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Theorie-Praxis-Transfer im Kontext 
pädagogischer Professionalisierung 
Überlegungen zur theoretischen Verortung von 
Lernprozessen berufserfahrener Studierender 

Elise Glaß 

1 Einleitung 

Die Aufnahme eines Studiums bedeutet häufig nicht nur den Start in eine neue 
Lebensphase, sondern sie markiert auch den Beginn einer (weiteren) beruflichen 
Qualifizierungsphase. So wird etwa der Bachelor-Abschluss im Hochschulquali-
fikationsrahmen (HQR) als erster berufsqualifizierender Abschluss und Regel-
abschluss eines Hochschulstudiums vorgestellt (vgl. KMK 2017). Hinsichtlich 
angestrebter Lernergebnisse sollen Bachelor-Absolvent*innen unter anderem 
„Wissen und Verstehen auf Tätigkeit oder Beruf anwenden und Problemlösun-
gen in ihrem Fachgebiet erarbeiten oder weiterentwickeln“ (ebd., S. 6) und mit 
Blick auf ihr professionelles Selbstverständnis „das eigene berufliche Handeln 
mit theoretischem und methodischem Wissen“ begründen können (ebd., S. 7). 
Transfer als „Wissensanwendung im Rahmen neuer, in der Lernsituation nicht 
vorgekommener Zusammenhänge“ (Krause/Stark 2012, S. 320) wird hier weit-
gehend in eine Richtung – von der Theorie in die (zukünftige) Praxis – konzep-
tioniert.  

Die Vorstellung, dass im Studium erlerntes theoretisches und methodisches 
Wissen, abgesehen von einem meist sehr kurzen Praktikum, berufsvorbereitend 
für eine wie auch immer geartete pädagogische praktische Tätigkeit sei, erscheint 
jedoch in zweierlei Hinsicht diskutierbar. Zum einen ist der fehlende Praxisbezug 
des Pädagogikstudiums1 in zahlreichen wissenschaftlichen Auseinandersetzun-
gen hinlänglich diskutiert (vgl. u. a. Lüders 1987; Vogel 1999; Giesecke 2004) und 
dokumentiert (vgl. Schadt-Krämer 1992; Sturzenhecker 1993) worden. Zum an-
deren bleibt die berufliche pädagogische Erfahrung, die immer mehr Studierende 

                                                                                 

1  Im Folgenden werden der Einfachheit halber Pädagogik und das Pädagogikstudium als 
Überbegriffe genutzt, sie beziehen die Termini Erziehungswissenschaft(en), Bildungswissen-
schaft und entsprechende benannte Studiengänge explizit mit ein, wohlwissend, dass die 
Begriffe unterschiedliche Nuancen abbilden sollen (vgl. z. B. Horn 1999; 2016; Vogel 1999; 
zur Vielfalt aktueller Studiengangbezeichnungen vgl. Grunert 2012).  



161 

auch in grundständigen Studiengängen mitbringen, im Diskurs meist unterbe-
lichtet. Denn an praktischer Erfahrung mangelt es den Studierenden nicht 
(mehr) unbedingt: Im Jahr 2016 waren 68 % der Studierenden erwerbstätig mit 
steigender Tendenz (Middendorff et al. 2017, S. 60), wobei jede zweite Person 
hierfür das Sammeln praktischer Erfahrungen als Motiv angab (vgl. ebd., S. 63). 
Auch im Adult Education Survey (AES) geraten Studiengänge als Weiterbil-
dungsorte zunehmend in den Blick (vgl. BMBF 2021, S. 65 f.). Detailliertere Ana-
lysen zu fachlich affinen Berufserfahrungen von Pädagogikstudierenden bleiben 
ein Desiderat. In Anschluss an die Forschungsperspektiven der sozialen Welt pä-
dagogisch Tätiger (vgl. Nittel 2011) und der Universalisierung und Entgrenzung 
des Pädagogischen (vgl. Kade/Seitter 2007) kann jedoch von einem gewissen An-
teil Studierender ausgegangen werden, die bereits über praktische pädagogische 
Erfahrungen verfügen und das Pädagogikstudium mit dem Ziel der weiteren 
Kompetenzentwicklung absolvieren – etwa der ausgebildete und in diesem Beruf 
tätige Erzieher, die ehrenamtliche Lesepatin in der Grundschule aber auch die 
zunehmend für betriebliche Trainings zuständige Softwaretechnikerin.  

Gleichzeitig bleibt der Praxisbezug des Pädagogikstudiums im Sinne einer 
Verzahnung von Theorie und Praxis klärungsbedürftig. So stellt sich die Frage, 
welchen Beitrag ein pädagogisches Studium zur (weiteren) Professionalisierung 
von pädagogisch Tätigen leisten kann. Der vorliegende Beitrag kann in Erman-
gelung der noch ausstehenden Forschungsergebnisse keine Antworten, wohl 
aber mehrere theoretische Brillen bieten, die im Sinne eines „reflexive[n] Theo-
riegebrauch[s]“ (Moldaschl 2010) verschiedene Perspektiven auf diese Fragestel-
lung eröffnen. Dabei wird auf zwei zentrale Bezugspunkte rekurriert: zum einen 
auf den Diskurs der (pädagogischen) Professionalisierung und damit verbun-
dene curriculare Überlegungen und zum anderen auf (hochschul-)didaktische 
Ansätze, die Zielhorizonte und Lernformen der Hochschulbildung diskutieren. 
Beide Bezugspunkte werden anschließend in einer Synthese zusammengeführt 
und mit Blick auf mögliche Implikationen für Forschung und Lehre diskutiert.  

2  (Pädagogische) Professionalität und Professionalisierung  

In Anschluss an die differenztheoretische Erörterung der Begriffe von Profes-
sion, Professionalisierung und Professionalität, die eine Betrachtung von Profes-
sionalisierungsprozessen in diversen Tätigkeitsfeldern ermöglichen (vgl. Nittel 
2000; 2011), kann zwischen der individuellen und der kollektiven Professionali-
sierung unterschieden werden (vgl. Nittel 2000). Während die individuelle Pro-
fessionalisierung die „(berufs-)biographische Herausbildung von Wissensbe-
ständen, Orientierungen, Motiven und Praxen als individuelle Voraussetzung 
für die Ermöglichung von Professionalität“ beschreibt (Helsper 2021, S. 55), the-
matisiert Professionalisierung aus „gesellschaftlich-institutioneller Perspektive“ 
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die Institutionalisierung von beruflichen Bildungsprozessen und die Etablierung 
bzw. Sicherung von organisatorischen Rahmenbedingungen (vgl. ebd., S. 57). 
Studiengänge können hierbei als Bindeglied bzw. Vermittler zwischen beiden 
Formen betrachtet werden: So kennzeichnet die Einführung eines Studiengangs 
mit verbindlichem Rahmencurriculum nicht nur einen wichtigen Schritt zur 
Professionalisierung eines Tätigkeitsfelds, sondern wirkt sich hinsichtlich (ange-
strebter) Lernergebnisse auch auf die individuelle Professionalisierung der Stu-
dierenden bzw. pädagogisch Tätigen aus.  

Mögliche Professionalisierungspotenziale des Pädagogikstudiums wurden 
insbesondere durch die Differenzierung verschiedener Wissensformen zwischen 
Theorie und Praxis diskutiert.  

Dewe, Ferchhoff und Radtke (1992) unterscheiden hier „zwischen prakti-
schem Handlungswissen […] mit permanente[m] Entscheidungsdruck“, „syste-
matische[m] Wissenschaftswissen […], das einem gesteigerten Begründungs-
zwang unterliegt“ und professionellem Wissen, das als ein eigenständiger 
Bereich dazwischen liegt (Dewe/Ferchhoff/Radtke 1992, S. 81). Auch nach 
Oevermann ist „professionalisiertes Handeln […] wesentlich der gesellschaftli-
che Ort der Vermittlung von Theorie und Praxis unter Bedingungen der verwis-
senschaftlichten Rationalität, das heißt unter Bedingungen der wissenschaftlich 
zu begründenden Problemlösung in der Praxis“ (Oevermann 1996, S. 80). Damit 
wird dezidiert auf die pädagogischen Handlungen inhärente Spannung zwischen 
Individuum und Gesellschaft abgehoben, deren Bearbeitung angesichts „zuneh-
mender gesellschaftlicher Differenzierung und Rationalisierung die Entwürfe 
von Normalität“ (ebd., S. 88) einer wissenschaftlich-kritischen Fundierung be-
dürfen.  

Helsper (2021) differenzierte jüngst die wissenschaftlich vermittelten Aspekte 
pädagogischen Professionswissens auf Basis der Ausführungen von Oevermann 
(1996) aus. Pädagogisches Professionswissen wird spezifiziert als wissenschaftlich 
basiertes Begründungswissen, kritisches Reflexionswissen und rekonstruktives, Sinn 
erschließendes Fall- und Diagnosewissen, welches im Studium durch die „Heraus-
bildung einer forschenden-reflexiven erkenntniskritischen Haltung“ entwickelt 
werden soll (Helsper 2021, S. 136–137). 

Bezieht man die wissenstheoretischen Zugänge zu (pädagogischer) Professi-
onalisierung und den Transferbegriff aufeinander, so kann Transfer als wechsel-
seitiger Lernprozess zwischen praktischen Erfahrungen und wissenschaftlichem 
Wissen gefasst werden, der die Grundlage für individuelle Professionalisierung 
bietet. Dabei weisen die dargestellten Ansätze zwei Leerstellen auf: erstens ist 
nicht immer klar, wie wissenschaftliches Wissen mit Blick auf die wissenschaftli-
che Ausbildung (Studium) genau zu fassen ist. Zweitens ist die Professionalisie-
rung als Übergang von berufspraktischem Wissen in professionelles Wissen im 
Sinne eines Lernprozesses weitgehend unerforscht. Beide Aspekte werden nach-
folgend aufgegriffen und genauer betrachtet. 
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3 Lehrinhalte, Wissensformen und Lernziele  
im (pädagogischen) Studium 

Die Frage, was ein pädagogisches Studium inhaltlich kennzeichnet und damit 
etwa von Ausbildungen unterscheidet, legt einen Blick auf curriculare Vorgaben 
nahe. Hierbei kommt den Kerncurricula der Deutschen Gesellschaft für Erzie-
hungswissenschaft (DGfE) eine zentrale Rolle zu. So wurde in der 1969 von DGfE 
verabschiedeten Rahmenordnung für den Diplomstudiengang Erziehungswis-
senschaft das „Qualifikationsprofil des Diplom-Pädagogen als eines wissen-
schaftlich gebildeten und reflektierenden Praktikers […] etabliert“ (Züchner 
2012, S. 276). Für das Studium inhaltlich vorgesehen war die Einführung in fünf 
Problembereiche innerhalb derer zugleich die Einführung in hermeneutische und 
empirische Methoden, in die pädagogische Theoriebildung sowie in die Fragestel-
lung der Vergleichenden Erziehungswissenschaft erfolgen solle und bei denen 
die vier Gesichtspunkte, unter anderem Ziele und Inhalte, Personen, Prozesse 
und Bedingungen, berücksichtigt werden sollten (vgl. Berg/Herrlitz/Horn 2004, 
S. 139). Im Kerncurriculum 2004 (DGfE 2004) finden sich diese Schwerpunkte 
innerhalb der vier vorgeschlagenen Studieneinheiten ähnlich wieder, zudem 
werden als Ziele Kompetenzen wie zum Beispiel die Problematisierung von Vo-
raussetzungen erziehungswissenschaftlichen Wissens, sowie planerische, organi-
satorische und pädagogisch-diagnostische Fähigkeiten festgehalten (vgl. ebd., 
S. 1).  

Nimmt man von der rein disziplinär-curricularen Perspektive Abstand, kön-
nen das zu erwerbende Wissen und die entwickelnden Fähigkeiten auf unter-
schiedlichen Ebenen betrachtet werden. Kauder (2002) schlägt drei Ebenen vor 
und unterscheidet zwischen einer „sachlichen Ebene“, die weitgehend die oben 
genannten zu erlernenden theoretische Inhalte abdeckt, einer „technischen 
Ebene“, die grundsätzliche Fragen der Studien- und Lernorganisation betreffen 
(wie etwa Literaturbeschaffung, Prüfungsvorbereitungen) und einer „persönli-
chen Ebene“ die die Bereitschaft zur Entwicklung einer „theoretische[n] Einstel-
lung“ beschreibt, um „Ausbildungsinhalte [als] Chance zu sehen, als Person zu 
lernen bzw. als Persönlichkeit zu reifen“ (Kauder 2002, S. 109 f.).  

Merkens (2002) nimmt eine Differenzierung der im pädagogischen Studium 
zu vermittelnden Wissensformen vor. Er unterscheidet zwischen „Fakten- bzw. 
Tatsachenwissen“, „Reflexionswissen“, „Wissen um die Gestaltung pädagogi-
scher Arbeitsfelder“, „Optimierungswissen in Bezug auf pädagogische Prozesse“ 
und „Evaluationswissen“, wobei die letzten vier „als Gemeinsamkeit eine hohe 
Affinität zur Forschung auf[weisen]“ (ebd., S. 121). Demnach ließe sich das „Ziel, 
berufsqualifizierend in Richtung Professionalisierung zu studieren“ demnach 
nur anhand von Projekten mit „begleitende[n] Veranstaltungen […], in denen 
Forschung nach diesen vier Typen getrennt verhandelt werden kann“, erreichen 
(ebd., S. 126).  
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Verlässt man das enge Korsett eines erziehungswissenschaftlichen Curricu-
lums, geraten grundsätzliche Fragen der disziplinären Verortung der Studienin-
halte in den Blick. Hier kann die Unterscheidung von Barnett (1992) instruktiv 
sein, der unter explizitem Bezug zu Fragen der Professionalisierung zwischen 
Kern- und Kontextwissen unterscheidet (vgl. Barnett 1992, S. 187 f.). Kernwissen 
wird als professionelles Wissen im engeren Sinne gefasst und durch kontextuelles 
Wissen umrahmt und ergänzt. Barnett unterscheidet hier zwischen liberalen,  
eher geistes- bzw. sozialwissenschaftlichen Kontextdisziplinen und operativen, 
anwendungsbezogenen Kontextdisziplinen mit klarem Lernergebnis. Dabei ver-
weist er ähnlich wie Kauder (2002) darauf, dass nicht alles hochschulisch vermit-
telte Wissen anwendungsbezogen sein müsse, da professionelle Praxis selbst ein 
heterogenes, komplexes Feld sei und professionelle Handlungen als „Verschmel-
zung von Körper und Geist, Denken und Handeln, […] Wissen und Tun“ eine 
Bildungsform verdient, das „diese Komplexität und Verwobenheit widerspie-
gelt“ (Barnett 1992, S. 189, Übersetzung E. G.).  

Die hierin angeklungene Eigensinnigkeit bzw. Unverfügbarkeit wissenschaft-
lichen Wissens fordert einen Rückbezug auf die Zielhorizonte von Hochschul-
bildung.  

4 Kritisches Denken und Handeln als Zielhorizonte  
von Hochschulbildung  

Der Neuhumanistische Bildungsbegriff von Wilhelm von Humboldt, der auf 
Vielseitigkeit und (beruflicher) Zweckfreiheit fußt (vgl. Humboldt 1851) und die 
allgemeine, zweckungebundene Bildung über die beruflichen (Aus-)Bildung 
stellte, hatte großen Einfluss auf die weitere Entwicklung der preußischen und 
später deutschen Hochschulen (Östling 2018) und prägt bis heute die Wahrneh-
mung von (Hochschul-)Bildung im deutschsprachigen Kontext (vgl. Huber 
1983; Nida-Rümelin 2013). Dieses Gleichgewicht hat sich im Zuge der Bologna-
Reform und der darin angelegten stärker auf Berufsbildung und Employability 
abstellenden Konzeptionierung von Hochschulbildung (vgl. Bologna Working 
Group 2005) noch einmal verschoben; nicht mehr nur das Verhältnis von Per-
son, Wissenschaft und Gesellschaft (vgl. Huber 1983), sondern vor allem die Ab-
wägung zwischen allgemeinem, zweckfreiem und beruflich-instrumentellem 
Wissen steht seither im Fokus. 

Ein mit Blick auf die divergierenden Zielhorizonte anschlussfähiges, wenn-
gleich nicht (explizit) auf den deutschen Neuhumanismus rekurrierendes Kon-
zept legt Barnett (2015) vor, der die Entwicklung von Kritikalität als Hauptziel 
von Hochschulbildung skizziert und dabei Bezüge zum allgemeinen, verschie-
dene Lernformen differenzierenden Ansatz von Bateson (1981), sowie zur darauf 
aufbauenden strukturalen Bildungstheorie von Marotzki (1990) erkennen lässt. 
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In seinem „Curricuum for Critical Being“ (Barnett 2015) differenziert er Kritika-
lität (englisch: criticality) anhand von zwei Achsen: erstens durch Ebenen, die 
von begrenzten operativen Fähigkeiten bis hin zu transformatorischer Kritik rei-
chen, und zweitens durch ihre Reichweite, die aus den drei Bereichen des forma-
len Wissens, des Selbst und der Welt besteht (vgl. Barnett 2015, S. 65). Die Ebe-
nen des kritischen Seins weisen darauf hin, dass Kritikalität in verschiedenen 
Formen mit einem unterschiedlichen Komplexitätsgrad auftritt, während die 
drei Bereiche das Thema oder den Kontext darstellen, auf die sich Kritikalität 
bezieht, die zugleich drei Formen von Kritikalität – die der kritischen Urteilsfä-
higkeit, der kritischen Selbstreflexion und der kritischen Handlung – bedingen 
(siehe Tabelle 1).  

Tabelle 1  Ebenen, Bereiche und Formen Kritischen Seins  

 Bereiche 
Kritikalitätsebenen Wissen Selbst Welt 
4. Transformative 

Kritik 
Wissenskritik Rekonstruktion  

des Selbst 
Kritik als Handlung 
(kollektive Rekon-
struktion der Welt) 

3. Neugestaltung 
von Traditionen 

Kritisches Denken  
(wandelbare Denk- 
traditionen) 

Entwicklung des 
Selbst innerhalb der 
Traditionen 

Gegenseitiges  
Verständnis und  
Entwicklung von  
Traditionen 

2. Reflexivität Kritisches Denken 
(Reflexion über das 
eigene Verständnis) 

Selbstreflexion  
(Reflexion über die 
eigenen Projekte) 

Reflektierte Praxis 
(Metakompetenz, 
Anpassungsfähig-
keit, Flexibilität) 

1. Kritische  
Fähigkeiten 

Fachspezifisches  
kritischen Denken 

Selbstkontrolle bei 
vorgegebenen Stan-
dards und Normen 

Problemlösung 
(Zweck-Mittel-Instru-
mentalismus) 

Formen der  
Kritikalität 

Kritische  
Urteilsbildung 

Kritische  
Selbstreflexion 

Kritische  
Handlungen 

Quelle: Eigene Darstellung und Übersetzung nach Barnett 2015, S. 64 

Damit ist ein Zielhorizont für Hochschulbildung skizziert, der sowohl individu-
elle als auch professionelle Bildungsziele mit dem Fokus auf Kritikalität und Re-
flexivität umfasst.  

Gleichwohl bleibt die Frage nach möglichen Formen von Lernen im Studium, 
die diese Entwicklung abbilden könnten, offen. Diese Lücke kann durch Ansätze 
des reflexiven Lernens geschlossen werden, die sich für die theoretische Fassung 
des Lernens Erwachsener insbesondere im Hochschulkontext als hilfreich erwei-
sen.  
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5 Lernen im Studium zwischen Theorie und Praxis 

Blickt man auf die deutschsprachige Diskussion, wird das Lernen im Studium 
vor allem in zwei relativ divergierenden Perspektiven betrachtet. Auf der einen, 
den Diskurs dominierenden Seite, finden sich Abhandlungen zu Lernformen, die 
sich bei genauerem Hinsehen jedoch als (klassische) Lernziele entpuppen. Im 
Kontext der Bologna-Reform und der damit verbundenen stärkeren Kompeten-
zorientierung wurden „Learning Outcomes“ (dt. Lernergebnisse; vgl. ECTS Leit-
faden 2015) definiert, und im Folgenden auf Basis klassischer Lernzieltaxono-
mien (vgl. Anderson/Krathwohl 2001) ausgearbeitet (Bachmann 2018) und auch 
für pädagogische Studiengänge empirisch auf Basis von Modulhandbüchern un-
tersucht (Brauns/Göymen-Steck/Horn 2015). Auf der anderen, eher im qualita-
tiv-forschenden Bereich angesiedelten Seite, wird Lernen im Studium vor allem 
in den Sozial- und insbesondere den Erziehungswissenschaften unter dem As-
pekt der Sozialisation (Huber 1991), der biographischen Entwicklung (Schweppe 
2002; Sturzenhecker 1993) oder der Entwicklung von Deutungsmustern (Egloff 
2002) betrachtet.  

Unter Einbezug der dargestellten Ausführungen zu Fragen der pädagogischen 
Professionalisierung und allgemeinen Zielen von Hochschulbildung scheint sich 
das Lernen im Kontext von (akademischer) Professionalisierung jedoch vermut-
lich dazwischen – oder gar darüber hinaus – zu bewegen. So scheint der Reflexion 
von Theorie und Praxis, von Wissenschaft und Erfahrung ein besonderer Stellen-
wert zuzukommen, wenn akademische Professionalisierung gesprochen wird. 
Und diese Reflexion(en) erstrecken sich, bezogen auf Barnetts Konzept des Criti-
cal Thinking, auf eine (Neu-)Relationierung beruflichen Handlungswissens, the-
oretischen Wissens aber auch des Welt- und Selbstverständnisses. 

Eine wesentliche Fundierung reflexiven Lernens legte Dewey (1910; 1916) 
vor, der die Reflexion von Praxis (d. h. Erfahrungen) als zentrales Lernmoment 
skizziert, indem Lernanlässe durch Irritationen in konkreten Handlungssituati-
onen entstehen. Darauf bezugnehmend entwickelt Schön (1983) das Konzept des 
Reflective Practitioner, das sich explizit auf die Rolle der Reflexion im beruflichen 
Kontext bezieht. Er unterscheidet zwischen Knowing in Action, das heißt im 
Handlungsvollzug angewandtes, implizites bzw. unbewusstes Wissen, Reflection 
in Action, die in komplexeren Situationen eine bewusste Reflexion der Handlun-
gen erfordert, und Reflection on Action, das die bewusste Reflexion einer Hand-
lung oder Situation außerhalb des Geschehens beschreibt (vgl. Schön 1983). 
Auch andere Zugänge, die reflexives Lernen allgemein oder in der Erwachsenen-
bildung im Besonderen betrachten, unterscheiden zwischen mehreren Ebenen 
reflexiven Denkens bzw. Lernens, so etwa Moon (2015) mit Blick auf reflexives 
Schreiben oder auch Manen (2016), der Reflexion nach ihrer Kritikalität anord-
net. Reis (2009) bemisst die Stärke der Reflexion danach, inwieweit sie in der Lage 
ist, Theorien zu beurteilen.  
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Cendon (2016) fasst vor dem Hintergrund der dargestellten Modelle die Eck-
punkte eines Modells des reflexiven Lernens zusammen: Hierbei sei zunächst die 
Differenzierung zwischen alltäglicher und kritischer Reflexion zu klären. Des 
Weiteren sind verschiedene Reflexionsfoki vom Gegenstand bzw. Thema über 
Lernstrategien über die persönliche Entwicklung als eine Form der Meta-Refle-
xion einzubeziehen und letztlich auch die Tiefe bzw. das Niveau der Reflexion zu 
betrachten (vgl. ebd., S. 213). Dieser Zugang bietet damit Anschlüsse an die dar-
gestellten inhaltlich-fachlichen Überlegungen zum Pädagogikstudium sowie 
zum Kritischen Denken.  

Insgesamt gilt es, Konzepte des reflexiven Lernens deutlich stärker in die Pro-
fessionalisierungsdiskurse einzubeziehen, da sie den Transfer- und Transforma-
tionsprozess zwischen wissenschaftlichem und praktischem Wissen, zwischen 
Handeln und Denken, thematisieren.  

6 Synthese: Lernen, Bildung und Professionalisierung  
im pädagogischen Studium 

Blickt man auf die bisherigen Ausführungen zurück, so tritt vor allem eine Be-
obachtung hervor: Die eingangs formulierte Frage, welchen Beitrag ein pädago-
gisches Studium zur (weiteren) Professionalisierung von bereits pädagogisch Tä-
tigen leisten kann, lässt sich auf recht unterschiedliche Weise beantworten.  

Dennoch lassen sich dabei grob fünf Dimensionen identifizieren, die einen 
besseren Überblick und eine tiefgehende Analyse der Fragestellung erlauben: 

1. eine Input-Dimension, die Fragen der zu vermittelnden Inhalte betrifft, 
2. eine Output-Dimension, die Lernergebnisse im engeren Sinne beschreibt, 
3. eine Outcome-Dimension, die übergeordnete Ziele des Studiums betrifft und 

dabei sowohl persönliche Bildung wie auch Professionalität umfasst, 
4. eine diesen Dimensionen gewissermaßen gegenüberstehende personale Di-

mension, die die Individualität des*der Lernenden beschreibt, worunter zent-
ral auch (berufliche) Erfahrungen zählen, und  

5. eine Prozess-Dimension, die die Beziehung zwischen den anderen Dimensio-
nen beschreibt und damit Formen von Lernen aufgreift.  

In der grafischen Übersicht (vgl. Abbildung 1) werden diese Dimensionen hin-
sichtlich ihrer inhaltlichen Ausgestaltung unter Bezugnahme auf die Ausführun-
gen der vorangegangenen Abschnitte des Beitrags skizziert und mit Blick auf ihre 
Verbindungen veranschaulicht.  
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Abbildung 1  Lernen, Bildung und Professionalisierung im pädagogischen Studium – 
Dimensionen und ihre Verbindung 

 
Quelle: Eigene Darstellung 

Sieht man sich die Dimensionen und ihre Inhalte wie auch ihre Verbindungen 
untereinander an, so können folgende Aspekte hervorgehoben werden. 

Input-Dimension und Personale Dimension: Diese beiden Dimensionen ste-
hen den anderen etwas ausgelagert gegenüber, da sie diese indirekt, aber nicht 
direkt bedingen. Was und wie gelernt wird, hängt zum einen von den vermittel-
ten Inhalten (Input) aber auch von den persönlichen Voraussetzungen der Ler-
nenden ab – bei Letzterem geht es dabei unter anderem um Einstellungen zum 
hochschulischen Lernen aber auch – und das ist im Kontext von Professionali-
sierung zentral – um pädagogisch-praktische Erfahrungen, die ebenso als Schab-
lone für theoretische, abstrakte Inhalte dienen.  

Output- und Outcome-Dimension: Die analytische Unterscheidung zwischen 
beiden Dimensionen erlaubt es, zwischen mehr oder weniger überprüfbaren 
Lernergebnissen, wie sie in Studien- und Prüfungsordnungen festgehalten wer-
den, und allgemeineren Leitzielen von Hochschulbildung wie Bildung und Pro-
fessionalität zu unterscheiden.  

Prozess-Dimension: An die Unterscheidung zwischen der Output- und einer 
Outcome-Dimension anschließend können entsprechend auch analytisch zwei 
Lernformen beschrieben werden, die als Prozess jeweils dort ihr Ergebnis finden: 
Während inhaltsbezogenes Lernen sich weitgehend im Rahmen klassischer Lern-
zieltaxonomien bewegt und an die zu vermittelnden Inhalte gekoppelt ist, ist re-
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flexives Lernen primär durch Reflexion(en) unter Einbezug persönlicher Erfah-
rungen gekennzeichnet und führt zu dem, was allgemeinhin unter Bildung und 
Professionalität durch die Entwicklung eines kritischen Seins verstanden wird.  

Der kaskadenartige Aufbau der Grafik schließlich veranschaulicht, dass Ler-
nen, Bildung und Professionalisierung im pädagogischen Studium idealtypisch 
als ein gestufter Prozess betrachtet wird, da die Dimensionen zum Teil aufeinan-
der aufbauen. Diese Hierarchie ist jedoch analytischer Natur. In der Realität ist 
vermutlich von einem häufigen Wechsel zwischen inhaltsbezogenem und reflexi-
vem Lernen sowie Output und Outcome – oder gar einem zeitweiligen Ver-
schmelzen dieser – auszugehen.  

Möchte man nun den Theorie-Praxis-Transfer im Kontext pädagogischer 
Professionalisierung vor dem Hintergrund bereits vorhandener pädagogisch-
praktischer Erfahrungen betrachten, bieten sich auf Grundlage der dargestellten 
Synopse folgende Anhaltspunkte an: Zum einen werden im Studium vermutlich 
(oder hoffentlich) grundsätzliche Fähigkeiten erworben, die auf wissenschaftli-
ches Wissen fußen und in die Praxis mehr oder weniger ohne große Umwege 
transferiert werden können – hier könnte man von einer Form des nahen Trans-
fers (vgl. Krause/Stark 2012, S. 320) sprechen. Hierzu zählen zum Beispiel Kennt-
nisse über Evaluationen und die Konstruktion von Fragebögen, die beispiels-
weise bei der nächsten Überprüfung des Kindergartenleitbilds angewandt 
werden können. Zum anderen führen die zum Teil sehr abstrakten Inhalte des 
Studiums möglicherweise auch zu Irritationen, die zu weiteren inneren Ausei-
nandersetzungen führen und/oder eine ganz neue Sicht auf Geschehnisse ermög-
lichen – etwa die Betrachtung der eigenen Rolle als Ehrenamtliche innerhalb ei-
ner pädagogischen Organisation oder die Reflexion von Disziplinarität im 
Kontext divergierender Menschenbilder. 

Hier wäre dann ggf. eine Form des weiten Transfers (vgl. Krause/Stark 2012, 
S. 320) beschreibbar, die sich stärker auf eine Neurelationierung der Perspektive 
auf die eigene Praxis und dem darin verborgenen Erfahrungswissen bezieht. Da-
bei eröffnet sich nicht zuletzt eine Besonderheit pädagogischer Professionalisie-
rung. So sind die personale Dimension und das Outcome der (persönlichen) Bil-
dung nahezu untrennbar mit der pädagogischen Professionalisierung selbst 
verbunden: denn das Begleiten von Lernprozessen und die Ermöglichung einer 
Perspektiverweiterung kann nur gelingen, wenn der*die pädagogisch Tätige 
diesbezüglich auch für sich selbst eine angemessene Haltung entwickelt hat bzw. 
diese auch stetig weiterentwickeln kann.  

7 Fazit und Ausblick  

Der in diesem Beitrag geschaffene Überblick kann nicht nur dazu dienen, die 
Begriffe und theoretische Fassung von pädagogischer Professionalisierung im 
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Kontext des Studiums weiter zu schärfen, sondern er ermöglicht zugleich eine 
Strukturierung des (Untersuchungs-)Feldes selbst. So fällt bei genauerer Betrach-
tung auf, dass ein Großteil der in diesem Beitrag herangezogenen Ansätze eher 
normativer Art sind, indem sie zu vermittelnde Inhalte und zu erreichende Fä-
higkeiten und Eigenschaften darstellen, während empirisch fundierte Zugänge 
eher selten sind. Dem Diskurs zur Theorie-Praxis-Verzahnung in der Pädagogik 
fehlt es damit gewissermaßen selbst an einer Theorie-Praxis-Verzahnung, sieht 
man von einigen intensiven Forschungsbemühungen in den 1970er bis 1990er 
Jahren ab. Insbesondere die Frage, was Lernen im Studium kennzeichnet und 
was dies ggf. für die eigene berufliche Entwicklung bedeutet, wurde, allen Bemü-
hungen der curricularen Verankerung zum Trotz, kaum empirisch bearbeitet 
bzw. wenn, dann mit ernüchterndem Fazit (Schadt-Krämer 1992; Sturzenhecker 
1993) oder nicht thematisch einschlägig (Egloff 2002; Schweppe 2002).  

Hier zeichnet sich ein hoher Forschungsbedarf ab, der sich neben den Fragen 
möglicher Lernformen und -ergebnisse pädagogisch Tätiger zugleich – wie in der 
Einleitung skizziert – auch auf das schweigende Praxiswissen vieler Pädagogikstu-
dierenden bezieht. Denn möglicherweise sind die Praxiserfahrungen längst im 
Studium angekommen, sie werden nur (noch) nicht genug einbezogen.  

Anstelle einer weiteren theoretisch-normativen Auseinandersetzung zum 
Theorie-Praxis-Transfer im Pädagogikstudium ist es an der Zeit, sich auch von 
der Theorie des guten Studiums mehr in die Praxis des Studiums selbst zu bewe-
gen und zu fragen: Wer sitzt da eigentlich? Und was passiert da so? So gilt es, 
auch in altehrwürdigen, praxisfernen Universitäten etwa projektförmige und auf 
Fallarbeit fußendende Lehr-Lernszenarien aufzusetzen und weiterzuentwickeln 
– ohne dabei die Humboldt’schen Bildungsideale zu schmähen.  
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