu wollen, was nicht mehr als
sicheres Gut betrachtet werden kann. Somit wird der Umgang mit Nicht-Wissen
(vgl. Dinkelaker 2008) und der Umgang mit einer umfassenden Orientierungslo-
sigkeit in der Beratung (Fuchs/Mahler 2000) immer wichtiger. Ein abgestimmtes
Informationsmanagement in der Beratung zu realisieren, wird hingegen immer
schwieriger und zugleich immer notwendiger (Ertelt/Schulz 1997). Die ,,Infor-
mationsbalance®, die optimale Versorgung des Kunden mit Informationen, muss
gewihrleistet sein, wobei eine Informationsiiberflutung schnell einsetzen und
den Beratungsprozess behindern und entwerten kann. Was sich heute als gute
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Information oder als Hinweis auf eine geeignete berufliche Qualifikation be-
schreiben lédsst, kann nach kurzer Zeit ein Auslaufmodell sein und dazu fiihren,
dass man auf ein berufliches Nebengleis gerit. Neben der immer fragwiirdigeren
Gite der vermittelnden Informationen kann Beratung deshalb seine eigentliche
Funktion nur noch schwer erfiillen. Die ,Informationsperspektive auf Beratung
ist dann von groBBer Wichtigkeit, wenn es darum geht, zukiinftige Konzepte von
Beratung zu entwickeln (vgl. Engel/Nestmann/Sickendiek 2007: 40 f.). Insbe-
sondere berufliche Beratung und Bildungsberatung stehen vor der Herausforde-
rung, gesellschaftsaddquate Ansétze zu finden, die den Umstand beriicksichtigen,
dass ,,fliichtiges Wissen eher die Regel als die Ausnahme bildet.

1.1.2  Erwachsenenpddagogische Positionen

In der erwachsenenpiddagogischen Diskussion ist berufliche Beratung aufgrund
der vielfachen Verschrankungen mit dem Weiterbildungsbereich ein wichtiges
Thema. Angeschlossene Weiterbildungen, berufsbiografisch bedeutsame Abbrii-
che, berufliche Auszeiten oder Neueinstiege verweisen auf plurale Lebenslagen,
die nach ausdifferenzierten Beratungsangeboten verlangen (Gieseke 2000a).
Parallel zur Diskussion der Wissensgesellschaft verweisen andere Diskussionen,
wie etwa die zur Erlebnisgesellschaft (Schulze 1992) oder zur Risikogesellschaft
(Beck 1986), auf gesellschaftliche Verdnderungsprozesse, die Anspriiche an das
Individuum formulieren. Dadurch ist auch das theoretische Fundament von Bera-
tung und die Rolle der Wissensvermittlung in der Beratung neuerdings wieder
Thema der erzichungswissenschaftlichen Reflexion, nachdem es in den 1970er
und frithen 1980er Jahren schon einmal Thema der Fachdiskussion war."

! Aus den 1970er und frithen 1980er Jahren sind es vor allem die Konzepte von Wilhelm Mader und
Enno Schmitz, die anschlussfihig an eine wissenstheoretische Perspektive sind, wenngleich sie
notwendigerweise einen deutlichen zeithistorischen Bezug aufweisen (Mader 1976, Schmitz 1983).
Beide Autoren verbindet eine handlungstheoretische Sicht auf Beratung, Schmitz argumentiert eher
soziologisch, Mader dagegen psychologisch. Schmitz interessiert sich vor allem fiir die ,,Unterschei-
dung zwischen Therapie, Beratung und Erwachsenenbildung®, die seiner Meinung nach ,,a priori gar
nicht“ nicht zu treffen sei (Schmitz 1983: 61). Schmitz konzentriert sich auf die empirische Erfassung
und Interpretation von Erwachsenenbildung, Beratung und Therapie. Er stellt die Wissensinhalte und
die Vermittlungsformen der Interaktionsstrukturen in den Vordergrund. Wenngleich der Beratungs-
kontext kaum bildungstheoretisch ausgedeutet wird, wird die kaum beriicksichtigte Vermittlungsdi-
mension fiir Beratungsprozesse markiert. Ganz anders dagegen Mader, der subjektive Deutungen und
Wissensressourcen von Beratung anspricht (Mader 1976). Mader entwirft skizzenhaft eine Theorie
der Beratung, die nicht auf Methoden, Ansétzen oder Beratungsfeldern griindet, sondern auf tatsach-
liche Wissensinhalte, die zum Thema gemacht werden. Er kommt dabei zur Einschétzung, dass eine
Beratungstheorie die angewendeten Wissenskontexte reflexiv in sich aufnehmen miisste. Entspre-
chend der ethnomethodologischen Forschungstradition verkniipft er seine Theorie mit einem Wis-
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Der Versuch einer ,,integrativen Theorieperspektive® von Erwachsenenbildung,
Beratung und Therapie verdeutlicht, wie verwoben diese sozialen Handlungsfel-
der sind (vgl. Dewe 2005: 150). So verweist etwa der Erwachsenenbildungsfor-
scher und Wissenssoziologe Bernd Dewe auf die komplexe gesellschaftliche
Funktion von Erwachsenenbildung, Beratung und Therapie als Ausdruck eines
sozialen Feldes:

,,Grundsitzlich gesehen stellen Erwachsenenbildung, Beratung und Therapie als institutionali-
sierte Formen hilfreicher Kommunikation in modernen Gesellschaften ein Entwicklungsele-
ment des sozialen Wandels sowie der individuellen Biographie- und Identititsgestaltung zu-
gleich dar.” (Ebd.)

Interessant an Dewes Position ist die Betonung der verbindenden Klammer von
Erwachsenenbildung, Beratung und Therapie. Die Einheit dieser verschiedenen
Handlungsformen sieht er im gemeinsamen gesellschaftlichen Inklusionsange-
bot. Fiir Individuen kdnnten mithilfe dieser Handlungsformen Exklusionsrisiken
minimiert werden. Ziel sei es demnach, im Sinne der Teilhabe am gesellschaftli-
chen Leben, nicht ausgeschlossen zu werden und sich aktiv an den ,,Leistungs-
kreisldufen der Gesellschaft* (ebd.) zu beteiligen. Dewe differenziert Erwachse-
nenbildung, Beratung und Therapie nach verschiedenen Wissensformen. Diese
Wissensformen sind Ausprigungen verschiedener historisch gewachsener Fel-
der. Sie unterscheiden sich in der Binnenstruktur nach Anlass, Interaktionsstruk-
tur, Bezugspunkt, Aufgabe, Rolle des Adressaten, Ziel, Wissensinhalten, Grup-
penstruktur und methodischem Setting. Der Autor verbindet hierbei eine system-
theoretische mit einer handlungstheoretischen Perspektive. Die systemtheoreti-
sche Perspektive wird von ihm genutzt, um die verbindenden Elemente von Er-
wachsenenbildung, Beratung und Therapie zu kennzeichnen und ist einem Au-
Benstandpunkt zurechnen. Auch Beratung wird deshalb in seiner gesellschaftli-
chen Funktion der Reflexion und Vermittlung verstanden. Die handlungstheore-
tische Perspektive erdffnet dagegen den Innenblick auf die Unterschiedlichkeit
von Erwachsenenbildung, Beratung und Therapie, die durch unterschiedliche
Traditionen, Disziplinen und Felder verschieden geformt sind. Beide Funktions-
bereiche — die Funktion der Reflexion und die Funktion der Wissensvermittlung
— sind bei allen drei Handlungsformen relevant, differenzieren aber stark in ihrer
realen Auspragung.

Auch der Erwachsenenbildungsforscher Dieter Nittel betont die vernachlds-
sigte Ebene der Inhalte und der Wissensbasis von Beratung, die wieder Gegen-

sensbegriff des Alltags. Eine solch anspruchsvolle Beratungstheorie ist bisher fiir kein Beratungsfeld
ausgearbeitet worden. Sie miisste dem Umstand Rechnung tragen, dass die subjektiven Deutungen
der Alltagswelt sich stetig wandeln.
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stand der Untersuchung werden miissten, um ein besseres Verstindnis von Bera-
tungsprozessen zu erhalten (vgl. Nittel 2009: 14). Der Autor fokussiert die Wis-
sensebene, um eine gegenstandsaddquate Definition von Beratung zu erhalten.
Anders als Dewe geht es ihm um disziplindre Grenzmarkierungen zwischen den
Wissenschaftsdisziplinen der Psychologie, Soziologie und den Erziehungswis-
senschaften. Nittels Ansatz ist darauf ausgerichtet, paddagogische Beratung und
Bildungsberatung genauer zu definieren. Der Autor stiitzt sich dabei auf eine
methodische Argumentation: Sokratisches Gesprich, biografieorientierte Metho-
den und gruppendynamische Ansétze gelten fiir ihn als spezifische Momente der
padagogischen Beratung (vgl. Nittel 2009: 16). Die Inhaltsebene definiert sich
iiber ihre methodische Ausgestaltung. Ein padagogisches Setting wird deshalb
zum Signum péadagogischer Beratung.

Ein anderer empirischer Ansatz zur grundlagentheoretischen Beschéftigung
mit Beratung wurde von den Erziechungswissenschaftlerlnnen Wiltrud Gieseke,
Bernd Képplinger und Sylvana Otto entwickelt (Gieseke/Kéapplinger/Otto 2007).
Ausgehend von Phasenmodellen der Beratung lésst sich feststellen, welche Di-
mensionierungen in der Beratung analysiert werden kdnnen. Die Dimensionie-
rungen konnen aufgrund des Modells von informativer, situativer und biografie-
orientierter Beratung das Wechselspiel von Phasen wihrend des Beratungspro-
zesses deutlich machen (Gieseke/Opelt 2004). Auf dem Modell von Gieseke und
Karin Opelt aufbauend, hat Andrea Miiller situative und biografieorientierte
Beratungsprozesse genauer bestimmt (Miiller 2005). In der Analyse verdeutlicht
sie, dass diese Dimensionen maf3geblich durch die BeraterInnen-Kommunikation
verursacht werden, insbesondere durch das Frageverhalten und die Freiheit der
Ausdrucksmoglichkeiten im Gesprach.

In einer Studie, die an der Humboldt-Universitdt zu Berlin, Abteilung Er-
wachsenenbildung/Weiterbildung, durchgefiihrt wurde, wird zudem deutlich,
dass die konkrete Beratungssituation im Rahmen von Weiterbildungsberatung
stark durch den Kontext bestimmt ist (vgl. Stock/Dietel/Gieseke 2007). Die Be-
ratungsdimension wird oftmals durch objektive formale Zwinge situiert, weshalb
sich dies auch auf die Beratungssituation niederschldgt. Die Identifikation von
,,Lenkung- und Zwangsberatung® lenkt den Blick auf Wirkungen von Beratung
aus einer machttheoretischen Perspektive, die im Folgenden auch in meiner Ana-
lyse berticksichtigt werden soll (vgl. ebd.: 30 £.).

2 gleicher Weise definieren de Cuvry/Kossack/Zeuner Bildungsberatung (vgl. dies. 2009: 154).
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1.1.3 Figener Ansatz

Anhand von Prozessanalysen im Sinne von Gieseke, Képplinger und Otto (Gies-
eke/Képplinger/Otto 2007) sowie der weiter oben bereits diskutierten Ansdtze
lasst sich nachzeichnen, welche Momente und Phasen im Prozess der Beratung
wichtig sind, um bestimmte Dimensionen der Beratung genauer zu kennzeich-
nen. Auch in der vorliegenden Arbeit soll induktiv und empirisch vorgegangen
werden, um das Entstehen neuer Wissensdimensionen in der Beratung zu unter-
suchen. Auf einer handlungstheoretischen Ebene kommt es zu einer Verschrin-
kung und Uberlappung verschiedener Wissenskonzepte im Beratungsprozess,
sodass eine neue Wirklichkeit fiir die beteiligten Akteure herstellt wird. Ange-
sichts der 0konomisch bestimmten Diskussion zur Wissensgesellschaft (vgl.
Wimmer 2002) wird von mir ein heuristischer Rahmen konzipiert, der die refle-
xiven und vermittelnden Aspekte von beruflicher Beratung betont und ein-
schlieft.

Reflexionsfunktion |€——————| Vermittlungsfunktion

Abbildung 1: Verschrénkte Funktionen in Prozessen der beruflichen Beratung

Die Debatten zur Wissensgesellschaft riicken die gesellschaftliche Funktion der
Vermittlung von Wissen in der Beratung in den Vordergrund. In dieser Perspek-
tive sind reflexive und vermittelnde Elemente der Beratung aus einer kommuni-
kationstheoretischen Perspektive miteinander verwoben. In einer Perspektive, die
die oben diskutierten Theorien integriert, werden jedoch die Kopplungen und
Dimensionen der Vermittlung von Wissen wichtig. Dadurch, dass subjektives
Wissen immer emotional besetzt ist, spielen auch die Kontextbedingungen eine
grofle Rolle (vgl. Gieseke 2007). Wissen ist jedoch nicht nur emotional und sub-
jektiv belegt, im kommunikativen Prozess wird es zudem ,,aufgeladen” und er-
hélt eine Funktion im Gesprédch. Die verschiedenen — im Folgenden noch zu
ermittelnden — Dimensionen der Wissensvermittlung spielen in informative,
situative und biografietheoretische Dimensionen der Beratung hinein (Giese-
ke/Opelt 2004). Insbesondere die informative Dimension von Beratungsprozes-
sen wird genauer untersucht und kommunikationstheoretisch erweitert (ebd.:
36 f.). Eine solche Theorieperspektive auf Beratung nimmt deshalb auch vorder-
griindig ,.einfache®, , fliichtige®, ,,informative* oder ,,informelle” Beratungssitua-
tionen in den Blick. Bisher sind Prozesse der Wissensvermittlung in der Bera-
tung kaum fokussierend untersucht worden. Dies héngt mit einer kaum entwi-
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ckelten empirischen Feldforschung und einer transdisziplindren Beratungswis-
senschaft zusammen, die erst in Ansédtzen existiert (vgl. Moller 2009).

Im sozial-konstruktivistischen und im ethnomethodologischen Ansatz, die
dieser Arbeit zugrunde liegen, wird Beratung dadurch bestimmt, dass im kom-
munikativen Handeln ,,Beratung® von verschiedenen AkteurInnen gleichermaf3en
erkannt und dies auf der metakommunikativen Ebene dem jeweils anderen mit-
geteilt wird (Bergmann 2000, Garfinkel 1967). Daher kann man auch davon
ausgehen, dass nicht jede kommunikative Situation von den Gesellschaftsmit-
gliedern als ,,Beratung® akzeptiert werden kann. Die Akzeptanz fiir das Kommu-
nikationsformat ,,berufliche Beratung* liegt in der gesellschaftlichen Akzeptanz
fiir institutionell zugewiesene Orte durch alle Gesellschaftsmitglieder (vgl.
Nestmann/Engel 2002b: 34 f.). Diese sind bestimmt durch ihre Funktionalitét,
einerseits als Instanz der Reflexion fiir individuelle Problemlagen, andererseits
als Instanz der Vermittlung von neuen Informationen. Im kommunikativen Ge-
schehen der Beratung sind diese Funktionen auf das Engste miteinander verwo-
ben und produzieren durch die Erwartungshaltungen und Handlungen der Klien-
ten im3Geschehen eine neue Wirklichkeit im Prozess der Beratung (vgl. McLeod
2000).

1.2 Hypothesen und Fragestellungen

Die zusammenfassenden Hypothesen stellen Grundgedanken meiner Dissertation
dar, die ihre Basis und ihren Interpretationsrahmen herstellen. Aufgrund der
empirischen ethnomethodologischen Programmatik ist festzuhalten, dass diese
Hypothesen Ausgangspunkte und Ankerdefinitionen enthalten, die im Laufe der
Arbeit spezifiziert und am Ende konkretisiert werden.

Hypothese 1)

Der Wandel der Gesellschaft von einer eher statischen Industriegesellschaft zu einer dynami-
schen Wissensgesellschaft fiihrt zu einer erhohten Bedeutung von Wissensvermittlung als
wichtigem Moment beruflicher Beratungspraxis (neben der Reflexionsfunktion).

? Insbesondere Beratung in informellen Kontexten, etwa in selbstorganisierten Vereinen, auch in
Form mobiler Beratungs-Dienstleistungen (Kithnapfel 2008), muss deshalb durch vorgelagerte
Beziehungsarbeit um Akzeptanz werben.
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Hypothese 2)

In der beruflichen Beratung wird Wissensvermittlung zugleich zum zentralen Problem, da der
Umgang mit Nicht-Wissen und die Fiille an méglichen Optionen angesichts einer postmoder-
nen Pluralitit der Lebensentwiirfe zur zentralen Herausforderung werden.

Hypothese 3)

Berufliche Beratung wird durch die Funktionen der Reflexion und der Vermittlung von Infor-
mationen bestimmt. Das Spannungsverhéltnis muss in jedem Beratungsprozess durch die Inter-
aktionspartnerInnen behandelt, bearbeitet, oder situativ aufgelost werden.

Hypothese 4)

In der Beratung kommt es zu einer Annéherung, zum Abgleich oder zur Konfrontation von
mindestens zwei Individuen mit jeweils eigenen Wissensvorstellungen. In der Beratung werden
situativ eine neue Wirklichkeit und eine neue Wissensebene hergestellt.

Entlang dieser Hypothesen wird im theoretischen und empirischen Teil der vor-
liegenden Arbeit der Frage nachgegangen, welche Dimensionen der Wissens-
vermittlung in der Beratung zu ermitteln sind. Dabei wird Wissen als Theoriebe-
griff vorab entwickelt und aufgrund der erziechungswissenschaftlichen Reflexion
auf die handlungstheoretische Dimension der Vermittlung hin konzipiert. Auf-
grund meiner Hypothesen generierenden Herangehensweise sollen die eben
angefithrten Hypothesen im weiteren Verlauf der Arbeit erweitert und in einem
Schlussteil mit den Ergebnissen der Untersuchung in Beziehung gesetzt werden.
Den Hypothesen lassen sich diese Teilfragen zuordnen:

Wie entsteht Wissen in der Beratung?

Welche Dimensionen der Wissensvermittlung lassen sich ermitteln?
Welche Funktion nimmt Vermittlung im Rahmen von Beratungsprozes-
sen ein?

1.3 Der Aufbau der Arbeit

Im zweiten Kapitel soll zundchst der Wissensbegriff reflektiert werden, welcher
eng an den Vermittlungsbegriff gebunden ist. Aus einer Geschichte des Begriffs
soll eine wissensphilosophische Dreiertypologie extrahiert werden, die bewusst
handlungstheoretische Merkmalsauspragungen aufzeigt und nicht als vollstindi-
ge Reflexion des philosophischen Wissensbegriffs angelegt ist. Es sollen ein
metaphysischer, ein moderner und postmoderner Wissensbegriff markiert wer-
den. Neben der wissensphilosophischen werden auch die wissenspsychologische
und die wissenssoziologische Debatte nachgezeichnet. Die handlungstheoreti-
sche Fundierung des Wissensbegriffs ist dabei offensichtlich und greift weiter als
systemtheoretische Ansétze des Wissens, die gerade in den letzten Jahren hiufig
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rezipiert wurden.® Diese grundlagentheoretische Verortung ist angesichts er-
kenntnistheoretischer Debatten iiber Grundbegriffe der erziehungswissenschaft-
lichen Disziplin notwendig (vgl. Arnold 1999).

Im dritten Kapitel wird Wissen als Theoriebegriff der erziechungswissen-
schaftlichen Debatte erortert. Insbesondere im Bereich der Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung wird Wissen als disziplinidre Bezugsgrofe intensiv verhan-
delt (vgl. Nolda, 1996a, Hof 2001, Kade 2007, Schrader 2003, Kade/Seitter/
Dinkelaker 2009, Haberzeth 2010). Dabei spielen die zentralen interdisziplindren
Bezugsdebatten der Wissensgesellschaft und des Wissensmanagements eine
besonders groBe Rolle. Die offensichtliche Okonomisierung erziehungswissen-
schaftlicher Diskussionen wird durch die Rezeption dieser Debatten intensiviert.
Anhand des Effizienz-Kriteriums verdndert sich der Wissensbegriff nachhaltig,
weshalb Bildung und Beratung sich einer nicht selbst gewihlten Okonomisie-
rungs-Logik ausgesetzt sehen (Wimmer 2002). Die Debatten zur Wissensgesell-
schaft und des Wissensmanagements nehmen zentrale Momente moderner und
postmoderner Diskurse auf, die nicht losgelost von realen gesellschaftlichen
Bedingungen betrachtet werden konnen. Aufgrund dieser theoretisch gefiihrten
Debatten, lassen sich reale institutionelle Verdnderungsprozesse nachzeichnen,
die nur durch Handelnde in Institutionen erfolgen kénnen (vgl. Boltanski 2010:
82 f.).

Im vierten Kapitel erfolgt eine metatheoretische Sicht auf das Beratungs-
handeln in paddagogischen Diskussionen. Eine intensive Analyse dieser Diskussi-
onen zeigt, dass Fragen der Wissensvermittlung dort bisher nur randstindig be-
handelt wurden. Die vorliegende Arbeit nimmt sich dieses Forschungsdesiderats
an. Eine begriffsgeschichtliche Definition verschiedener Beratungsfelder im
padagogischen Bereich verdeutlicht, welche verdnderte Funktionalitét Beratung
heutzutage hat. Bei diesem Wandlungsprozess der padagogischen Ausrichtung
von Beratung kann dem Wissensbegriff eine Schliisselstellung zugeschrieben
werden. Insofern wird mit der Kapitelfolge in dieser Arbeit die Rezeptionsge-
schichte der erziehungswissenschaftlichen Wissensdiskussion nachgezeichnet.

Im fiinften Kapitel folgt eine theoretische Analyse interdisziplindrer Bera-
tungsansitze. Untersucht wird die diesen jeweils zugrunde gelegte Wissensdi-
mension, die sich in unterschiedlichen Beratungsansitzen als Begriff darstellen

* Insbesondere Jochen Kade hat in den letzten Jahren den Wissensbegriff prominent im Rahmen
eines grof} angelegten Forschungsprojektes verwendet (Kade 2007). Die systemtheoretische Grund-
sicht auf Wissen wird im Rahmen dieser Arbeit jedoch nicht verwendet. Ich gehe von einem rein
handlungstheoretischen Ansatz aus, weshalb die systemische Sicht auf Aneignung als Komplemen-
tarbegriff zur Vermittlung nicht notwendig ist (vgl. auch Kade 1997).
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lasst, der angesiedelt ist zwischen Realitdt und Konstruktion. Diese handlungs-
theoretische Sichtweise auf und Analyse von verschiedenen allgemeinen Bera-
tungsansitzen bereitet das empirische Vorgehen vor, da Beratungsansétze theo-
retische Rahmungen bilden, um Beratungsprozesse zu kontextualisieren.

Im sechsten Kapitel erfolgt eine grundlagentheoretische Beschéftigung mit
der Berufsberatung als eigenstindiges Beratungsformat. Gerade in Deutschland
verweist die historische Entwicklung der Berufsberatung — die bis 1997 rechtlich
geschiitzt war und nur von der Bundesanstalt fiir Arbeit (heute Bundesagentur
fir Arbeit) angeboten werden durfte — darauf, wie institutionelle Rahmenbedin-
gungen die Wirklichkeit der Beratungsprozesse beeinflussen. In Kapitel 6.2
werden zentrale Beratungsansitze, die fiir die berufliche Beratung eine grofle
Rolle spielen, im Hinblick auf die Wissensdimension untersucht.

Im siebten Kapitel werden theoretisch-empirische Zugidnge zur mikroanaly-
tischen Beratungsforschung diskutiert und verschiedene Ansétze unter Phasen-
und Strukturmodellen sowie konversationsanalytischen Ansdtzen behandelt.

Im empirischen Teil dieser Arbeit werden zunichst im achten Kapitel die
theoretisch-empirischen Grundlagen dargelegt. Dem mikrohistorischen Ansatz
des Theorieteils entspricht ein ethnomethodologisches und handlungstheoreti-
sches Vorgehen im Empirieteil. Anhand von ausgewahlten beruflich orientierten
Beratungsgesprachen erfolgt eine konversationsanalytisch und sequenzielle
Mikroanalyse von Beratungsprozessen (Deppermann 2008; Kallmayer 2000;
Nothdurft/Reitemeier/Schroder 1994). Aufgrund der Analyse werden verschie-
dene Dimensionen der Wissensvermittlung analysiert (Kap. 10.4.). Abschlieend
werden die Ergebnisse in Bezug zum Entwicklungsstand der Berufsberatung
(Kap. 11.1), zu neueren erzichungswissenschaftlichen Uberlegungen zum Ver-
mittlungsbegriff (Kap. 11.2) sowie zur aktuellen Professionalitdtsdebatte in der
Beratung diskutiert (Kap. 11.3). Insbesondere die zuletzt genannte Debatte ist
eng mit der Kompetenzdebatte verschrinkt, was die Moglichkeit erdffnet, bisher
unbeachtete Aspekte in die aktuelle Debatte einzufithren. Zu diesen neuen As-
pekten gehort auch der bislang kaum beriicksichtigte Aspekt von Vermittlungs-
dimensionen in der Beratung.



2 Wissenstheoretische Grundlagen

2.1 Wissensphilosophischer Zugang

Neuere Bezugspunkte des Wissensbegriffs sind in Diskussionen verortet, die den
Zustand der gegenwartigen Gesellschaft als Postmoderne oder Wissensgesell-
schaft beschreiben (van Diilmen/Rauschenbach 2004, Hohne 2003, Pong-
ratz/Reichenbach/Wimmer 2007, Stehr 1994, Stehr/Grundmann 2010). Dem
Wissensbegriff wird dabei aus funktionaler Sicht eine Bedeutung beigemessen,
die eine Zusammensetzung verschiedener Faktoren darstellt und nicht langer
einen essentialistischen ontologischen Kern von Zuschreibungen aufweist.’ Es
fallt sogleich auf, dass der Wissensbegriff nicht absolut definiert werden kann,
sondern eine bestimmte Vagheit besitzt, ja haben muss, um flexibel als sprachli-
che Vokabel benutzt werden zu konnen. Auffillig ist aber auch, dass der Begriff
im Alltagsgebrauch eine relativ kohdrente Verwendung findet, obwohl er viel-
schichtig und mehrdeutig in seinem Bedeutungsspektrum ist. Als wissenschaftli-
cher Begriff wird er dann exakt, wenn Verwendungsbeziige im wissenschaftli-
chen Kontext mitdefiniert werden. Im Sinne des kritischen Rationalismus ist eine
alltagssprachliche und wissenschaftliche Begriffsbildung der Baustein der wis-
senschaftlich-empirischen Methode. Die Nominaldefinition, die Ziel der be-
griffstheoretischen Erdrterung ist, legt Rechenschaft ab iiber verschiedene Ver-
wendungszusammenhénge, schriankt den Begriff aber auch auf den Untersu-
chungskontext ein. Nominaldefinitionen sind somit wissenschaftliche Begriffs-
bestimmungen in einem nichtabsoluten Sinne und sollen eine Reifizierung, eine
Verdinglichung der Begriffe, verhindern (vgl. Prim/Tilmann 1997: 31 f)).

5 Auch der im Forschungsmemorandum der Sektion Erwachsenenbildung der Deutschen Gesell-
schaft fiir Erziehungswissenschaften definierte Wissensbegriff ist einer solchen funktionalen gesell-
schaftlichen Zuschreibung geschuldet (vgl. Arnold/Faulstich/Mader/Nuissl von Rein/Schlutz 2000).

C. Enoch, Dimensionen der Wissensvermittlung in Beratungsprozessen,
DOI 10.1007/978-3-531-93290-3_2,
© VS Verlag fiir Sozialwissenschaften | Springer Fachmedien Wiesbaden GmbH 2011
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In vielen erziehungswissenschaftlichen Untersuchungen wird dieser Um-
stand nicht beriicksichtigt. Vielmehr begriinden viele erzichungswissenschaftli-
che Untersuchungen die Forschungsfrage beispielsweise mit der Feststellung,
dass sich die Gesellschaft in einem permanenten Wandel befénde, dass der Sta-
tus quo der Gesellschaft als Wissensgesellschaft definiert werden konne, in dem
Wissen und Lebenslanges Lernen einen immer héheren Stellenwert besiBen.’
Eine solch deskriptive Haltung gegeniiber dem Wissensbegriff ist aus einer
pragmatischen Sicht versténdlich, da ein theoretischer Rahmen gesetzt wird, um
von dieser Warte aus die Forschungslogik zu begriinden. Meist wirft jedoch eine
solche theoretische Rahmensetzung a priori mehr Fragen auf, als dass diese be-
antwortet werden. Der Bezug zwischen theoretischem Ausgangspunkt und wis-
senschaftlicher Fragestellung wird zumeist nicht mitthematisiert, sondern als
gegeben vorausgesetzt. Damit werden aber auch die Grenzen der Erklarbarkeit
der Aussagen nicht klar markiert. Um péadagogische Verwendungszusammen-
hénge des Wissensvermittlungsbegriffs zu erdrtern, soll vorab in einer interdis-
ziplindren Erdrterung der Wissensbegriff und einige ihm zugeordnete Diskussio-
nen untersucht werden.

Dabei hat die Untersuchung des Wissensbegriffs zum Ziel, eine begriffsthe-
oretische Verortung verschiedener Bedeutungsdimensionen zu extrahieren. Ein
solch selektiver Zugriff auf den Wissensbegriff legt verschiedene Merkmalsaus-
pragungen des Begriffs offen, die aus pddagogischer Sicht die Perspektivitit des
Untersuchungszusammenhangs auf Wissensvermittlungsaspekte in Beratungssi-
tuationen spezifizieren. Sie verschlieBt gleichzeitig Perspektiven, die in diesem
Zusammenhang mdglich wéren, die jedoch in dieser Arbeit nicht von Relevanz
sind.

Aus einer historischen Perspektive wird der philosophische Wissensbegriff
in drei analytische Perspektiven aufgefdchert: in einen metaphysischen, in einen
modernen und in einen postmodernen Wissensbegriff. Der Sinn eines solch se-
lektiven Zuschnitts liegt in der theoriegeschichtlichen Verdichtung und Einen-
gung des in jeder Philosophie seit den Vorsokratikern auftauchenden Wissensbe-
griffs. Es geht deshalb bei der anschlieBenden Erorterung nicht um Vollstidndig-
keit der begriffsgeschichtlichen Bestimmung, sondern um ein begriffliches Ex-
plikat zur Unterfiitterung des empirischen Untersuchungsprogramms. Neben den
philosophischen Wissensbegriffen soll Wissen im Hinblick auf die Wissenssozi-

6 So etwa Giinther Dohmen, der am Beginn seines Berichts zum informellen Lernen formuliert: ,,Das
,lebenslange Lernen aller’ wird zur neuen sozialen Frage in der modernen Wissensgesellschaft.
(Dohmen 2001: 7)
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ologie und Wissenspsychologie diskutiert werden. In diesen neueren Diskussi-
onszusammenhéngen erfahrt der Wissensbegriff seine Aktualitit und genuin
zeitgeschichtliche Auslegung.

2.1.1 Der metaphysische Wissensbegriff

,,Was ,Wissen" ist, wer etwas weil}, wie man weil3, dass man weifl und wie man vom Nichtwis-
sen zum Wissen gelangt, das sind Fragen, iiber die sich die Philosophie und Pédagogik als
Formen des Wissens konstituieren.* (Rustemeyer 2003: 35)

Wissen ist ein Grundbegriff der philosophischen und padagogischen Reflexion;
er wird stets im Zusammenhang mit Bildungsfragen diskutiert. Wissenserweite-
rung war iiber Jahrhunderte hinweg deckungsgleich mit jeglicher Form der Bil-
dungsanstrengung. ,,Wissen“ beschreibt im philosophischen Denken seit der
Antike eine Hoherentwicklung: einen Weg, der vom Wissen zur Weisheit fiihrt.
,Wissen® beschreibt zugleich seit Platon ein Paradoxon, weil es sich zugleich
auf Form und Inhalt von Erkenntnisprozessen bezieht (vgl. Rustemeyer 2003: 35
f.). Denn um ,,Wissen* als solches zu erkennen, muss es von der Sphire des
Nicht-Wissens getrennt werden. Eine Trennung setzt jedoch wiederum Wissen
voraus, sodass es aus logischer Sicht kein Nicht-Wissen geben kann. Rustemeyer
formuliert es ebenda so: ,,Jede Reflexion von Wissen, die Wissen von Nichtwis-
sen unterscheidet, setzt die Form des Wissens voraus.” Wissen ist immer ein
absoluter Wert der Weltbetrachtung, sodass Nicht-Wissen noch als ,,Wissen*
definiert werden kann. Der Wissensbegriff ist im Bedeutungskern streng positiv
und absolut, der Ausgangspunkt antiker Vorstellungen vom Wissen in seiner
metaphysischen Auslegung setzt deshalb an diese absolute Vorstellung an. Die
ontologische Gewissheit eines absoluten Wissensbegriffs ist der Kern der sokra-
tischen, platonischen und aristotelischen Philosophie, trotz iibriger Differenzen.
In der metaphysischen Tradition wird Wissen als von der iibrigen Welt getrennte
Sphére betrachtet und als exklusives Vorrecht einer bestimmten gesellschaftli-
chen Kaste zugerechnet. Sokrates wusste, dass er nichts weil}. Dieses ,,Wissen®
um das Nichtwissen wurde vom sicheren Standpunkt eines aristokratisch Wis-
senden formuliert und kann bis heute als Ausdruck eines Wissensbegriffs gelten,
der Weisheit zum Telos hat. In der aristokratischen Auslegung wurde eine ge-
sellschaftliche Differenz zwischen Wissenden und Unwissenden markiert, die bis
heute im bildungsbiirgerlichen Repertoire dem Distinktionsanspruch dient. Zu-
gleich symbolisiert Sokrates mehr noch als den Wissenden den Weisen, der
durch Bildung zu einer héheren Einsicht {iber sich und die Welt gelangt.

Im platonischen Modell wird Wissen ebenso als welt- und selbsterkennen-
des Prinzip angestrebt. Von der Dunkelheit zum Licht aufzusteigen, das ist der
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bildungstheoretische Kern des Hohlengleichnisses. Dabei gilt es, das Nicht-
Wissen der Hohle hinter sich zu lassen. Bei Aristoteles wird der Wissende als
derjenige beschrieben, der aus seiner naiven Weltsicht herausgerissen wird und
in Auseinandersetzung mit anderen Erfahrungszusammenhingen zu einer neuen
Balance des Wissens findet. Aus der Diskrepanz zwischen unreflektiertem All-
tagshandeln und erfahrungsgesittigter Reflexion iiber die Natur begriindet Aris-
toteles einen (im antiken Sinne) wissenschaftlichen Wissensbegriff. In seiner
Metaphysik wird ein anthropologischer Wissensbegriff extrahiert, wobei Wissen
und Wirklichkeit noch in Eins fallen.

Bei Sokrates, Platon und Aristoteles ist der Wissensbegriff an Welt- und
Selbsterkenntnis gleichermaflen gebunden. Das Wissen ist in dem MaBe absolut,
als dass es im ontologischen Sinne unabhéngig vom Subjekt existiert und noch
erkannt werden muss. In der Ideenlehre von Platon tritt zudem die moralische
Dimension eines solchen Wissensverstindnisses zutage. Denn die Weisheit als
vollendete Wissensform des Menschen ist an die Idee des Guten gekoppelt. Da-
mit wird Wissen in gutes und schlechtes Wissen unterteilt, wobei idealerweise
gutes Wissen demjenigen zusteht, der aus der Hohle zum Licht hin aufsteigen
will. Dass dies dem Aristokraten eher zusteht, als anderen sozialen Gruppen,
liegt auf der Hand — sie sind es, die die Mufle haben, sich mit der Philosophie
und den Wissenschaften zu beschéiftigen. Der aristokratisch-Denkende will Wis-
sen. Die moralische Komponente beschreibt die In-Eins-Setzung von ,richti-
gem®, d. h. moralisch giiltigem Wissen mit Wahrhaftigkeit und Wahrheit. Weis-
heit ist das Konzept eines vollendeten, erfahrungsgesittigten Lebens der Wis-
senserschliefung, die zugleich WelterschlieBung bedeutet. Die Mdoglichkeit zur
Gliicksverortung verbleibt (bis heute) implizit beim Gebildeten, der mehr Wissen
erwerben mdchte.

Im Alltagsgebrauch des Wortes ,,Wissen“ klingen bis heute antike Vorstel-
lungen an. Wissen ist zugleich Erkenntnis iiber sich und die Welt — darin kom-
men ,,s0 unterschiedliche Wissenskonzepte wie diejenigen Platons, Descartes’,
Kants oder Hegels iiberein (Rustemeyer 2003: 38). Im alteuropdischen Denken
verdichtet sich einerseits der antike Wissensbegriff in seiner metaphysischen
Ausdeutung, andererseits gewinnt er an Zuspitzungen, die einem modernen Wis-
sensverstidndnis den Weg ebnen.

Wihrend bei den mittelalterlichen Scholastikern ,,Wissen® ebenso wie in
der Antike als absolute Kategorie betrachtet wurde, da es von Gott stammt,
durch den jegliche Erkenntnis determiniert wird, sind es die langsam entstehen-
den Naturwissenschaften, die einem modernen Wissensverstindnis den Weg
bereitet. Der dem englischen Philosophen und Staatsmann Francis Bacon (1561-
1626) zugeschriebene Wahlspruch ,,Wissen ist Macht* steht am Beginn der als
Neuzeit bezeichneten Epoche und weist den Weg zu einem naturwissenschaftlich
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gepragten und erfahrungsbezogenen Wissenskonzept. Philosophisches Reflexi-
onswissen wird ergdnzt durch naturwissenschaftliches Wissen; die Natur zu
beherrschen steht im Zentrum des Wissensanspruchs. Der Ausspruch von Bacon
ist deshalb nicht nur in seiner sozialen Dimension zu verstehen, sondern {iberge-
ordnet als Beherrschung der Natur durch den Menschen. Diese wissenschaftliche
Naturbeherrschung erhebt die Mathematik zum welterkennenden Prinzip. Wis-
sen ist deshalb auch einem Dingschema unterworfen und 16st sich langsam von
der Philosophie als Ursprungswissenschaft der Reflexion. Die Legitimitdt von
Wissen wird deshalb zum Thema und spiegelt sich im Machtsatz von Bacon.
Wissen ist nicht mehr langer nur das Richtige und Gute, dass sich gegen Nicht-
Wissen abgrenzt, sondern nichtlegitimes Wissen wird als Abweichung und Un-
wahrheit beschrieben und deshalb bekdmpft. Die moralische Komponente ist
noch einmal verschérft gegeniiber dem antiken Denken, weil die Sphére des
Wissenden zugleich die Sphire des Guten und Méchtigen darstellt, wahrend die
Sphére des Nicht-Wissenden illegitim und feindlich ist. Der moralisch anders
aufgeladene Wissensbegriff grenzt sich stirker gegen das Nicht-Wissen ab, als es
in der Antike der Fall war, die Legitimitéit wird {iber das einzig Wahre und Giil-
tige definiert. Mit diesem verstirkten Paradigma eines als legitim bestimmten
Wissens, das aus einer naturwissenschaftlichen Perspektive die Welt deutet,
werden zugleich verschiedene normierende Wissenskonzepte ermdglicht, die in
Alteuropa um die Deutungshoheit kdmpfen.

»Das klassische Modell des Wissens zielt auf eine zeitlose Ordnung der
Homologie von Denken, Begriffen und Sein“ ab (Rustemeyer 2003: 39). Es
handelt sich bei ihm um einen metaphysischen Wissensbegriff, um einen Begriff,
der Wissen und Wahrheit in eins setzt und positiv besetzt. In seiner epistemi-
schen Qualitét ist Wissen eine zeitlose Kategorie, dem Menschen in seiner be-
grenzten Zeitlichkeit tibergeordnet.

Ein metaphysischer Wissensbegriff ist als subjektive Kategorie immer ein
legitimes, giiltiges und absolutes Konzept. Metaphysische Wissenskonzepte
stiitzen sich auf essentialistische, unverdnderliche Kategorien. Hier seien noch
einmal die wichtigsten Punkte zusammengefasst:

Wissen ist eine absolute Kategorie, die unverdnderlich als ontologische
Grofie in der Welt existiert. Sie weist eine transzendente Qualitdt auf. Gleich-
wohl konnen Menschen durch Wissenserwerb und Bildung Teilhabende am
Weltwissen werden. Das Ziel des Wissenserwerbs ist die Weisheit. Sie stellt sich
als Hoherentwicklung des Menschen dar und ist zugleich Selbst- und Welter-
schlieBung.

Aus gesellschaftlicher Perspektive handelt es sich beim metaphysischen
Wissensbegriff um einen privilegierten Beobachtungsposten einer aristokrati-
schen Minderheit, der dem Distinktionsgewinn dient.
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Vom moralischen Standpunkt aus betrachtet, stellt metaphysisches Wissen
das wahre und zugleich gute Wissen dar. Wissen ist ein streng positiv besetzter
Begriff, weshalb Nicht-Wissen beziehungsweise Unwissenheit in die Sphére des
Wissens integriert wird. Das Paradoxon der Markierung von Wissen und Nicht-
Wissen hindert insbesondere die antiken Philosophen nicht daran, auf einer Me-
taecbene die Unterschiede wieder aufzuheben und jegliche Erkenntnis als Wissen
zu beschreiben.

2.1.2  Der Wissensbegriff in der Moderne

Am Ubergang zur Moderne entstehen neue Formen des Wissens, die einen ande-
ren Spannungsbogen bereithalten: Einerseits ist der Wissensbegriff bei vielen
Denkern noch metaphysischen Kategorisierungen verpflichtet, andererseits ent-
stehen verschiedene gesellschaftliche Teilsysteme (Kirche, Staat, Wissenschaft),
die in Konkurrenz zueinander treten und ihren Ausdruck in verschiedenen legi-
timen Wissensordnungen finden. Durch eine Pluralisierung der Wissensakteure
entstehen neue Spannungen legitimer Ordnungen. Im Ringen um eine gerechte
Weltordnung wird der Wissensbegriff in Alteuropa mit einem als legitim giilti-
gen Wabhrheitsbegriff gleichgesetzt (vgl. Rustemeyer 2003: 36 f.). Ein solch
aufgeladener Wissensbegriff, der sich gegen Unwahrheit und Falschheit richtet,
bekdmpft als illegitim erachtete Wissensformen zunehmend diskursiv (vgl.
Foucault 1981).

Der Begriff der Moderne kann als historisch-sozialer Begriff genutzt wer-
den, der vielleicht besser als eine Schwellenzeit zwischen alteuropdischem Den-
ken und nahender Neuzeit gefasst werden kann (vgl. Koselleck 1974). Nach
Welsch ist die Grundobsession, dass einheitliche Weltphilosophien zur Verbes-
serung der Lebensgrundlagen beitragen konnten, ein wesentliches Kennzeichen
der Moderne (vgl. Welsch 1987: 6). In den ,,Einheitsklammern‘ (ebd.) verschie-
dener Globalentwiirfe zur Erklarung der Welt nihme aber auch die Gefahr der
Totalitdt zu. Neuzeitliche Weltanschauungen und Ideologien seien meist moder-
nisierungstheoretisch grundiert (vgl. Wehler 1975). Das Messianische dieser
Weltanschauungen manifestiert sich in einem innewohnenden Fortschrittsglau-
ben. Folgt man Welsch in der Gedankenkonstruktion des Begriffs, so enthdlt die
Moderne einen nicht losbaren Widerspruch. Einerseits erzeugt die Moderne
Pluralitdt und zunehmende funktionale Differenzierung, andererseits bekdmpft
sie diese Pluralitdt. Dieser Widerspruch wird oft mit dem Begriff der Moderni-
sierungskrise umschrieben. Dass sich diese Auseinandersetzung auf einen Wis-
sensbegriff stiitzt, der in gleicher Weise Pluralitdt bedingt und einschriankt, soll
im Folgenden erortert werden.
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Das nachmetaphysische Zeitalter gelangt erst langsam und durch eine er-
kenntnistheoretische Auseinandersetzung zu einem anders aufgeladenen Wis-
sensbegriff. Kants Transzendentalphilosophie greift Ideen von Aristoteles auf
und steht mit einem Bein noch im metaphysischen Zeitalter. Immanuel Kant
»setzt die (...) die Reflexionslinie einer Homologie von Sprache und Wirklichkeit
unter transzendentaltheoretischen Pramissen fort* (vgl. Rustemeyer 2003: 42).
Noch gibt es eine Einheit des Wissens, noch trifft das Subjekt auf eine tiberzeit-
liche Dimension des Wissens, wenngleich dieses durch Erfahrung angereichert
und ermdglicht wird. Kants paradoxe Grundform des Wissens liegt darin be-
griindet, dass der Mensch zeitlich und historisch verortet ist und zugleich am
Weltwissen in seiner iiberzeitlichen Struktur partizipiert.

Auch fiir Georg Wilhelm Friedrich Hegel stellt sich Wissen noch als abso-
lute Kategorie dar, die jedoch eine vollig immanente Dimension besitzt und im
Subjekt verortet ist (ebd.). Das Wissen wird durch ein ,,sich selbst reflexiv zum
Bewusstsein bringendes Entfaltungsprinzip® im Subjekt verortet (ebd.: 41). Rus-
temeyer spricht in diesem Zusammenhang davon, dass Bewusstseinsgeschichte
und Weltgeschichte zirkular zusammengeschlossen werden, nicht aber als nach
Innen und Aullen markierte und verschiedene Welten, sondern als immanente
Kategorien. Das Ordnungsgefiige des Wissens wird durch eine ,,Selbstexplikati-
on des Geistes™ (ebd.) differenziert; ein solcher Wissensbegriff ist nicht empi-
risch begriindet, sondern kniipft an die Logik des ,,Begriffs* an und ist ontolo-
gisch fundiert. Hegel steht somit ebenso wie Kant an der Schwelle zwischen
genuin metaphysischem Denken und subjektgebundenen Auslegungen des Wis-
sens. ,,In der neuzeitlichen und modernen Theorie des Wissens und der Wahrheit
weicht die Vorstellung einer Zeitlosigkeit des Wahren allméhlich der Auffassung
von einer radikalen Zeitlichkeit allen Wissens.” (Ebd.) Neu daran ist die be-
wusstseinstheoretische Fundierung des Wissens, die dem Subjekt eine Mittlerpo-
sition zwischen an einem absoluten Wissensbegriff Wahrnehmenden und Parti-
zipierenden zuschreibt. Einerseits ist das Subjekt an eine immanente autologi-
sche Wissensproduktion gekoppelt, andererseits ist das Weltwissen prinzipiell
zuganglich.

Die hier beispielhaften Positionen von Kant und Hegel befinden sich auf ei-
ner Reflexionslinie und lassen eine moderne Figur des Wissensbegriffs erken-
nen, der von vielen modernen Philosophien immer wieder neu kovariiert wird.
Das Paradox dieser modernen Entwicklung besteht darin, dass die Zeitlichkeit
und Endlichkeit subjektiven Wissens einem absoluten Wissensbegriff gegen-
iibergestellt wird. Damit wird eine Tiir aufgestoBen, die zu einer ,,Theorie der
Sozialitdt des Wissens® (ebd.) fithrt. Denn im Paradoxon der Verortung von
Wissensbestdnden zwischen Ich und Welt tritt die Sozialitdt als vermittelnde
Position auf den Plan. Selbst bei Martin Heidegger findet sich dieser Gedanke:
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bei ihm als Metaphysiker fallen das soziale Sein, die Zeit und die Endlichkeit des
Menschen zusammen, weshalb das Wissen die Vermittlung metaphysischer und
ontologischer Kategorien symbolisiert (vgl. ebd.: 41). Die beim Subjekt verortete
Zeit wird mit einem subjektiven Wissensbegriff verschriankt. Trotz des metaphy-
sischen Restgehalts moderner Wissensbegriffe wird Wissen als soziale Praxis
markiert. Die moderne Theorie des Wissens ist eine mit anderen Menschen ge-
teilte Wissensgemeinschaft.

,»Wissen etabliert dann symbolisch kondensierte Bedeutungshorizonte, deren Komplexitét in
keinem Bewuftsein zur vollen Prasenz gelangt und sich in kommunikativen Prozessen prakti-
scher Weltaneignung genealogisch herausbilden. (Ebd.)

In diesem Zitat scheint eine heute alltdglich gebrduchliche Definition von Wis-
sen auf, die Wissen als doppelte Kategorie entwirft: Einerseits ist Wissen eine
subjektive Kategorie und wird in der Reflexion und Auseinandersetzung mit
anderen Wissensbestinden immanent hergestellt. Andererseits ist Wissen eine
iiberkomplexe Figur einer Summe an Wissensbestinden der sozialen Welt. Wis-
sen entsteht im Austausch dieser beiden Bereiche, die gleichwohl immer getrennt
bleiben. Der Kern der Wissensdefinition besteht darin, dass beide Wissensdi-
mensionen miteinander verwebt sind und gleichsam voneinander abhidngen. Eine
Akzentuierung des subjektiven Wissensbegriffs liegt in der Endlichkeit, der
Akzent des sozial geteilten Wissens liegt in der iiberzeitlichen Dimension legitim
giiltigen Wissens. Im neuhumanistischen Sinne war eine solche Konstellation in
der Begriffsdimension des Wissensbegriffs ndtig, sie stellt zugleich das bil-
dungsbiirgerliche Fundament des Bildungsbegriffs des 19. Jahrhunderts dar (Bol-
lenbeck 1994).

Die neuhumanistische Vision einer Bildungsidee war durch den Versuch
der Vervollkommnung des Subjekts gekennzeichnet. Der zu erlernende Wis-
senskanon war dabei als ein unendliches Kontinuum konzeptioniert, welches nie
in seiner Totalitdt erfasst werden konnte. Im Wissen darum nahm das Wissen
eine transzendente Form im Sinne Kants ein. Neu hieran ist die weltliche Veror-
tung des Wissensbegriffs: Man will etwas um seiner Selbst willen wissen. Dieses
Selbst ist jedoch leiblich und koérperlich als soziales Wesen konzipiert, weshalb
auch das Wissen zur sozialen Positionierung des Individuums dient. Das Miss-
verhéltnis zwischen propagierter Selbstlosigkeit des Bildungsbiirgertums und
seinen enormen Bildungsbemiihungen geht einher mit der starken gesellschaftli-
chen Neupositionierung des Wissenden zu Beginn der Moderne. Der Intellektu-
elle und Wissenschaftler erfahrt einen groen Bedeutungszuwachs und kann sich
gegeniiber anderen Berufen und gesellschaftlichen Positionierungen deutlich
abheben. Die neue soziale Dimension des Wissens ist somit nicht nur begriffsge-
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schichtlich evident, sondern spiegelt sich auch in den sozialhistorischen Gege-
benheiten wieder.

Zusammenfassend ldsst sich ein Wissensbegriff der ,,Moderne* ermitteln,
der eine Vermittlungsdimension zwischen metaphysischer Verortung und rein
subjektiver Weltverbundenheit einnimmt. Dieses moderne Wissensverstdndnis
ist den modernen Wissenschaften und dem Alltagsverstindnis bis heute geldufig.
Denn wihrend das Wissen beim Subjekt endlich und hdchst individuell ist, exis-
tiert gleichermafien eine komplexe Ebene im Hintergrund, die als Ressource fiir
weiteres Wissen dienen kann. Neuerdings wird diese Ebene von den Medien, vor
allem vom Internet verkdrpert.

Fiir eine empirische Untersuchung liegt die technische Brauchbarkeit eines
solchen Begriffs in der Selbstversténdlichkeit geteilter Wissensbesténde als sozi-
ale Dimension, und dies bei gleichzeitiger Kenntnis um die Begrenztheit des
eigenen Wissens. Bildungs- und Berufsberatung setzt genau an dieser Stelle an,
weil eine prinzipiell geteilte Wissensdimension moglich sein muss; zugleich
wird der Ratsuchende als begrenzt Wissender konzipiert (Nothdurft 1994). Das
Briichigwerden dieses modernen Wissensbegriffs verweist auf Verdnderungen,
die bisher nicht ausreichend beriicksichtigt wurden. Der Wissensbegriff hat in
den letzten Jahren und Jahrzehnten einen enormen Bedeutungswandel erfahren;
die semantische Begriffsverschiebung fiihrt von einem modernen zu einem
postmodernen Begriff des Wissens. Fiir die berufliche Beratung ist dieses verdn-
derte Verstidndnis von groBer Wichtigkeit, um adidquat als gesellschaftliche In-
stanz der Wissensvermittlung und -erdrterung eingesetzt und genutzt werden zu
konnen.

2.1.3  Der postmoderne Wissensbegriff

Die Diskussion um die Postmoderne ist hochstens 40 Jahre alt, wobei viele wich-
tige Beitridge aus den 1970er und 1980er Jahren stammen (vgl. Welsch/Baudril-
lard 1988, Welsch 1987). Der Begriff wird einerseits als modische Neuschop-
fung fiir ein ,,anything goes* benutzt, das in performativem Sinne einen Zustand
der Beliebigkeit des modernen Lebens beschreibt. Zum anderen wird ,,Postmo-
derne® als philosophische oder soziologische Denkschule verstanden, die von
Daniel Bells These einer postindustriellen Gesellschaft ausgeht. Auch franzosi-
sche, zum Teil poststrukturalistische Autoren, wie Michel Foucault, Gilles De-
leuze, Jacques Derrida oder Jean Baudrillard werden als Fiirsprecher der Post-
moderne-Debatte identifiziert (vgl. Welsch/Baudrillard 1988: 135 f.). Wolfgang
Welsch, der wichtigste Vertreter der ,,Postmoderne““-Debatte im deutschsprachi-
gen Raum, fiihrt die Unterscheidung zwischen Postmoderne und Postmodernis-
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mus ein. Der Begriff des Postmodernismus beschreibt demnach den performati-
ven Zustand der Beliebigkeit, der in modernen Gesellschaften angesichts der
Erfahrung radikaler Pluralitit empfunden wird. Zugleich steht Postmodernismus
mit seiner Endung ,,-ismus “ fiir eine ideologische Formel des ,,anything goes®,
die in Kunst, Philosophie und in vielen anderen gesellschaftlichen Bereichen
thematisiert wird. Hierbei handelt es sich jedoch meist um eine unreflektierte
Sicht auf tiefgriindig liegende Ursachen, Zustandsbeschreibungen und Folgen
der modernen Gesellschaft.

Im Gegensatz zum Begriff des Postmodernismus verbindet Welsch mit dem
Begriff der Postmoderne ein theoretisches Konzept, bei dem es nicht um Belie-
bigkeit geht, sondern um Pluralitét als Grundzustand postmoderner Gesellschaf-
ten. Wesentliches Kennzeichen postmoderner Gesellschaften ist deshalb eine
,radikale Pluralitit™ dieser Gesellschaften (Welsch 1987: 4). Diese Formel im-
pliziert jedoch nicht, dass es zu Auflosungserscheinungen kommen muss, etwa
im Sinne eines Individualisierungsschubs und des Verfalls gesellschaftlicher
Institutionen wie z. B. der Familie. Auch sind damit nicht notwendigerweise
Folgen verbunden, die sich dem Schlagwort der ,,Entfremdung‘ zuordnen lassen.

,,Die Postmoderne ist diejenige geschichtliche Phase, in der radikale Pluralitét als Grundverfas-
sung der Gesellschaften real anerkannt wird und in der daher plurale Sinn- und Aktionsmuster
vordringlich, ja dominant und obligat werden.“ (Vgl. Welsch/Baudrillard 1988: 5)

Die Postmoderne ist geprigt durch ,hochgradig differente[r] Wissensformen,
Lebensentwiirfe, Handlungsmuster (ebd.). Die Pluralitét wird jedoch nicht zum
Problem moderner oder postmoderner Gesellschaften, sondern zur Grundbedin-
gung menschlichen Zusammenlebens. Begriffe wie ,,Wahrheit* und ,,Sichtweise*
miissen fortan im Plural gedacht werden. Es gibt auch keine ,,Einheitserzahlung*
mehr, die als Gesamterzéhlrahmen alle historischen und gegenwértigen sozialen
Prozesse einbindet.

Eine allumfassende Gegenwartsbeschreibung kann unter der Prémisse radi-
kaler Pluralitdt nicht mehr gelingen, da Sachverhalte und Weltsichten aus ver-
schiedenen Blickwinkeln verschieden aussehen. Wissenssysteme und Wahrhei-
ten werden so selbst zu beobachterabhingigen Konstrukten, zu Ergebnissen
verschiedener Sichtweisen und Perspektiven. In jedem prinzipiellen Pluralismus
liegt eine ethische Dimension. Wo Pluralitdt die Grundbedingung ist, kann man
nicht auf Einheit setzen. In der ethischen Dimension wird jeder AusschlieBlich-
keitsanspruch unterbunden, immer zugunsten der Pluralitit und des Partikuléren.
Welsch beschreibt diese Haltung als konsequente Verteidigung der Freiheitsbe-
griffe der Moderne und nicht als bloBe gedankenlose Affirmation gegeniiber dem
Status quo, auch nicht als kompensatorische Schutzfunktion gegeniiber ,,Uber-
bau“-Phinomenen.
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Angesichts der Wirkungsmacht der Postmoderne-Debatte in verschiedenen
gesellschaftlichen Bereichen, etwa in der Kunst, der Literatur, der Architektur
und in der Philosophie, beschreibt Welsch Postmoderne als Begriff und nicht als
blofles Schlagwort. Mit dem Begriff des Begriffs fiihrt er also bereits eine nicht-
ontologische Kategorie ein, um die Bedeutungsinhalte des Wortes anzufiihren,
die auf den nicht-allumfassenden Beschreibungscharakter hindeuten. Deswegen
gibt es auch nicht die eine Postmoderne, sondern eine Fiille von Autoren, die den
Begriff der Postmoderne ausdeuten (vgl. Lyotard 1982). Mit dem Begriff der
»postmodernen Moderne* verweist Welsch zudem darauf, dass es sich bei der
Postmoderne nicht blol um einen Gegenbegriff zur Moderne handelt. Die Post-
moderne ist nicht anti-modern oder trans-modern, sondern radikal-modern. Da-
mit ist gemeint, dass moderne Tendenzen der Gesellschaft, wie sie oben fiir den
modernen Wissensbegriff dargelegt wurden, eine Zuspitzung erfahren. Die Plu-
ralitit, die am Beginn der Neuzeit zu verschiedenen Totalititen gefiihrt hat, wird
nun selbst zum bestimmenden Prinzip. Die Postmoderne ist deshalb auch gut im
Begriff der Nach-Neuzeit gefasst, weil sie das Reflexivwerden der Moderne
thematisiert. Eine solche radikal-moderne oder nach-neuzeitliche Gesellschafts-
definition reflektiert stindig ihre eigenen Grundbedingungen.’

Die Zunahme an Reflexivitdt und Pluralitét als Grundbedingungen einer ra-
dikal-modernen Gesellschaft tangiert auch in einem hohen Mafle den heutigen
Wissensbegriff, der eine erneute Begriffstransformation erfahrt. Neben Welsch
ist es vor allem Jean-Francois Lyotard, der auf einen postmodernen Wissensbe-
griff abzielt (Welsch 1995). Angesichts der Pluralitit als Zustandsbeschreibung
der ,,postmodernen Moderne* wird ein pluraler Wissensbegriff entworfen. Der
Wissensbegriff folgt in seinen Entwicklungslinien der modernen Theorietradition
und radikalisiert sich in der gesellschaftlichen und subjektiven Bedeutungsdi-
mension.

7 Es ist sicherlich kein Zufall, dass Ulrich Becks These zum Reflexivwerden der modernen Gesell-
schaft zeitgleich zur Postmoderne-Debatte entstand (Beck 1986: 39 f.). Auch bei Beck wird der
gegenwirtige Gesellschaftszustand als Weiterentwicklung der Moderne beschrieben. Anders als bei
Welsch werden bei Beck jedoch die Auswirkungen der modernen Industrienationen beschrieben und
die Frage nach den Grenzen und dem Fortbestand dieser Gesellschaften thematisiert. Das Gefahren-
potenzial moderner Gesellschaften fiihrt nach Beck zu einem Reflexivwerden iiber die materialisti-
schen und sozialen Grundbedingungen moderner Gesellschaften. Beck richtet seinen Blick vor allem
auf okologische Fragen, die nicht von sozialen Fragen losgeldst betrachtet werden konnten. Wéhrend
Welsch jedoch die Offenheit der Pluralitit moderner oder postmoderner Gesellschaften betont,
kritisiert Beck die zunehmende Individualisierung moderner Gesellschaften, die Auflosungserschei-
nungen nach sich zieht. Welsch hat eine liberale Haltung und sieht die Gesellschaftsentwicklung als
offen an, Beck legt die Angste der alternativen Milieus der 1980er Jahre im westdeutschen Kontext
offen.
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Anstelle des neuzeitlichen Wissensbegriffs, verdeutlicht am Beispiel Kants
in Kapitel 2.1.2, entsteht eine neue Dimensionierung des Begriffs. Die subjektive
Dimension von Wissen noch einmal gesteigert und radikalisiert. Im Sinne der
Pluralitdt hat nicht nur jeder Mensch verschiedene und hochst individuelle
Sichtweisen der Welt, sondern diese individuellen Sichtweisen pluralisieren sich
immanent. Es sicherlich kein Zufall, dass (post-)moderne Kunst, ob von Andy
Warhol oder Cindy Sherman, die Individualitit des modernen Menschen tief-
griindig auslotet (vgl. Welsch 1995).

Zugespitzt wird das Subjektkonzept im erkenntnistheoretischen Konstrukti-
vismus (vgl. Luhmann 2005, Glasersfeld 1997). Die Bedeutung der Innenper-
spektive ist soweit im Theoriedesign gesteigert, dass Begriffe, die soziale Pha-
nomene fassen (wie Interaktion, Beziehung oder Intersubjektivitit) komplizierte
Briickenfunktionen der Theorie beschreiben. Eine einfache Verbindung zwischen
Innen- und Auflenwelt ist nicht mehr gegeben.

Das auf diese Weise konzeptionierte Subjekt trifft auf eine Welt oder Um-
welt, die ihrerseits pluralisiert ist. Was gegeniiber dem Kant’schen Denken zer-
fallen ist, ist die eine Welt, gedacht als gemeinsamer Erfahrungs- und Erlebnis-
raum. Die Unendlichkeit des Weltwissens enthilt keine verbindende Klammer
mehr. Im neueren systemtheoretischen und konstruktivistischen Denken, das zur
Postmoderne-Debatte gerechnet werden kann, wird Wissen als Ressource jedoch
rationalisiert und materialisiert. Der subjektive Erfahrungsraum ist nun holistisch
und unendlich. Der Unterschied zur Kant’schen Definition besteht im immer
wiederkehrenden Verweis auf sich selbst.

Wissenszuwachs ist ein autologischer Prozess des Aufbaus von ,.gefilter-
tem" Wissen. Durch die Innenkonstruktion des Wissens im autopoietischen Sin-
ne Luhmanns wird zugleich Interesse innen gelagert und nicht als selbstlose
AuBenorientierung, als ,,sich verlieren in der Welt betrachtet. Das Wissen wird
zugleich materialisiert, weil ihm im Theoriedesign Stoffeigenschaften zuge-
schrieben werden. Die Verdinglichung von Wissen erfolgt durch die Funktiona-
lisierung im Theoriedesign. Gerade fiir den Konstruktivismus und die Sys-
temtheorie ldsst sich feststellen, dass Wissen und Weltwissen eigentlich keine
tragfahigen Theoriebegriffe sind. Es kommt zu einer Aufspaltung des Wissens in
die theoretischen Begriffe Medium und Form. Verschiedene Systeme arbeiten
nie mit symbolisch hergestellten und geteilten Wissensbestdnden, sondern be-
handeln Wissen als systemimmanente Kategorie. Die Systemfunktionalitit, die
Form und das ,,Wie* der Operationen stehen im Vordergrund, nicht aber die
eigentlichen Inhalte. Dadurch wird das Wissen einerseits beliebig, da es in der
Aufmerksamkeit der Sprache der Theorie den Systemprozessen nachgeordnet
wird, andererseits verliert Wissen sein Telos, da es auBerhalb von Systemen
nicht denkbar ist. Problematisch ist auch die Tatsache, dass im Systembegriff
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entscheidende Dynamiken als Operationen beschrieben sind, sodass Wissen
seinen handlungstheoretischen Elementen entbunden wird. Was {ibrig bleibt, ist
ein Wissensbegriff, der als holistisches und auch als subjektives Konzept stetig
nur auf sich selbst verweist und nicht den theoretischen und systemischen Rah-
men verlassen kann, um gleichfalls handlungsanleitend zu werden. Wissen wird
damit zum Gegenpol der modernen Kant’schen Vorstellung von Welt und Welt-
wissen. Der unendliche Erfahrungsraum wird durch ein individualisiertes und
vereinzeltes Wissenskonzept ersetzt.

Ubrig bleibt ein radikalisiertes und subjektives Wissenskonzept, bei dem die
immanente Dimension das subjektive Wissen zur einzig giiltigen Wahrheit stei-
gert. Auf der anderen Seite fiihrt die Pluralitét verschiedener Wissensressourcen
und -konzepte zu einer auf Uniibersichtlichkeit griindenden Postmoderne. Eine
mogliche Ausgestaltung der Pluralitit siecht Lyotard, anders als die Systemtheo-
rie nach Luhmann, in der Durchsetzung des Marktprinzips. Wissenssysteme und
Wissensordnungen produzieren neben individualisierten Einzelmenschen auch
gesellschaftliche Gruppen, die miteinander konkurrieren. Anhand eines Funkti-
onswandels der Universititen und der hoheren Bildungsanstalten verdeutlicht
Lyotard die zunehmende ,,Merkantilisierung des Wissens*:

,Die Frage, die explizit oder nicht explizit, von dem auf seine berufliche Laufbahn ausgerichte-
ten Studenten, dem Staat und von der Institution der hoheren Ausbildung gestellt wird, ist nicht
mehr: ist das wahr? Sondern: wozu dient es? Im Kontext der Merkantilisierung des Wissens
bedeutet diese letztere Frage meistens: ist es verkaufbar? Und im Kontext der Steigerung der
Macht (puissance): ist es wirksam? Aber die Verfligung iiber eine performative Kompetenz
scheint unter den vorher beschriebenen Bedingungen gut verkaufbar sein zu miissen und sie ist
per definitionem effizient. Nicht mehr ist es die Kompetenz nach anderen Kriterien, wie das
Wahre/Falsche, das Rechte/Unrechte, etc. und freilich die geringe Performativitét im allgemei-
nen. Es er6ffnet sich die Perspektive eines gewaltigen Marktes operationeller Kompetenzen.
Die Besitzer dieser Art von Wissen sind und werden Objekt von Angeboten, ja sogar Einsatz
von Politiken der Umwerbung sein. Von diesem Blickpunkt kiindigt sich nicht das Ende des
Wissens an, ganz im Gegenteil. Die Enzyklopéddie von morgen, das sind die Datenbanken. Sie
iibersteigen die Kapazitit jeglichen Benutzers. Sie sind die ,Natur* fiir den postmodernen Men-
schen. (Lyotard 1982: 96 f.)

Das Marktprinzip ist in einem iibergeordneten Sinn nicht das kapitalistische
System, sondern daraus resultierend das konkrete Ringen verschiedener gesell-
schaftlicher Gruppen um die Macht verschiedener Wissenssysteme. Im Gegen-
satz zu Welsch sieht Lyotard also nicht ein Stehenbleiben der Pluralitit und nicht
das ,,Ende des Wissens* als Zustand an, sondern eine neue Aktualitit des Wis-
sens unter verdnderten Rahmenbedingungen. In diesem Zitat wird nun deutlich,
wie Lyotard Wissen eigentlich definiert. Nicht als Entfaltungsprinzip einer allen
Menschen prinzipiell zugédnglichen Ressource, sondern als verzweigtes und
komplexes System von Datenbanken. Mit der Metapher der Datenbank wird



