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Editorial

Theorie und Praxis, Theorie oder Praxis,
Theorie-Praxis-Verhiltnis. Diese und wei-
tere Etikettierungen zur Problematisierung
und Perspektivierung eines mitunter unbe-
stimmten, zumindest nicht zufriedenstellend
bestimmten Verhiltnisses sind Diskussions-
gegenstand in dieser Ausgabe und zugleich
Auftakt zu einer neuen, aber schon langwih-
renden Debatte.

Wie auch in den vorliegenden Beitrigen sicht-
bar, werden bisweilen unterschiedliche Begriffe
fur dhnliche Problematisierungsbewegungen
verwendet bzw. gleiche oder dhnliche Begriffe
mit unterschiedlichen Bedeutungen genutzt
(z. B. Theorie/Empirie oder Wissenschaft/Pra-
xis). Diese permanente und zum Teil politisch
instruierte Verhiltnisbestimmung entspringt
vor allem dem Anspruch, die sogenannte Pra-
xis nicht nur zum Forschungsgegenstand ma-
chen zu wollen, sondern sie auch zu gestalten.
Das hier leitende Erkenntnisinteresse ist die
Produktion von Handlungs-, Steuerungs- und
Verinderungswissen — verschlagwortet unter
Anwendungsorientierung, Zweckgebunden-
heit und Verwertungszusammenhang. Das
Theorie-Praxis-Verhiltnis unterliegt in die-
sem Verstindnis einer gelingenden Verzah-
nung und wird zumeist als Transfer (auch als
Wissenstransfer oder Wissenschaftstransfer
bezeichnet) kodiert. Anstelle eines linearen
Transfers im Sinne bloSer Ubertragung von
Erkenntnissen riicken mittlerweile verstirkt

relationale Operationen in den Blick: Wechsel-

seitigkeit, Begegnung, Dialog, Relationalitit,
Inter- und Intraaktion.

Der einem vorrangig linearititsverhafteten
Denken unterlegene Zugang der Verhiltnisbe-
stimmung scheint daher verkiirzt. Er verbleibt
in einer Konnotation als unldsbares Problem
(dazu auch schon Meyer-Drawe 1984) oder in
einer vereinfachten Funktionalisierung durch
komplexititsreduzierende Transferaktivititen.
Martha Friedenthal-Haase (1990) hat vor die-
sem Hintergrund die Erwachsenenbildung als
Problemfeld einer anwendungsorientierten
Integrationswissenschaft bezeichnet. Mogli-
che Quelle dieser Perspektivierung ist sicher-
lich die fortwihrende Ausecinandersetzung
mit dem dialektischen (und nunmehr rela-
tionalem) Verhiltnis von Theorie und Praxis
(in) der Pidagogik (z. B. Schmied-Kowarzik
2008), der sich die Erwachsenenbildungswis-
senschaft grofStenteils zuordnen lisst.

Der Titel der vorliegenden Ausgabe Theo-
rie*Praxis — Perspektivierungen greift diese
fortdauernde Verhiltnisbestimmung auf. Der
genutzte Stern zwischen Theorie und Praxis
verweist auf ein vielstimmiges Wechselspiel
der beiden Perspektiven. In den vorliegenden
Beitrigen werden demnach unterschiedliche
Perspektivierungen der Verhiltnisbestim-
mung vorgenommen, die iiber die hier skiz-
zierten Zuginge hinausreichen.

Frank Beier, Franziska WySuwa und Elisa
Wagner wihlen in ihrem Themenbeitrag
Fallinterpretationen zwischen Theorie- und
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Anwendungsbezug. Zum praktischen Nutzen
wissenschaftlicher Erkenntnis am Beispiel der
qualitativen Kurs- und Unterrichtsforschung
als Ausgangspunkt ein praxeologisches Wis-
senschaftsverstindnis, mit welchem sie auf-
zeigen, dass das Anwendungsproblem von
Theorien nicht durch methodologische
(priskriptive Forschung), soziale (partizipa-
tive Forschung) oder professionstheoretische
Strategien (reflective practitioners) gelSst
werden kann. Stattdessen stellen sie die Re-
levanz von Forschungsergebnissen fiir die
jeweiligen Handlungsfelder Schule bzw. Er-
wachsenenbildung in Form von empirisch
geerdeten Theorien in den Fokus, denn
»[d]iese schirfen den Blick von Lehrenden
fir systematische Unterschiede und inter-
aktive Konsequenzen, die im Alltagshandeln
verborgen bleiben® (S. 6).

In seiner Replik Eine Frage der praxeologi-
schen Balance: Fallinterpretationen zwischen
qualitativer Forschung und professionsbilden-
der Anwendung nimmt Matthias Otten statt
der im Themenbeitrag aufgemachten Diffe-
renz und Unvereinbarkeit von Theorie und
Praxis, deren unterschiedliche Logiken und
Relationierungen in den Blick. Es wird u. a.
danach gefragt, ob unterschiedliche Interpre-
tationslogiken als reines Anwendungsprob-
lem zu verstehen sind oder nicht vielmehr den
unterschiedlichen Rahmenbedingungen (wie
z. B. der unterschiedlichen Temporalitit des
Verstehens) geschuldet sind. So kénnen Ge-
meinsamkeiten von Fallarbeit in Theorie und
Praxis herausgearbeitet werden. Denn Auf-
gabe sei es, die empirisch-wissenschaftliche
Grundlage in der Arbeit mit Fillen ebenso
sichtbar zu machen, wie deren Lernpotentiale
im Rahmen von Fort- und Weiterbildungen.
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Tim Stanik und Julia Franz greifen in ihrer
Replik Zwischen Wissenschaft und Praxis.
(Didaktische) Perspektiven einer Verschriin-
kung zum beidseitigen Nutzen ebenso die auf-
gemachten Eigenlogiken von Wissenschaft
und Praxis auf, deren strukturelle sowie
funktionale Gemeinsamkeiten sie diskutie-
ren. Herausgestellt wird der Nutzen ,,rekons-
truktiver Forschungskompetenzen® (S. 37)
fiir professionelles Handeln in der Erwachse-
nenbildung, ebenso wie mogliche Potentiale
alltidglicher Praxis fiir die Kursforschung.
Eine Perspektivenverschrinkung von wissen-
schaftlichem Wissen und Feldwissen konne
etwa zur gegenseitigen Sensibilisierung bei-
tragen und vertiefte Fallrekonstruktionen er-
moglichen.

In einem Format des Fur-und-Widers legen
Christoph Haker und Lukas Otterspeer ihre
Replik Zum praktischen Nutzen von Theorie.
Ein Dialog diber die Grenzen von Bildungs-
praxis, Erziehungswissenschaft und Soziologie
an. Der Dialog bietet eine Auseinanderset-
zung, die sich an der Differenz von Theorie
und (Forschungs-)Praxis sowie wissenschaft-
licher und pidagogischer Praxis abarbeitet. Es
handelt sich um eine wissenschaftstheoreti-
sche Auseinandersetzung (in auto-/sozioana-
lytischer Perspektive) zur eigenen Wissens-
produktion. Dabei wird die Schlussfolgerung
des Themenbeitrags mit dem ,Ansatz des
Stolperns“ (S. 55) von den beiden Autoren
weitergefihrt. Es geht vor dem Hintergrund
von theoretischer Vielfalt um Kontingenz
eréffnende Prozesse, Theorien kénnen und
sollten die eigene Handlungspraxis verunsi-
chern und dartiber Reflexionsprozesse ansto-
Ben. Die Austfithrungen der beiden Autoren
beziehen sich dabei — durch ihren biografi-



schen und wissenschaftlichen Hintergrund
— weniger auf die erwachsenenpidagogische
Handlungspraxis, aber bereichern den Dis-
kurs durch die aufgeworfenen Irritationen.
Die in der letzten Ausgabe der Zeitschrift
erdffnete Rubrik un|erbort, in der ereignis-
abhingige Beitrige verdffentlich werden,
wird mit einer Replik fortgesetzt und fithrt
somit die Debatte zur osterreichischen Ba-
sisbildung weiter. Der Beitrag Wendepunkt
oder Strobfener? Das neue Curriculum in der
Basisbildung aus Sicht der Bildungsplanung
von Sasha Rosenthal kniipft an die Aus-
fihrungen von Gerhild Ganglbauer und
Angelika Hrubesch an. Neben der Dis-
kussion der Verinderungen in der Gsterrei-
chischen Basisbildungslandschaft werden
daraus schlussfolgernd einige handlungs-
praktische Konsequenzen fiir Bildungspla-
ner*innen, die sich mit dem neuen Curri-
culum ergeben, analysiert. Konstatiert wird
grundlegend eine Verschiebung von der
Lernendenorientierung und Selbstermich-
tigung der Lerner*innen hin zur Anschluss-
fihigkeit an weiterfithrende formale Bil-
dungsangebote sowie an den Arbeitsmarke.
Der Beitrag wird vorangestellt kommen-
tiert durch das Redaktionskollcktiv.

Alle Einreichungen, Anfragen und Anregun-
gen zur (aktuellen) Debatte senden Sie bitte
per E-Mail an debatte@budrich-journals.
de. Dariiber hinaus erhalten Sie weitere In-
formationen unter www.zeitschrift-debatte.
de. Bitte informieren Sie uns unter debatte@
budrich-journals.de bis zum 30. Januar 2021,
wenn Sie eine Replik auf einen der versf-
fentlichten Beitrdge in dieser oder einer der
letzten Ausgaben verfassen mochten. Der
Call for Replies fiir den Themenbeitrag der

kommenden Ausgabe ist bereits erfolgt. Auf
Seite 77 in dieser Ausgabe finden Sie weitere
Hinweise.

Lassen Sie die Diskurse dieser Ausgabe auf
sich wirken! Wir freuen uns auf daran an-

kniipfende Debatten,

Ibr Redaktionskollektiv

Maria Kondratjuk, Malte Ebner von
Eschenbach, Christoph Damm, Farina
Wagner, Maria Stimm und Jana Trumann
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Fallinterpretationen zwischen
Theorie- und Anwendungshbezug.
Zum praktischen Nutzen wissen-
schaftlicher Erkenntnis am Beispiel
der qualitativen Kurs- und Unter-
richtsforschung

Frank Beier,
Franziska WyBuwa &
Elisa Wagner

Debatte

Zusammenfassung

Am Beispiel der qualitativen Kurs- und Unterrichts-
forschung wird diskutiert, welchen praktischen Nutzen
wissenschaftliche Erkenntnisse fiir die jeweiligen Hand-
lungsfelder Schule bzw. Erwachsenenbildung haben
koénnen. Ausgehend von einem praxeologischen Wis-
senschaftsverstindnis wird dargelegt, dass das Anwen-
dungsproblem u. E. nicht durch methodologische (pri-
skriptive Forschung), soziale (partizipative Forschung)
oder professionstheoretische (reflective practioners) Stra-
tegien gelost werden kann. Stattdessen stellen wir die
Relevanz von Forschungsergebnissen in Form von em-
pirisch geerdeten Theorien in den Fokus: Diese schirfen
den Blick von Lehrenden fiir systematische Unterschiede
und interaktive Konsequenzen, die im Alltagshandeln
verborgen bleiben.

Unterrichtsforschung - Kursforschung - Theorie und
Praxis - Anwendung - Normativitit

Beitrage zur Erwachsenenbildung



Fallinterpretationen
zwischen Theorie- und
Anwendungsbezug. Zum
praktischen Nutzen wissen-
schaftlicher Erkenntnis am
Beispiel der qualitativen
Kurs- und Unterrichts-
forschung

Frank Beier, Franziska Wyluwa &

Elisa Wagner

1. Einleitung

Die qualitative Kurs- und Unterrichtsfor-
schung hat sich in den letzten Jahren als
wichtiger Teil der empirischen Bildungsfor-
schung etabliert. Diese soll Erkenntnisse tiber
die Logik des Unterrichtens bzw. Lehrens
ermdglichen.! Der praktische Anwendungs-
bezug scheint hier besonders offensichtlich
zu sein. Schliefllich, so kénnte man meinen,
ist man quasi fast unmittelbar mit der Praxis‘
konfrontiert. Diese vermeintliche Unmit-
telbarkeit wird auch in akademischen Lehr-
veranstaltungen sichtbar: Zeigt man — mehr
oder minder zufillig — ausgewihlte Lehr-
Lern-Situationen aus erwachsenenpidagogi-
schen Kursen oder schulischem Unterricht,
so folgen darauf der Erfahrung nach stark
bewertende Aussagen der Betrachtenden
(Lehmann-Rommel 2012). Offenbar schei-
nen Lehrtitigkeiten Wertungen geradezu
herauszufordern. Legt man einen kritischen,
normativen MafSstab auf Unterrichtsbeob-

achtungen, scheint der praktische Nutzen

derartiger Analysen auf den ersten Blick auf
der Hand zu liegen: Am Fall zeigt sich, was
pidagogisch oder didaktisch alles schieflaufen
kann oder worauf daher zu achten sei. Auf
den zweiten Blick wird man hingegen berech-
tigte Zweifel daran duf8ern dirfen, ob Hand-
lungsalternativen, die man anhand einer
,schlechten Praxis® formulieren konnte, nicht
auf einem idealisierten und subjektiven Bild
von Unterrichten basieren, welches entweder
gar nicht erreichbar wire oder auch nicht in-
tendierte Handlungsfolgen nach sich zége.

Die Frage nach dem Stellenwert und der Be-
rechtigung von normativen Analysen wird
in der qualitativen Kurs- und Unterrichts-
forschung kontrovers diskutiert (vgl. Beier &
Wy8uwa 2016; Beier 2019; Hiinig, Pollmanns
& Kabel 2019). Pointiert ldsst sich diese Frage
dahingehend zuspitzen, ob empirische (wis-
senschaftliche) Forschung tiberhaupt dazu
geeignet ist, auflerwissenschaftliche Hand-
lungsprobleme zu 16sen. Am Fall der em-
pirischen Kurs- und Unterrichtsforschung
konkretisiert, stellt sich die Frage, ob diese
die Probleme des Lehrens oder Unterrichtens
angehen oder sich stattdessen darauf reduzie-
ren sollte, die Strukturen des Lehrens ,nur zu
erkliren. Dies ist von wissenschaftstheoreti-
schen Standpunkten abhingig (1). Am Bei-
spiel von zwei qualitativen Forschungspro-
jekten wollen wir zeigen, dass der praktische
Nutzen qualitativer Fallanalysen nicht nur
— wie es ein gingiges Argument ist — profes-
sionstheoretisch mit einer wachsenden Refle-

xionskompetenz begriindet werden kann (2).

1 Im Zentrum stehen dabei natUrliche Daten (Bergmann 1981), das heif3t, dass Unterricht in seiner alltag-
lichen Form beobachtet und analysiert wird und nicht im Rahmen eines (quasi-)experimentalen Designs

oder einer Intervention untersucht wird.
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Vielmehr erscheinen uns die in Fallanalysen
gewonnenen theoretischen Kategorien das
Potenzial zu haben, Wirkung auf etablierte
Unterrichtspraxis zu entwickeln, ohne dass
dabei eine strenge Zweck-Mittel-Verwendung
von Forschungsergebnissen (Meseth 2011)
angestrebt werden muss (3). Dies soll im Fol-

genden genauer ausgefithrt werden.

2. Der Eigensinn wissenschaft-
licher Erkenntnis: Was leistet
wissenschaftliche Forschung?

Um die Frage zu kliren, wie das Verhilenis von
wissenschaftlicher Forschung und deren prak-
tischer Relevanz in anderen Handlungsfeldern
zu bestimmen ist, wollen wir zunichst unse-
ren wissenschaftstheoretischen Standpunkt
tentativ begriinden. Wir teilen dabei die u. E.
gemeinsame grundlegende Auffassung einer
praxeologischen und  systemtheoretischen
Wissenschaftstheorie, dass wissenschaftliche
Erkenntnisproduktion eine eigene Form von
Praxis (vgl. Foucault 2017[1972]; Knorr-
Cetina 2012; Luhmann 1992; Stichweh 1994)
darstellt, die einer spezifischen Eigenlogik
folgt. Daher vermeiden wir weitestgehend
Unterscheidungen wie ,Anwendung- und
Grundlagenforschung’ oder ,Theorie und Pra-
xis‘. Stattdessen sprechen wir in Anlehnung an
Pierre Bourdieu, Jean-Claude Chambordeon
& Jean-Claude Passeron (1991) von unter-
schiedlichen Handlungsfeldern (z. B. Wissen-
schaftund Erwachsenbildungskurse), in denen
unterschiedliche Praxen stattfinden. Die Frage
ist dann, wie das Verhiltnis dieser Praxen be-
stimmt werden kann. Die Selbstbeztiglichkeit
des wissenschaftlichen Handlungsfeldes ist in
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dieser Perspektive kein Defizit, sondern ein
ihr konstitutives Merkmal. Rudolf Stichweh
(1994) zeigt in seinen Untersuchungen, wie
wissenschaftliche Disziplinen eigenstindige
Probleme und Rollenstrukturen entwickeln,
ihre Begrifflichkeiten prizisieren und damit
kognitiv hochspezialisiert werden. Sie ermdg-
lichen damit eine neue, alternative, aber eben
auch andersartige Sicht auf die Welt, die sich
von anderen Handlungsfeldern unterschei-
det. Sie findet Gegenstinde nicht nur einfach
vor, sondern konstituiert siec im Rahmen einer
Kommunikationsgemeinschaft:

»Forschung ,schafft’ somit ihren Gegenstand
(in gewisser Weise) und damit auch die zu er-
hebenden Daten — weder das Eine noch das
Andere findet sie einfach in der Auflenwelt
vor (Breuer 2005). Deshalb sind Methoden
immer theoretisch geleitet und deshalb sind
die ausgearbeiteten ,Methoden® immer auch
Theorie® (Reichertz 2014a, S. 72).

Die moderne Wissenschaftstheorie teilt die Auf-
fassung, dass Erkenntnisse mit — wie es Ludwik
Fleck (2019[1935]) nannte — sozial geteilten
Denkstilen zusammenhingen. Selbst in einer
auf praktische Anwendung fokussierenden na-
turwissenschaftlichen Disziplin wie der Medizin
entstehen, wie Fleck am Beispiel der Entstehung
der Syphilis als eigenstindige Krankheitseinheit
zeigen kann, wissenschaftliche Tatsachen nur
im Rahmen sozial geteilter und damit kontin-
genter kultureller Deutungen.

»Die Entwicklung des Begriffes der Syphilis
als spezifischer Krankheit, ist also nicht ab-
geschlossen und kann es nicht sein, denn sie
nimmt Teil an allen Entdeckungen und Neu-
erungen der Pathologie, der Mikrobiologie
und der Seuchenlehre. [...] Mit der Umwand-
lung des Syphilisbegriffes entstanden aber



neue Probleme und neue Wissensgebiete, so
dafl eigentlich gar nichts abgeschlossen wur-
de“ (Fleck 2019[1935], S. 28).

Dies gilt in gleichem Ausmaf auch fiir die Er-
wachsenenbildungsforschung:
»Erwachsenenbildungsforschung prisentiert
keine fertigen, feststehenden ,Resultate’,
sondern das, was sich als Ergebnis darstellt,
ist immer schon in einem wissenschaftlichen
Arbeitsprozess erzeugt worden und abhingig
von dahinter stehenden Erkenntnisinteres-
sen, entsprechenden Gegenstandskonstitu-
tionen und Methodenansitzen. Die Produk-
tion von Wissenschaft ist demgemif§ auch
soziales Handeln® (Faulstich 2006, S. 8).

Die Vorstellung des schlichten Transfers von
gesichertem Wissen in andere Handlungs-
felder ist damit grundsitzlich fragwirdig
(Radtke 1996). Was sich im wissenschaft-
lichen Handlungsfeld bewihrt, muss sich
nicht in anderen Handlungsfeldern bewih-
ren. Dies trifft ohne Zweifel auch auf Fallin-
terpretationen in der Kurs- und Unterrichts-
forschung zu. Rekonstruktive Fallanalysen
in der Kurs- und Unterrichtsforschung lie-
fern hiufig Antworten auf Fragen, die sich
den Lehrenden gar nicht explizit stellen, son-
dern Teil unhinterfragten Alltagshandelns
sind, wihrend ihre eigentlichen Probleme
scheinbar unberiihrt bleiben. Wissenschaft-
liche Problemstellungen unterscheiden sich
systematisch von auflerwissenschaftlichen
Problemstellungen. Folgt man Thomas
Kuhns Paradigmentheorie, so entwickeln
sich gerade jene wissenschaftlichen Diszipli-
nen weiter, die es schaffen, Probleme derart
von sozialen Fragen zu isolieren, dass sie kol-
laborativ in der scientific community gelost

werden kénnen:

LAuch in dieser Hinsicht erweist sich der
Gegensatz zwischen den Naturwissen-
schaftlern und vielen Sozialwissenschaft-
lern als instruktiv. Die letzteren neigen oft
dazu (was die ersteren fast niemals tun),
die Wahl eines Forschungsproblems — zum
Beispiel die Auswirkungen der Rassendis-
kriminierung oder die Ursache der Kon-
junkturzyklen — hauptsichlich mit dem
Argument der sozialen Bedeutung einer
erzielten Losung zu rechtfertigen. Von wel-
cher Gruppe darf man also eine schnellere
Losung ihrer Probleme erwarten?® (Kuhn
2014[1969], S. 176)

Zugespitzt bedeutet dies, dass die von auf3er-
wissenschaftlichen Akteur*innen beklagte
JPraxisferne’ der Wissenschaft geradezu ein
Giitekriterium wissenschaftlicher Disziplin-
bildung ist.

Wer einseitig die ,Theorie-Praxis-Kluft'
beklagt, der tbersicht, dass Wissenschaft
selbst eine spezifische Praxis (Knorr-Cetina
2012) darstellt, die grundsitzlich anderen
Logiken folgt als die jener Bezugsfelder,
die die Theorie fiir sich verwenden wollen/
sollen. Die soziologische Wissensverwen-
dungsforschung habe gezeigt, so Frank-
Olaf Radtke, dass ,,nicht von Einheit, son-
dern von einer strukturellen Differenz von
Wissensformen auszugehen®  sei, wobei
»das wissenschaftliche Erklirungswissen
[...] jedoch keine héhere Dignitit/Rationa-
litit gegentiber dem Handlungswissen der
Praxis“ (Radtke 2004, S. 111) beanspru-
chen kann. Andererseits sei der ,,Umgang
mit wissenschaftlichem Wissen durch die
Verwender [...] autonom, eigensinnig und
dabei hoch selektiv bis hin zu intentions-
widrig® (Radtke 2004, S. 111).2
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Zusammenfassend gibt es daher wenig An-
lass, von einem direkten Transfer ,giiltigen®
wissenschaftlichen Wissens zur Professiona-
lisierung von Praxis auszugehen. Die Eigen-
logik  wissenschaftlicher Kommunikation
und Praxis ist nicht direkt anschlussfahig fiir
Dies
macht skeptisch gegeniiber Versuchen, Praxis

nicht-wissenschaftliche  Kontexte.
und Wissenschaft durch methodologische
Innovationen verbinden zu wollen. Proble-
me, die sich im Rahmen wissenschaftlicher
Forschung stellen, sind grundsitzlich andere
Probleme als jene, die sich in den jeweilig zum
Gegenstand gemachten Weltausschnitten
stellen und zunehmend in die Zustindigkeit
von Professionen geraten (Dinkelaker 2016,
S. 253). In partizipativen Forschungsansit-
zen wie z. B. der Aktions- oder Handlungs-
forschung (Unger 2014) oder so genannten
Design-Based Research Ansitzen (Brahm &
Jenert 2014) wird versucht, praktische Pro-
bleme mit wissenschaftlichen Instrumenta-
rien zu bearbeiten.

Damit wird einerseits unterstellt, dass wis-
senschaftliche Erkenntnisse besser geeignet
sind, um praktische Probleme zu lésen.
Zum anderen wird damit auch postuliert,
dass damit adiquatere wissenschaftliche
Erkenntnisse produziert werden kdénnen,
denen eine deutlich bessere ,Bodenhaf-
tung® (Reinmann 2005, S. 53) verlichen
wiirde. Dies steht der These diametral ent-
gegen, dass Probleme des pidagogischen
Alltags und wissenschaftliche Probleme in-
kommensurabel sind. Das Durchfiihren von

Erwachsenenbildungskursen bendétigt zwar
konkrete Informationen (z. B. tiber Vorwis-
sen, Bedarfe der Teilnehmenden), die zwei-
felsohne auch durch wissenschaftliche Mess-
instrumente zur Verfiigung gestellt werden
kénnen. Damit wird jedoch noch keine For-
schung betrieben. Diese basiert nicht auf In-
formationen, sondern auf Daten, die von ei-
ner theoretischen Perspektive abhingig sind
(Lindemann 2015). Folgt man dem popper-
schen Falsifikationismus, dann bendtigt ein
Forschungsdesign im besten Fall solche Art
Daten, die besonders geeignet erscheinen,
um Theorien zu widerlegen — ganz im Ge-
genteil zu dem, was man braucht, wenn man
Erwachsenenbildung betreiben will. Zur
Widerlegung von Theorien miissen Proble-
me mdglichst exakt und eng formuliert wer-
den. In aller Regel derart eng, dass deren Lo-
sung fiir eine komplexe Handlungssituation
keine direkte Bedeutung hat. Es ist daher
eine gewisse Skepsis gegeniiber Ansitzen an-
gebracht, die dieses strukturelle Problem auf
ein Aushandlungsproblem reduzieren, das
durch eine verbesserte Wissenschafts-Praxis-
Kommunikation (Euler 1994) gelost werden
konnte. Die Frage, was wissenschaftliche Er-
kenntnisse fiir andere Handlungsfelder im
Allgemeinen und qualitative Fallanalysen
in der Kurs- und Unterrichtsforschung im
Konkreten bedeuten kénnen, muss daher
vor dem Hintergrund der unterschiedlichen
Strukeurlogiken der Handlungsfelder ge-

klirt werden.

2 Selbst die Rezeption von Wissen innerhalb der Wissenschaften ist selektiv, was sich an der Zitationspraxis
verdeutlichen lasst, die immer nur Ausschnitte aus Argumentationsketten betrifft und in diesem Sinne

reduktionistischer Natur ist (Stichweh 1994, S. 60).
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3. Rekonstruktive Fallanalysen im
Kontext der Erwachsenenbildung

Aus den bisherigen wissenschaftstheoreti-
schen Argumenten haben wir den Stand-
punkt entwickelt, dass wissenschaftliche
Forschung kein endgiiltig gesichertes und
hoherwertiges Wissen hervorbringt sowie
eigene Problemkontexte konstruiert, die mit
den Problemlagen in anderen Handlungs-
feldern inkommensurabel sind. Diese Kluft
lisst sich auch nicht methodologisch tiber-
briicken. Wir mdchten nun zeigen, dass dies
auch fiir die Kurs- und Unterrichtsforschung
gilt. Die Erwachsenenbildungsforschung
selbst hat sich im Laufe ihrer Entwicklung
an ihrem Verhiltnis zur Bildungspraxis ab-
gearbeitet. War sie zunichst in einem emanzi-
patorischen Interesse angetreten, hat sie sich
mehr und mehr zu einer analytischen Wissen-
schaft entwickelt und damit auch Distanz zur
Bildungspraxis eingenommen. Im Gegenzug
hat sich der Diskurs um den Zusammenhang
von Disziplin und Profession entwickelt.
Dort, wo nicht mehr an eine Technisierung
von wissenschaftlichem Wissen geglaubt
wird, wurde stattdessen die Reflexion durch
qualitative Analysen als kasuistische Fallkom-
petenz betont. Aus unserer Sicht jedoch ist
damit der eigentliche Kern der Forschung aus
dem Blick geraten: die substantiellen Ergeb-
nisse von Forschung, die als Theorien in an-

dere Handlungsfelder hineinwirken kénnen.

3.1 Probleme des Transferkonzepts
wissenschaftlicher Erkenntnisse aus
der Kursforschung

Die Praxis der Bildung Erwachsener zu ver-

bessern, war in der Entstehungsphase der

Erwachsenenbildung als wissenschaftliche
Disziplin ein zentrales Motiv. Damit wurde
der Transfergedanke zunichst in der Erwach-
senenbildung dominant.
JWissenschaftstheoretisch war fiir die Sechzi-
ger Jahre eine Neubestimmung des Theorie-
Praxis-Verhiltnisses signifikant. Diese Neu-
orientierung bezog sich auch auf die Ziele und
Methoden der erzichungswissenschaftlichen
Forschung in Richtung einer Handlungs-
wissenschaft (,Reflexion engagée®)“ (Olbrich
2001, S. 358).

Mit der heute noch vielfach zitierten Han-
noveraner Studie (Siebert & Gerl 1975) und
der BUVEP-Studie (Kejcz, Nuissl, Paatsch
& Schenk 1979) erfolgte eine Hinwendung
zum  Kernbereich  erwachsenenpidagogi-
schen Handelns: den Abendkursen und Wo-
chenseminaren. Ausgehend von der Leitidee
der Teilnehmer*innenorientierung und dem
Wunsch der Aktivierung von Teilnehmer*in-
nen in Weiterbildungsveranstaltungen wurde
mit den Interaktionsbeobachtungen das Ziel
verfolgt, Gelingensbedingungen und Lehrsti-
le zu ermitteln sowie Steuerungsstrategien fiir
Kursleitende bereitzustellen. Fiir die qualita-
tive Weiterbildungsforschung der 1970er—
1980er Jahre ist also eine Wirkungsorientie-
rung zur Verbesserung ,pidagogischer Praxis’
kennzeichnend (Kejcz et al.1979, S. 21). Ent-
sprechend wird es als Aufgabe gesehen, als
wissenschaftliche Instanz gute und schlechte
Lehr-Lern-Praxis zu identifizieren: , Tatsa-
chen und Sachverhalte werden nicht einfach
beschrieben, sondern beurteilt und bewertet®
(Hamacher 1984, S. 9). Festgestellt wurde,
dass Kursleiter*innen das Kursgeschehen zu
stark dominierten, dass das Lehrgesprich zu

sachorientiert sei oder Kursleiter*innen und
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Teilnehmer*innen aneinander vorbeiredeten
(Kejezetal. 1979, S. 135; Siebert & Gerl 1975,
S. 46), was zu entsprechenden Handlungs-
empfehlungen fithrte. Diese entwickelten je-
doch einen begrenzten Mehrwert fiir die Lo-
sung wissenschaftlicher Problemstellungen.
Sie liefern fiir Praktiker*innen zwar eine nor-
mative Legitimationsquelle, aber sie erkliren
schlechterdings kaum etwas. Die selektiv rezi-
pierten Bezugstheorien (siche z. B. Pongratz
2009), die zur theoretischen Fundierung der
Handlungsempfehlungen herangezogen wer-
den, bleiben unhinterfragt. Dies scheint eine
durchaus gingige Praxis in einer normativ
ausgerichteten Unterrichtsforschung zu sein,
in der mit Bezugstheorien ,,bestimmte Unter-
richtsformate als dem Lernen abtriglich qua-
lifiziert werden” (Hollstein & Meseth 2016,
S. 206). Diese normative Perspektive ist von
Soziologen an der pidagogischen Forschung
immer wieder kritisiert wurden (Beier 2019;
Hitzler 2008). Denn ,Fragen der pidago-
gischen Normativitit [konnen] keineswegs
eindeutig beantwortet werden®, da ,einander
widersprechende Normen [...] um Anerken-
nung konkurrieren® (Hollstein & Meseth
2016, S. 205). Anstatt Theorien zu priifen,
werden diese zu einer normativen Legitima-
tionsfolie. Dies ist fiir die praktische Titigkeit
des Lehrens moglicherweise unumginglich
und sogar unproblematisch, fiir qualitative
Forschung jedoch ein grundlegendes metho-
dologisches Problem.

3.2 Probleme der Homologisierung von
Forschung und Handlungsreflexion

Daher hat sich auch in der Kursforschung ein
stirker analytischer Ansatz herausgebildet,
der mittlerweile deutlich dominiert und ,in

Debatte
Beitrage zur Erwachsenenbildung

analytische Distanz zu den normativen Erwar-
tungen der Pidagogik geht und diese selbst zu
einem Gegenstand der Beobachtung macht
(vgl. Kade 1999) (Meseth 2011, S. 13).

In der interaktionsanalytischen Unterrichts-
und Kursforschung riicken Kommunikati-
ons- und Interaktionsformen mit ihren je
spezifischen Praktiken in den Fokus. In einer
Haltung der ethnomethodologischen In-
differenz geht es nicht um eine Bewertung
(pidagogischen) Handelns, sondern um
die Rekonstruktion von alltiglichen Hand-
lungsweisen und den zugrundeliegenden In-
teraktionsaufgaben pidagogischer Settings.
Der Fall erscheint ausschliefflich als For-
schungsgegenstand und die Fallinterpreta-
tion als erkenntnisproduzierende Forschung
(Dinkelaker 2016, S. 262).

Damit geraten andere Themen in den Fokus
der Kursforschung, die einen eigenstindigen
Problemkreis definieren und in aller Regel
sehr wenig mit den Fragen zu tun haben, die
sich Lehrende in der Erwachsenenbildung
stellen. Beispiele ftir solche Themen sind
Analysen zu Korperkoordinationsprozessen
und -leistungen (Dinkelaker 2010) oder die
Darstellung wechselseitiger Verftigbarkeit in
Kursanfingen (Herrle & Nolda 2010). Wenn
in der Forschung Fragen beantwortet werden,
die sich Akteure anderer Handlungsfelder gar
nicht stellen, wird die ,Theorie-Praxis-Kluft*
unweigerlich verstirkt. Die Relevanz quali-
tativer Analyseverfahren fiir die Lehrpraxis
wird daher von verschiedenen Autor*innen
nicht mehr in der Beantwortung von For-
schungsfragen gesehen, sondern in der Refle-
xionskraft, die durch Fallanalysen gewonnen
werden kann. Die Idee, durch rekonstruktive

Analysemethoden Reflexionswissen zu erzeu-



gen und einzuiiben, stellt dabei ein zentrales
Konzept der reflexiven Aus- und Fortbildung
sowohl von Lehrer*innen (vgl. Beier & Piva
2020; Ohlhaver & Wernet 1999) als auch von
Erwachsenenbildner*innen (vgl. Kade 1983,
1990; Goeze & Hartz 2008) dar. Handlungs-
hermeneutisch orientierte Konzepte, wie z. B.
das Fortbildungskonzept der Pidagogischen
Arbeitsstelle des deutschen Volkshochschulver-
bandes (PAS DVV)® in den 1980er Jahren,
verstehen Fallinterpretationen als Irritations-
momente professioneller Routinen und
Wahrnehmungen. In der Verstindigung tiber
den Fall ,,steht nicht die unmittelbare Losung
des Problems, sondern der Austausch iiber
Deutungen dieses Problems im Mittelpunkt®
(Dinkelaker 2016, S. 256). Hier geht es dezi-
diert um die Verschrinkung von praktischem
Handeln und wissenschaftlichem Fallverste-
hen. Dahinter steht die Annahme, dass die
in der Fortbildungsmafinahme angewandten
wissenschaftlichen Verfahren des Fallverste-
hens auch in der erwachsenenpidagogischen
Praxis anwendbar sind.

Viele qualitative Forscher*innen (vgl. Combe
& Kolbe 2008; Oevermann 1996) plidieren
dafiir, das reflexive Fallverstehen in Form
einer ,ethnographischen Haltung® (Dausien
& Alheit 2005, S. 33) selbst als professionelle
Praxis zu kultivieren und damit die Fihigkeit,
die Logik des Einzelfalls zu verstehen und
sich von Alltagsvorstellungen und Stereo-
typen zu befreien. Die Arbeit am Fall bilde
einen reflexiven Habitus aus. Rekonstruktive

Sozialforschung sei daher aufgrund der Stei-

gerung von Reflexivitit (Dausien 2007) rele-
vant fiir professionelle Arbeit. Fiir die Lehrer-
bildung wird im Anschluss an das Konzept
des ,reflektierten Praktikers® (Schon 1983),
das Konzept des Forschenden Lernens gefor-
dert. Die prinzipielle Strukturgleichheit von
Lehren und Forschen fithre zu einem pida-
gogischen Kompetenzaufbau (Fichten 2010,
S. 139). Tatsichlich zeigen sich in den weni-
gen empirischen Arbeiten zum Forschenden
Lernen und zur qualitativen Fallanalyse,
dass pidagogische Reflexion keineswegs ein
zwangsliufiges Produke ist:

»Den Spekulationen, welche Effekte For-
schendes Lernen haben kénnte, kann man
eine niichterne These gegeniiberstellen. Stu-
dierende lernen durch Forschungsaktivititen
zunichst und vor allem eins: nimlich zu for-
schen® (Fichten 2010, S. 164).

3.3 Empirisch gehaltvolle Kategorien

als OrientierungsgroBen flir das Lehren
In dieser Debatte scheint immer mehr aus dem
Blick geraten zu sein, dass auch qualitative
Forschungsmethoden konkrete Forschungs-
ergebnisse produzieren, die sich in Form von
empirisch geerdeten Theorien niederschlagen
und gegenstandsbezogen Aussagen {iber das
Lehren und Lernen formulieren. Empirisch
geerdete Theorien ermdglichen ein neues und
vertieftes Verstindnis alltdglicher Unterrichts-
situationen. Als Ergebnis von Forschung
entwickeln sie eine erhebliche praktische
Relevanz. Dafiir braucht es keine ibertrie-

benen sozialtechnologischen Vorstellungen.

3 Die PAS DVV fungierte 1957 bis in die 1990er Jahre als Schnittstelle zwischen Profession und Disziplin und
zeigt die enge Verwobenheit der Praxis und Forschung in der Erwachsenenbildung, die bis heute in Form
der Nachfolgeeinrichtung der PAS - dem Deutschen Institut far Erwachsenenbildung (DIE) - fortbesteht.
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Im Alltaghandeln kommen wir nicht nur als
Lehrperson ohne Kategorisierungen gar nicht
aus (Reichertz 2014b, S. 29). Qualitative
Forschung entwickelt empirisch gehaltvolle
Kategorien, die auch im Alltagshandeln neue
Orientierung geben kénnen. Sie kénnen, wie
oben bereits angefiihrt, zwar nicht zur Lésung
der vorliegenden Probleme im Handlungsfeld
transferiert werden, sie konnen jedoch die in
der Praxis vorherrschenden Situationsdefini-
tionen nachhaltig beeinflussen. Wir méchten
die Relevanz von solchen theoretischen Ka-
tegorien fir das Handlungsfeld der Erwach-
senenbildung am Beispiel einer Theorie der
Adressierung illustrieren, die sich in zwei von
uns durchgefiihrten, sehr unterschiedlichen

Forschungsprojekten niederschlagen.

3.4 Adressierungen in Weiterbildungs-
kursen und im Schulunterricht

Einen analytischen Zugang zu den Adressie-
rungsformen und deren kommunikativen
Konsequenzen liefert das konversationsanaly-
tische Konzept des Recipient Design, welches
als Adressat*innenzuschnitt verstanden wird
und auch zur Adressat*innenkonstitution
beitrigt (vgl. Bergmann 1981; Hitzler 2013;
Sacks, Schegloff' & Jefferson 1974). Damit
wird beschreibbar, wie Beteiligungsrollen,
Themen und Gesprichsmuster im Kurs-
verlauf u. a. tiber Verfahren der Selbst- und
Fremdpositionierung ausgehandelt werden.
Die unterschiedliche Bedeutung von Ad-
ressierungen  erschlieft sich  zuallererst
durch die komparative Analyse. Wie Georg
Breidenstein & Theresa Bernhard (2011) und

Reinhold Schmitt & Arnulf Deppermann
(2009) zeigen konnten, werden Schi-
ler*innen im  Schulunterricht vorrangig
tber  Partnerhypothesen  angesprochen,
die ein Wissensdefizit der Adressat*innen
mitkommunizieren. Im Gegensatz dazu
zeigten sich in unseren Forschungsprojek-
ten hier zwei wesentliche Kontraste. Im
Zuge des Projektes Erfabrungskommuni-
kation in pddagogischen Weiterbildungs-
Wyuwa),*

in dem Weiterbildungsveranstaltungen fiir

veranstaltungen  (Franziska

Erzieher*innen, Lehrer*innen und Sozial-

pidagog*innen untersucht wurden, werden

die Teilnehmer*innen nicht vorrangig als zu
belehrende Laien adressiert, sondern als Pri-
vatpersonen und/oder Expert*innen beruf-
licher Praxis. Zwei verschiedene Arten von

Adressierungen lassen sich unterscheiden

(Wyfluwa 2017, 2014):

a) Mit der professionsspezifischen Adressierung
werden die Teilnehmenden als Berufsgrup-
pe (Pidagog*innen oder Lehrer*innen) und
implizit oder explizit als Expert*innen ihrer
Berufspraxis angesprochen (,sie sind Exper-
ten in ihrem Bereich, ,wir Pidagoginnen).
Die starke Fokussierung der Arbeitszu-
sammenhinge zu Kursbeginn unterstellt
einerseits ein professionsspezifisches Wis-
sen und Erfahrungen und etabliert die An-
forderung, dass die Teilnehmenden sich
als pidagogische Fachkrifte vorstellen und
beruflich bedingte Erwartungen formu-
lieren. Dies fahrt sowohl in der Eingangs-
phase als auch im gesamten Seminarverlauf
dazu, dass immer wieder auf berufliche Er-

4 AusfuUhrlichere Darstellung zum laufenden Forschungsprojekt siehe https://paedagogik.uni-halle.de/
arbeitsbereich/erwachsenenbildung/mitarbeiter_innen/wyssuwa/3003641 3227356/ [12.06.2020].
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fahrungen rekurriert und die im Berufsall-
tag gewachsenen Perspektiven und Uber-
zeugungen kommuniziert werden. Daraus
entstehen Diskussionen um die Deutung
und Handlungsstrategien in beruflich als
problematisch erlebten Situationen.

b) Mit der personenspezifischen Adressierung
werden die Teilnehmer*innen sowohl als
Person als auch als Professionsangehérige
angesprochen. Zwar finden auch Benen-
nungen der Berufsgruppen statt, jedoch
wird explizit herausgestellt, dass die Per-
sonen mit ihren privaten und beruflichen
Erfahrungen und Meinungen bedeutsamer
sind als eine alleinige Fokussierung professi-
onsspezifischer Inhalte. Die Ansprache der
Teilnehmer*innen als Personen und Profes-
sionsangehdrige unterstellt, dass auch bio-
grafische Aspekte Teil des Professionsver-
stindnisses sind und ruft recht ausfiihrliche
Selbstprisentationen und sehr narrative
und persénliche Erfahrungsschilderungen
hervor. Auch hier entwickeln sich Diskus-
sionen um berufliche Anwendungsfragen,
aber auch um Geltungsfragen von Normen
und Begriffsverstindnissen, wie sie in Semi-
naren professionsspezifischer Adressierun-
gen nicht vorkommen.

Dass auch im Schulunterricht Adressierun-

gen nicht zwangsliufig mit Defizitunter-

stellungen verbunden sind, zeigte sich im

Forschungsprojekt Doing Mathematics. Sub-

stantielle Lernumgebungen (Elisa Wagner &

Frank Beier).” Im Hinblick auf die Adressie-

rungen in unseren Unterrichtsaufnahmen

wurde vor allem ein wesentlicher Kontrast

in der Umsetzung sogenannter substantiel-
ler Lernumgebungen deutlich (Hirt & Wialti
2006), dessen weder wir uns, noch die Leht-
personen, die unsere entwickelten Aufgaben
in ihrem Unterricht einsetzten, im Vorn-
herein wohl bewusst waren. Schiiler*innen
werden in unseren Fillen entweder als Teil
einer kooperativ-entdeckenden Gemeinschaft
oder als individuelle Aufgabeniiser adressiert.
Werden die Schiiler*innen als kooperativ-ent-
deckende Gemeinschaft adressiert, so setzt
sich auch die Lehrperson in eine entdeckende
Haltung. Dies driicke sich zum Beispiel dar-
in aus, dass Lehrer*innen und Schiiler*innen
nach einer gemeinsamen ,mathematischen’
Sprache suchen, die von deiktischen Zei-
gegesten iiber symbolische (insbesondere
fachsprachliche) Klirungsversuche verlau-
fen. Die Struktur von Aufgaben spielt im
Unterrichtsgesprich eine prominente Rolle,
wihrend Lésungen oder die Rechenwege
an Bedeutung verlieren. Im Gegensatz dazu
steht die Adressierung als individuelle Auf-
gabenloser. Hier werden die Schiler*innen als
individuelle Ideentriger angesprochen, die in
den Aufgaben eigene Muster und Strukturen
entdecken sollen. Implizit herrscht ein Wett-
kampf um die besten und kreativsten Ideen.
Die Lehrperson hilft und unterstiitzt auch
mit den notigen Fachbegriffen bei der Er-
lduterung. Diese Unterschiede treten bei der
Analyse deutlich zu Tage, wihrend sie bei der
teilnehmenden Beobachtung keineswegs auf-
fielen. Damit lassen sich verschiedene Adres-
sierungsformate voneinander abgrenzen, die

Lehr-Lern-Situationen zu prigen scheinen.

5 AusfUhrlichere Informationen zum laufenden Forschungsprojekt siehe https://tu-dresden.de/zIsb/die-

einrichtung/graduiertenforum/slu [12.06.2020].
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3.5 Schlussfolgerungen aus Ergebnis-
sen der Forschung flir die Lehrpraxis
Konnte mit den Analysen gezeigt werden,
dass bestimmte Adressierungsformen besser
sind als andere, so wire der praktische Nutzen
evident: Lehrpersonen sollten dann bestimm-
te Adressierungsstrategien vermeiden, andere
verwenden. Unserer bisherigen Argumenta-
tion folgend, scheint eine solche normative
Differenzierung jedoch kaum haltbar zu sein.
Sicherlich fthrt in unseren Fillen die koope-
rativ-entdeckende Adressierung zu dichteren
Interaktionsphasen (Krummbheuer 2008), da-
tiir verlieren jedoch die verwendeten sprach-
lichen Ausdriicke deutlich an Klarheit und
Strukturiertheit. Gleichermaffen konnte man
argumentieren, eine ganzheitliche Ansprache
der Teilnehmer*innen sei das Ideal einer Er-
wachsenenbildung, die nicht anders als mit
biografischen Bezligen zu realisieren sei und
daher der personenspezifischen Adressierung
den Vorzug geben. Aber auch hier zeigt sich:
Wihrend im Seminarverlauf der personen-
spezifischen Adressierung viele Ausbriiche
aus der thematischen Struktur zugunsten
der diskursiven Erdrterung von Erfahrungen
und Normproblemen auftreten — was ab und
an als ,ein Reden tiber Alles und Nichts® er-
scheint — bleiben Seminare mit professions-
spezifischer Adressierung stirker auf konkrete
fachliche Problemstellungen begrenzt und die
Teilnehmendenbeitrige auf ein gemeinsames
Professionsverstindnis bezogen. Allerdings
kann dieses gemeinsame Professionsverstind-
nis auch kontrovers werden, was in Seminaren
professionsspezifischer Adressierung dazu
fithrt, dass Dozierende in die Situation kom-
men, Problematisierungen belehrend vor-

zutragen und begriinden zu miissen, warum
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die im Berufsalltag gewachsenen Perspektiven
tberhaupt reflektiert werden sollen.

Die Analysen zeigen, dass die verschiede-
nen Formen der Adressierung systematische
Unterschiede in der Seminarkommunikation
erzeugen. Ein Wissen um diese interaktiven
Konsequenzen bietet die Moglichkeit, die
theoretisch gesittigten Kategorien bewusst
einzusetzen, ohne dass die eine als besser oder
schlechter abqualifiziert werden kann. Sich
dieser Kategorien gewahr, wird man jedoch
wohl auch sein eigenes Adressierungsverhal-
ten in einem anderen Licht sehen: Man sieht
Dinge, die einem vorher alltiglich erschienen,
in Variation.

Fir die alledgliche Berufspraxis reicht ein sol-
ches subsumptionslogisches Vorgehen voll-
kommen aus. Erst wer die relevanten Phino-
mene kennt, wird in der Lage sein, sein Tun
und Handeln in einem verlisslichen Sinne
einzuschitzen und zu verindern. Daher sind
es unseres Erachtens gerade die empirisch
gewonnen Ergebnisse von Fallanalysen, die
fiir Dozierende und Lehrer*innen eine be-
sondere praktische Relevanz gewinnen, ohne
dass man selbst zum Analytiker seiner Un-
terrichtspraxis werden muss. Allein fur die
qualitative Kurs- und Unterrichtsforschung
wiirde dies bedeuten, ihre Ergebnisse stirker
als ihre Methodologie in den Fokus der Pro-

fessionalisierungsdebatte zu riicken.

4, Fazit

Die bisherigen Uberlegungen machen deut-
lich, dass man von starken Fortschritts- und
Transfererwartungen aus der qualitativen

Kurs- und Unterrichtsforschung  abriicken



sollte. GleichermafSen haben wir Argumente
vorgetragen, die Skepsis gegeniiber Versuchen
zum Ausdruck bringen, das Anwendungspro-
blem durch methodologische (priskriptive For-
schung), soziale (partizipative Forschung) oder
professionstheoretische (Konzepte des reflective
practioners) Strategien zu 16sen. Dabei soll we-
der die Notwendigkeit, noch der Nutzen von
Reflexionen, von guter Wissenschaftskommu-
nikation oder einer guten akademischen Aus-
und Weiterbildung fir die Nutzbarmachung
von wissenschaftlichem Wissen bestritten wer-
den. Stark gemacht hingegen werden soll, dass
die Ergebnisse qualitativer Fallanalysen — em-
pirisch gesittigte Theorien — weit ,praxisrele-
vanter® sind, als die mit Forschung verbunden
Kompetenzen. In den Handlungsfeldern der
Erwachsenenbildung wird man die Kategorien
dabei anders rezipieren als in der Wissenschaft.
Forschung unterscheidet sich systematisch vom
Lehren und Unterrichten. Kompetenzen in
Forschungsmethodik und Kompetenzen in der
Unterrichtsdurchfiihrung sind hchst verschie-
den. Qualitative Forschung bietet hier Ordnung
im Chaos und vor allem empirisch gesittigte
Orientierungskategorien. Diese 13sen nicht
die handlungspraktischen Probleme der Leh-
renden. Forschung I6st nicht die Probleme des
Bildungssystems. Daftir bleibt dieses im Zweifel
selbst verantwortlich. Es wire geradezu vermes-
sen zu glauben, mit Fallanalysen Probleme des
Unterrichtens quasi am Schreibtisch 16sen zu
konnen. Man wird bescheidener und selbstbe-
wusster zugleich sein missen: Kurs- und Unter-
richtsforschung systematisiert Unterrichts- und
Kursphinomene. Ein Wissen dariiber ist fir
Lehrende relevant, weil man ohne eine solche
Forschung die subtilen Unterschiede nicht er-

kennen wird. Ergebnisse qualitativer Forschung

ermdglichen ein abkiirzend[es] Verstehen
in komplexen Kommunikationssituationen®
(Kolbe 1998, S. 332) und kénnen im Sinne von
Arno Combe (2001) als ,innere Bilder" gedacht
werden. Diese ,erst ermdglichen Orientierung
in komplexen Situationen ohne lange Zeit des
Nachdenkens® (Reh & Schelle 2004, S. 209).
Gerade weil diese Forschungsergebnisse zwar
einerseits in andere Handlungsfelder hinein-
wirken, andererseits jedoch zahlreiche Unbe-
stimmtheiten und Unsicherheiten belassen, ist
die Lehrpraxis eine Profession, die mit vielen
Unwigbarkeiten zurechtkommen muss. Diese
— das wollen wir mithin nicht bestreiten — bleibt
auf Reflexion angewiesen. Gleichermafien kén-
nen bestimmte Fihigkeiten und bestimmtes
prozedurales Wissen nur im Einiiben der Praxis
selbst erlernt werden. Es ist daher gut daran ge-
tan, die Reichweite wissenschaftlichen Wissens
nicht zu tberschitzen und gleichzeitig dessen
Stirke hervorzuheben. Diese besteht darin, Phi-
nomene systematisch zu erfassen, zu benennen
und in Deutungsgefiige zu bringen oder kurz:
Ihre Stirke heifSt Theorie.
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Eine Frage der praxeologischen
Balance: Fallinterpretationen
zwischen qualitativer Forschung
und professionsbildender
Anwendung

Matthias Otten

Zusammenfassung

Die von Frank Beier, Franziska WyBuwa und Elisa Wagner zur
Diskussion gestellte Relation der wissenschaftlichen und pida-
gogischen Funktion von Fallinterpretationen wird in diesem Bei-
trag aus praxeologischer Perspektive vertieft. Der Sorge vor iiber-
bordenden Normativitits- und Nutzenerwigungen in Bezug auf
die Fallmethode wird mit einem Plidoyer fiir eine gelassenere
Balance zwischen qualitativer Forschung und Professionsbildung
begegnet. Ein méglicher Nutzen von Fallinterpretationen in der
Erwachsenenbildung erklirt sich dann aus der systematischen
Kopplung empirischer und lerntheoretischer Funktionen.

Praxistheorie - Lerntheorie - Rekonstruktive Forschung -
Verstehen - Zeit

Debatte
Beitrage zur Erwachsenenbildung

23



24

Eine Frage der praxeologi-
schen Balance: Fallinterpreta-
tionen zwischen qualitativer
Forschung und professions-
bildender Anwendung

Matthias Otten

1. Einleitung

Der Beitrag Fallinterpretationen zwischen
Theorie- und Anwendungsbezug. Zum
praktischen Nutzen wissenschaftlicher Er-
kenntnis am Beispiel der qualitativen Kurs-
und Unterrichtsforschung von Frank Beier,
Franziska Wy8uwa & Elisa Wagner (2020)
reflektiert ein tibergeordnetes Thema em-
pirischer Bildungs- und Sozialforschung,
nimlich die Relation empirischer Daten-
interpretation und professionspraktischer
Erkenntnisprozesse. Auch wenn die Au-
tor*innen eingangs betonen, dass es ihnen
nicht um eine starre Unterscheidung von
»Theorie und Praxis® gehe (Beier, WySuwa
& Wagner 2020, S. 6), wird diese Differenz
in ihrem Beitrag argumentativ doch immer
wieder stark gemacht. Bereits in der einlei-
tenden Zusammenfassung wird von dem
»Anwendungsproblem® (Beier et al. 2020,
S.7; Hervorhebung M.O.) gesprochen,
was auf eine gewisse ,Schlagseite’ in der
Verortung des Problematischen verweist.

Moglicherweise zeigt sich in der Betonung
der Differenz von Theorie und Anwendung
auch eine in der Erziehungs- und Bildungs-
wissenschaft verbreitete Auffassung, mit
dem empirischen und theoretischen Zu-

grift auf pidagogische Fragestellungen stets
erkennbar und vernehmbar auf ,Distanz
zu normativen Entscheidungsbediirfnissen
der pidagogischen Praxis“ (Meseth 2016,
S. 39) bleiben zu miissen. Ob diese Abset-
zungsbestrebung in der wissenschaftshisto-
rischen Erfahrung der Disziplin begriindet
ist, immer mal wieder fiir die Legitimation
fragwiirdiger bildungs- und schulpolitischer
Innovationen eingespannt zu werden, oder
ob es Ausdruck der wissenschaftlich-metho-
dischen Selbstvergewisserungen gegentiber
anderen empirischen Wissenschaften wie
Soziologie, Psychologie, Kognitionswissen-
schaften ist, mag dahin gestellt sein. In jedem
Fall wird mit der Unterscheidung eine praxe-
ologische Grenzmarkierung vorgenommen,
in der sich folglich eine bestimmte Orientie-
rung des Sinnverstehens des Autorenteams’
dokumentiert.

Probleme im Verhiltnis zwischen Theo-
rie und Anwendung scheint das Autoren-
team weniger aus dem in Abschnitt 2 ihres
Beitrags erliuterten ,Eigensinn® bzw. den
Eigenlogiken wissenschaftlicher Praxen ab-
zuleiten, sondern primdr aus einem unter-
stellten Hang der pidagogischen Praxis
zu idealisierten Bildern von Unterricht
(Beier et al. 2020, S. 7) und tberzogenen
normativen Erwartungen an (empirische)
Forschung in Bezug auf ,direkt“ anwend-
bare Problemldsungen (Beier et al. 2020,
S. 10, S. 16). Die verfingliche Frage nach
dem praktischen Nutzen von wissenschaft-
licher Erkenntnis steht also im Mittelpunkt
der Abhandlung.

1 Ich verwende die Formulierung Autorenteam in diesen Beitrag des Ofteren als neutrale Kollektivbezeich-
nung und als synonym gemeinte Alternative zur gendersensiblen *-Schreibweise.
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2. Um wessen Praxis und wessen
Probleme geht es?

Um die Argumentationszusammenhinge
des Beitrags von Beier, WySuwa und Wagner
(2020) beurteilen zu koénnen, miissen zu-
nichst allgemein unterschiedliche Akteur*in-
nen- und Handlungsebenen differenziert
werden, auf denen Fallinterpretationen statt-
finden konnen. Dabei ist es wichtig, die Praxis
des pidagogischen Handelns (einschlief3lich
ihres alltiglich-situativen Reflektierens) von
der Praxis des systematischen Interpretierens
dieses Handelns und von dem Ergebnis der
Interpretation zu unterscheiden. Stellen wir
uns also folgende allgemeine Grundsituation
vor, die offenbar auch dem Autorenteam als
prototypischer Anwendungskontext fiir pid-
agogische Kasuistik implizit vorschwebt:

In einem empirischen Forschungsprojekt
wird Datenmaterial von realen Kurs- und
Unterrichtssituationen erhoben (z. B. Un-
terrichtsvideografien, ethnografische Be-
obachtungen, Lehr- oder Gruppenkonver-
sationen). Aus diesem Datenmaterial iiber
beobachtetes Unterrichtsgeschehen (soziale
Praxis der Pidagogik) werden mittels empi-
rischer Fallrekonstruktionen Fille generiert
(wissenschaftliche Kasuistik als soziale Praxis
des Forschens). Die wissenschaftlichen Fall-
rekonstruktionen werden — abhingig von der
jeweiligen Methodologie und Gegenstands-
theorie — zu tibergeordneten Ergebnissen in
Form von Typenbildungen, Theorien oder

Modellen transformiert. Die Fille gehen also

letztlich in tibergeordneten theoretischen
Aussagen tiber pidagogische Wirklichkeit
auf. Sie interessieren dann nicht mehr als
Einzelfall, sondern hochstens als ein Element
eines typologischen Fallarrangements, in das
mehrere (kontrastive) Fille einflieen und zu
einer Typenbildung fithren. Man kann das
Ergebnis dieser Fallrekonstruktionen auch
fallbasierte Theorie nennen, oder wie das
Autorenteam ,empirisch geerdete Theorie®
(Beier et al 2020, S. 6).

Werden die empirisch gewonnenen Fille
nun auf Grundlage von empirischen Primir-
daten (z. B. Videosequenz, Konversations-
transkript) oder auch in einer fiir didaktische
Zwecke vorgenommenen Selektion/Zuspit-
zung/Pointierung als Fallgeschichten einge-
setzt, spricht man tblicherweise von Fallar-
beit (pidagogische Kasuistik). Die mehr oder
minder offen formulierten Fille werden hier
als illustrative Fallsituationen prisentiert
und interpretiert (Grof§ 2018). Die Prisenta-
tion solcher Fille hat eine Stimulusfunktion
fiir offene Lern- und Reflexionsanlisse. Sie
soll Assoziationen, eigene Referenzerfahrun-
gen, neue (verfremdete) Lesarten und kontro-
verse Diskussionen usw. ,provozieren’, sonst
wiirde ein wesentliches didaktisches Ziel von
Fallarbeit verfehlt. Wenn dabei auch oder gar
vorrangig starke Wertungen und normati-
ve Erwigungen geduflert werden, sollte das
zunichst einmal nicht als interpretative In-
kompetenz oder professionelle Naivitit der
Fallbetrachter*in beargwdhnt werden (Beier

et al. 2020, S. 7), sondern als ezne plausible

2 Leider wird das eigene Verstandnis von Fallinterpretation im Text nirgendwo konkretisiert oder exempla-
risch dargestellt. Mal heif3t es nur ,zeigt man .., mal ist von ,unseren Unterrichtsaufnahmen” die Rede, die
irgendwo zum Einsatz kamen (Beier et al. 2020, S. 7, S.15).
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Relevanzsetzung neben anderen gelten diir-
fen, in der sich womdglich eine spezifische
Orientierung in der pidagogischen Praxis-
welt dokumentiert (Hunold 2019, S. 86).

Handlungsprobleme zu bearbeiten bedeutet
nicht notwendigerweise, sie auch schon zu
18sen, sondern sie zum geteilten Gegenstand
der sinnverstehenden Reflexion zu machen
(Volter 2008). Ausgehend von dieser Grund-
konstellation lassen sich nun einige Argu-
mente des Artikels von Beier, Wyuwa und

Wagner (2020) genauer diskutieren.

3. Der praxeologische Eigensinn
wissenschaftlicher Erkenntnis-
bildung und ihr Bezug zur
(padagogischen) Alltagswelt

Zunichst skizziert der Beitrag von Beier,
WyRuwa und Wagner (2020) mit Verweis auf
Theorien sozialer Praxis aus den klassischen
Science Studies Giberzeugend, warum wissen-
schaftliche Forschung und die aus ihr hervor-
gehenden Erkenntnisse einschlieflich ihrer
Vermittlungsformen als ezgene Art sozialer
Praxis zu begreifen sind. Die gesellschaft-
liche Konstruktion von Wirklichkeit macht
nicht Halt vor den Forschenden als sozialen
Akteuren und konkretisiert sich im Feld der
Wissenschaft eben als doing science bzw. do-
ing research (Trowler 2014; Valiela 2009). Im
Kontext der Sozialforschung richtet sie ihre
»Denkstile® (Beier et al. 2020, S. 8) und ihre
Erkenntniswerkzeuge wiederum auf eine an-
dere soziale Praxis.

Aus einer feldspezifischen Praxiskonzeption,
welche die Eigenlogiken des jeweiligen Fel-
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des (Bourdieu 1996) ernst nimmt, leitet das
Autorenteam weitreichende Konsequenz ab:
nimlich eine starke Form von Inkommensura-
bilitit zwischen Theorie und Praxis, die einen
wschlichten® bzw. ,direkten® Transfer wissen-
schaftlicher Fallrekonstruktionen auf pida-
gogische Handlungsprobleme nicht zulasse
(Beier et al. 2020, S. 9-10). Begriindet wird
dies damit, dass wissenschaftliche Forschung
andere (,eigene) Probleme zu l6sen habe, die
sich systematisch von den praktischen Hand-
lungsproblemen des Unterrichtens (,aufier-
wissenschaftliche Probleme®) unterscheiden
wiirden (Beier et al. 2020, S. 9).

Anstelle von einer fundamentalen und star-
ken inkommensurablen Differenz auszuge-
hen, wire es meines Erachtens nun allerdings
sinnvoller, die konkrete Beziehung beider
Logiken zu betrachten, wie sie sich in einer
konkreten Situation der Fallinterpretation
durch die daran beteiligten Personen inter-
aktiv herstellt.

»Von der grundsitzlichen strukturellen Dif-
ferenz zwischen Wissenschafts- und Praxis-
system ausgehend werden im Forschungspro-
zess die Wissensproduktionsprozesse beider
Systeme zeitweise miteinander verschrinke,
um  Handlungsprobleme  professioneller
Praxis systematisch zu bearbeiten® (Kubisch
2014, S. 160).

So zutreffend also die klare Ausweisung der
Eigensinnigkeit der jeweiligen Praxen des For-
schens und des Unterrichtens ist, so fraglich
erscheint doch die daraus hergeleitete starke
Unvereinbarkeitsthese hinsichtlich der pra-
xeologischen Verstehensmodi — und zwar aus
mindestens zwei Griinden:

Erstens duirfte es auch fur forschungsun-

erfahrene aber oft durchaus akademisch



sozialisierte Pidagog*innen (und Professionel-
le anderer sozialer Professionen) klar sein, dass
ein schlichter und direkter Transfer von kom-
plexen empirischen Erkenntnissen und daraus
gereiften Theorien auf konkrete pidagogische
Handlungssituationen gar nicht sinnvoll und
moglich ist; zumindest solange die Empirie
und die Theorie selbst nicht allzu schlicht
sind. Theorien und empirische Typologien be-
wegen sich auf einer anderen Aggregationsebe-
ne als einzelne Fallsituationen, in denen sich
pidagogische Einzelaspekte beobachten und
rekonstruieren lassen. Erst eine iiberschauba-
re Anzahl verschiedener und variationsreicher
Fille eroffnet mit einer komparativen Analyse
einen Weg zur Generierung von Theorie. Ein
einzelner Fall hat also ohne Hinzuziehen von
weiteren empirischen Vergleichshorizonten
ohnehin kein systematisches Erklirungspo-
tenzial und bestenfalls anekdotischen Wert.
Die bildungspolitische bzw. bildungsprakti-
sche Erwartung unmittelbarer pidagogischer
Effekte von Forschung im Sinne eines Wirk-
samkeitsnachweises bestimmter Unterrichts-
methoden oder messbarer Verbesserung pid-
agogischen Handelns mag historisch fiir eine
gewisse Phase der Disziplin zutreffend gewesen
sein (Beier et al. 2020, S. 11-13; Meseth 2016,
S. 45). Und in bestimmten ,evidenzfixierten®
Varianten empirischer ~ Bildungsforschung
scheint sie auch gegenwirtig eine Renaissance
zu haben (zur Kritik Jornitz 2009; Bellmann
& Muiller 2011). Aber spiegelt das den derzei-
tigen Stand der methodologischen Diskussion
in der mittlerweile recht ausdifferenzierten
qualitativen bzw. rekonstruktiven erziehungs-
wissenschaftlichen Forschung wider, in der
man auch die Studien von Beier, Wyfluwa und
Wagner vermuten kann?

Zuweitens wire im Hinblick auf den ein-
gangs betonten Eigensinn von Forschung
(Beier et al. 2020. S. 8-10) die recht vage
eigene methodologische Positionierung der
Autor*innen zu erwihnen. Zwar wird im
Beitrag auf positivistische Geltungsansprii-
che der (Natur)Wissenschaften und eines
daran ausgerichteten Empirismus Bezug
genommen. Aber auf die ausdifferenzierten
methodologischen Binnendebatten znner-
halb der qualitativen bzw. interpretativen
oder rekonstruktiven Stromungen der So-
zial-, Bildungs- und Erziechungsforschung
(Bohnsack 2018; Kubisch 2014; Heinrich
& Wernet 2018; Nohl 2020; Reichertz
2019) wird indessen wenig eingegangen.

Mit der Selbstverortung der Autor*innen in
der qualitativen Kurs- und Unterrichtsfor-
schung (in der Erwachsenenbildung) erfolgt
zwar eine gegenstandsbezogene Standortbe-
stimmung, aber die genauere methodologi-
sche Positionierung der eigenen Forschungs-
praxis lisst sich hochstens indirekt erahnen,
so dass nur schwer erkennbar ist, mit welchen
Erhebungsformen, welchen Datenformaten
und welchen Interpretationsansitzen eigene
empirische Fallinterpretationen vorgenom-
men wurden und wie sie dann konkret in der
Weiterbildungspraxis zum Einsatz kommen.
Um die behauptete starke Inkommensurabili-
tit von ,eigensinniger® wissenschaftlicher Er-
kenntnispraxis und normativ selbstreferenziel-
ler pidagogischer Handlungspraxis beurteilen
zu konnen, miisste man schlicht mehr tiber die
qualitativen Methoden wissen, mit denen die
Autor*innen zu ihren Einwinden und dem
Vorschlag einer Priorisierung von ,geerdeten
Theorien® als Vermittlungsansatz gelangen.
Die Bevorzugung von theorieférmiger Ergeb-
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nisprisentation, wie von Beier, WyfSuwa und
Wagner (2020, S. 13) vorgeschlagen, entbehrt
dabei nicht der Notwendigkeit, verstindlich
darzulegen, wie man methodologisch zu die-
sen Ergebnissen und Theorien gelangt ist.

In Seminaren zur pidagogischen Fallarbeit
miissen die Teilnehmenden dafiir nicht die
gleiche interpretative Virtuositit entwickeln,
wie sie fur fundierte empirische Rekonstruk-
tionen bendtigt wird. Aber sie sollten zumin-
dest die erkenntnislogischen Griinde fiir ein
methodisch  kontrolliertes Fremdverstehen
(aner)kennen und dessen Nutzen im Sinne
einer temporaren reflexiven Dezentrierung von
Alltagstheorien auch akzeptieren (Volter 2008).
Soviel Transferverstindnis sollte man miindi-
gen und interessierten Beteiligten in Weiterbil-
dungen jedenfalls zumuten und auch zutrauen.
Im Gegenzug darf und miisste man von den
Wissenschaftler*innen, die ihre Forschungs-
ergebnisse im Kontext von Weiterbildungen
mit Verallgemeinerungsanspruch prisentieren,
eine gewisse didaktische Virtuositit erwarten,
die sich nicht in der ,reinen Lehre* ihrer gewihl-
ten Forschungsmethodologie erschépft.

4, Fallinterpretation als empirische
und didaktisierte Verstehenspraxis

Egal ob es um empirische oder um pidago-
gische Fallinterpretation (Kasuistik) geht,
in beiden Modi steht vor der Frage ,Was ist
der Fall?“ (Hummrich 2016; Hervorhebung
im Original) eigentlich erstmal eine etwas
andere Frage: Was ist esn Fall bzw. genauer:
Wie wird etwas zu einem Fall gemacht? Vor
allem Maja Heiner (2012) hat neben ande-
ren (Braun, GraShoft & Schweppe 2011;
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Hollenstein & Kunz 2019; Miiller 2012) auf
die Konstruiertheit von Fillen hingewiesen
und betont, dass die Fallkonstitution ebenso
Teil der Fallanalyse sein muss, wie die (Re-)
Konstruktion dessen, worum es im Fall geht.
»Eine Sequenz konkreter Begebenheiten, oder
Geschehnisse, an denen handelnde Individuen
beteiligt sind, bildet den Fall erster Ordnung.
Dieses Geschehen wird zum Gegenstand kasu-
istischer Analysen (in der Praxis oder der Aus-
bildung), indem es von einem oder mehreren
Berichterstattern ganz oder in Ausschnitten
in eine mitteilbare Form gebracht wird. Etwas
wird damit aus dem Ereignisstrom herausgeho-
ben, erfihrt eine besondere Aufmerksamkeit,
wird zu einem wahrgenommenen Fall zweiter
Ordnung. Dabei wird der Handlungssequenz
vom Berichterstatter eine Bedeutung zuge-
schrieben, das Geschehen weist fiir ihn eine
bestimmte Eigenart auf und die Handlungsab-
folge steht unter einem bestimmten Gesichts-
punke fiir etwas“ (Heiner 2012, S. 202).

Diese Differenzierung eines Falls erster und
zweiter Ordnung macht deutlich, dass erst
die Fallférmigkeit zweiter Ordnung bestimm-
te Formen der fachlichen Problematisierung
ermdglicht, wihrend anderes im Gescheben
auflen vor bleibt, weil es aus der professionel-
len Perspektive fir die Entstehung und Er-
klirung des Problems bzw. fir die potenzielle
Losung nicht als relevant gesehen wird. Fiir
Fall(re)konsruktionen dritter Ordnung, also
die empirisch-wissenschaftliche Beobachtung
pidagogischer Fallbearbeitungen in der Praxis,
gilt das genauso. Alle qualitativen empirischen
Verfahren, die mit reichhaltigen Daten um-
gehen oder sie durch ihre Erhebungspraxis
hervorbringen - narratives Interview, ethno-

grafische Beobachtung, Gruppendiskussion,



Unterrichtsvideografie — fokussieren im Ma-
terial die von den Forschenden als ,wichtig’
identifizierten Daten mit einem empirisch-
theoretischen Zweck und miissen einen gro-
Ben Teil des Materials aussondern. ,Die Kon-
struktion des Falles produziert gewissermafien
ihren eigenen Abfall“ (Bergmann 2014, S. 30).
Die spannende und offenbar auch fiir Beier,
WyRuwa und Wagner (2020) interessante
Frage wire dann, welche Informationen und
Daten wofiir brauchbar sind und welche
Ubergangen oder entsorgt werden kénnen.
Moglicherweise wird eine praxeologische
Unterrichtsforschung in einer Videografie
zur Teilnehmendenadressierung etwas ganz
anderes als interpretationswiirdig erachten,
als pidagogische Fachkrifte, die die gleiche
Videosequenz anders, womdglich auch mit
bewertender Absicht (gelingender vs. misslin-
gender Unterricht) betrachten. Aber wire das
bereits ein Problem oder gar ein Anwendungs-
problem? Anstatt die Differenz zwischen wis-
senschaftlicher und pidagogischer Kasuistik
am Umgang mit normativen Deutungsiiber-
schiissen festzumachen, scheint es sinnvol-
ler, die Funktion und die praxisspezifischen
Rahmenumstinde von Fallinterpretationen
genauer in den Blick zu nehmen.

Eine treffende Formulierung des wesentli-
chen Kerns professionsbezogener Fallrekons-
truktion bzw. Fallarbeit, wie sie ihnlich auch
bei anderen Autor*innen zu finden wire, bie-
tet Meseth (2016, S. 40):

»Hinter dem Prinzip der Fallarbeit steht
die fir professionelles Handeln elementare
Herausforderung, zwischen allgemeinem
wissenschaftlichem Wissen und besonderem
Einzelfall zu vermitteln. Nicht die regelhafte
Anwendung von standardisiertem Wissen auf
ein bekanntes Problem, sondern die durch
Urteilskraft getragene Auslegungspraxis von
Einzelfillen gilt als bestimmendes Merkmal
fiir professionelles Handelns®.

Fur die wissenschaftliche, genauer empiri-
sche Fallrekonstruktion stellt sich das ver-
stehenstheoretische Grundprinzip 4hnlich
dar.? Allerdings ist die ,,Urteilskraft“ fiir die
»Auslegungspraxis hier stirker an etablierte
methodologische Verfahren, Prinzipien und
yotandards® gebunden und man wiirde eher
von Interpretation bzw. interpretativem Ver-
stehen statt von Auslegung im Sinne einer
situativen Deutung und Reflexion sprechen
(Bohnsack 2017, S. 78). Fallarbeit ist also im-
mer und gerade in der didaktisch motivier-
ten Anwendung im Rahmen pidagogischer
Professionalisierung mit der Abstraktion und
Transformation eines zu Lernzwecken prisen-
tierten Einzelfalls fiir etwas verbunden und sie
impliziert eine zeitliche Komponente.
Die basale Verstehensoperation beider Praxen
ist also nicht grundsitzlich verschieden, son-
dern variiert vor allem hinsichtlich
(1) ihrer situativen bzw. funktionslogischen
Rahmenbedingungen, unter denen das
jeweilige Verstehen als Akt subjektiver

3 Ich wahle hier bewusst eine umgekehrte Homologie, die die Strukturahnlichkeit des kognitiven Vorgangs

des wissenschaftlichen Verstehens vom lebensweltlichen bzw. professionellen Problemverstehen ableitet und
nicht umgekehrt (Volter 2008), was auch plausibel ware. Ein Verstandnis von professionellem Fallverstehen als
einer Art kleiner Schwester' eines fundierten Fallverstehens in der empirischen/qualitativen Sozialforschung
birgt m. E. die latente Gefahr, der Praxisperspektive eine methodisch unreife, inkompetente und auf Routine-

handeln verengte Perspektive oder kurz gesagt: eine Position geringerer Reflexivitatsfahigkeit zuzuschreiben.
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oder intersubjektiv-kollektiver Weltaus-
legung erfolgt,

(2) der angestrebten Generalisierungsreich-
weite Giber das jeweils so Verstandene, die
sich im Bereich der piddagogischen Hand-
lungslogik in Form von ,bewihrtem’
(impliziten) ~Wissen, Alltagstheorien,

Routinehandeln  oder Gewohnheiten
manifestiert und im Bereich der Wissen-
schaft in (expliziten) Theorien, Modellen
und Konzepten und Begriffen gewisser
,Haltbarkeit‘ und ,Abrufbarkeit’

(3) und des zeitlich-situativen Kontingenz-
drucks, mit dem Verstandenes letztlich
in (professionelle) Werturteile und Ent-
scheidungen transformiert (nicht blof
transferiert) werden soll.

Besonders auf den dritten Aspekt mochte

ich hier niher eingehen, weil in der Literatur

zur (pidagogischen) Kasuistik die zeitliche

Dimension von Fallanalysen als einer tempo-

ral strukturierten Praxis selten expliziert wird

(was nicht zu verwechseln ist mit der Ge-

schichtlichkeit und Biografizitit von Fillen,

die natiirlich vielfach diskutiert wird). Der Fo-
kus auf Temporalitit des Verstehens kann hilf-
reich sein, um die Relation von Theorie(ent-
wicklung) und Anwendung(sorientierung)
anders zu markieren, als Beier, Wyfuwa und

Wagner (2020) es tiber die starke Problema-

tisierung normativ {iberhdhter Erwartungen

und daraus resultierenden Spannungen tun.

5. Fallinterpretationen als
kontingente temporale Praxis

Fallinterpretation hat sowohl als Forschungs-

methode als auch als Lern- und Reflexions-
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anlass immer eine implizierte zeitliche Gel-
tungsdimension, die {iber den jeweiligen Fall
hinausreicht.

Die Fille, die in der pidagogischen Kasuistik
in mehr oder minder ,priparierter Form
(Bergmann 2014, S. 27) als didaktisiertes
Mittel zum Einsatz kommen, sind fir die
empirisch-wissenschaftliche Kasuistik quasi
ein analytisches Zwischenprodukt, aber kein
Ergebnis an sich. Erst die methodologisch
begriindete, aber letztlich immer auch mit
einem Rest an Unschirfe behaftete ,,Uber-
setzung® empirischer Beobachtungen des zu-
meist Impliziten in gegenstandtheoretische
und metatheoretische Begriffe und Konzepte,
also in Explizites, macht aus ihnen eine Theo-
rie (Renn 2014, S. 31). Fiir eine Generalisie-
rung der exemplarischen Fallarbeit muss auch
in der pidagogischen Kasuistik also ein Bezug
zur Theorie hergestellt werden, wie Beier,
WyRuwa und Wagner (2020, S. 16) es fordern;
auch wenn in ihrem Text etwas unscharf
bleibt, was mit ,theoretisch geerdeten Kate-
gorien® (Beier et al. 2020, S. 13-14) gemeint
ist bzw. wie sie selbst diesen Akt der Erdung
ihrer eigenen Forschungen, im Beitrag exem-
plarisch zum Konzept der Adressierungen,
vornehmen (Beier et al. 2020, S. 14-16).
Jedenfalls lisst sich festhalten: Es muss eine
sinnverstehende Synthese von beobachtetem
Fallgeschehen, empirischer Rekonstruktion
und theoretischer Verallgemeinerung her-
gestellt werden und zwar sowohl in der For-
schung als auch in der Weiterbildung. Eine
direkte Abkiirzung direkt zu ,anschaulichen
Theorien ohne den mitunter etwas miih-
samen Weg tber die Erliuterung der Me-
thodologie wire keine fundierte Fallarbeit.
Umgekehrt wire auch die blofie assoziative



Fallinterpretation ohne die abstrahierende
Weiterfithrung zu der dahinter liegenden
Theorie lediglich ein anekdotisches Geschich-
tenerzihlen.

Eine didaktisch eingesetzte Fallinterpretation
diirfte mit der Erwartung auf ,niitzliche’ Ein-
sichten fiir eigenes Handeln in sukiinftigen
ihnlichen Situationen verbunden sein, was
auch immer die Ahnlichkeit ausmachen wird.
Vermutlich weit seltener, aber nicht ausge-
schlossen, wiren indessen rein retrospektive
Motive, also iiber die Reflexion von Fillen
eigenes fritheres Handeln quasi im Nachhin-
ein ,besser’ zu verstehen. Sofern diejenigen,
die an einer pidagogischen Fallinterpretation
teilnehmen, bereits tiber angereichertes Er-
fahrungswissen aus dem betreffenden Fall-
kontext verfiigen, werden sich retrospektive
und prospektive Beziige vermutlich stirker
durchdringen (Kubisch & Storkle 2016). Ein
prisentierter Fall wird dann eher als ein mehr
oder weniger (a)typischer Fall unter vielen ge-
sehen. Im Allgemeinen diirfte aber ein Ein-
tben reflexiver Beweglichkeit mithilfe von
Fallinterpretationen aus der professionellen
Antizipation von zukiinftigen, kontingenten
Herausforderungen und Fallaufgaben moti-
viert sein.

Meseth (2016) weist in diesem Zusammen-
hang auf die fiir die Pidagogik kennzeich-
nende normative Aufgabenstruktur hin,
die zu einer Suche nach bestitigenden und
stabilisierenden (professionellen) Selbstbe-
schreibungen tendiere. Das erschwere es, mit
(wissenschaftlichen) Fremdbeschreibungen
und in Opposition zur stabilisierten pidago-

gischen Ordnung eine reflexive Motivation
zur Dekonstruktion eigener Praxis hervorzu-
rufen (Meseth 2016, S. 44). Es wire dann also
zu fragen, was bei der Prisentation und Be-
arbeitung einer Fallanalyse erforderlich wire,
um die normative SchlieSung der Reflexion
im Sinne einer unmittelbaren Bewertung der
betrachteten Unterrichtshandlung zumin-
dest zeitweise zu suspendieren. Analog zum
forschungsmethodischen Prinzip der Ein-
klammerung des Geltungscharakters* in der
rekonstruktiven Forschung (Bohnsack 2014),
die eine voreingenommene erkenntnisleiten-
de Wertepositionierung aus der praxeologi-
schen Analyse heraushalten will, briuchte es
ein didaktisches Prinzip des normativen Ur-
teilsaufschubs. Denn erst, wenn gehaltvolle
und normativ aufschlieffende Fremddeutun-
gen sich gegeniiber reflexhaften Absicherun-
gen der (pidagogischen) Selbstwirksamkeit
Geltung verschaffen, stiinde eine biografisch
verankerte Professionalisierung im Sinne ei-
nes transformativen Lernens (Mezirow 1997;
Koller 2012; Nohl 2011) tiberhaupt erst in
Aussicht. Das gilt im Ubrigen auch fiir eine
reflexive Praxis des Forschens, die idealer-
weise auch ihrerseits nicht lernresistent sein
sollte. Es wird keineswegs bestritten, dass das
eine Herausforderung ist.

Auch dem wissenschaftlichen Fallverstehens-
modus geht es — ungeachtet der priferierten
Methode - um prospektive Generalisierung
auf der Basis bereits vergangener, daher re-
konstruktiv zu untersuchender Fille, also um
empirisch und theoretisch ,haltbare’ Aussa-

gen zu dhnlichen, eben strukturhomologen

4 ,Einklammerung des Geltungscharakters’ bedeutet, dass sich die dokumentarische Interpretation dieser
Unterrichtssequenz einer normativen Beurteilung des Geschehens enthalt” (Asbrand & Mertens 2018, S. 25).
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und damit typischen Fallsituationen. Auch
mit einer starken analytischen Gewichtung
von Situativitit und Kontingenz in der Ana-
lyse sozialen Handelns (Gugutzer 2018), die
insbesondere fiir pidagogisches Handeln
geboten scheint, weisen Fallrekonstuktio-
nen thematisch, sozialriumlich, kulturell
und auch zeitlich Giber die jeweilige wissen-
schaftlich untersuchte Situation hinaus. Sie
rekonstruieren {ibersituative soziale Sinnver-
festigungen, die in den verschiedenen Metho-
denansitzen unterschiedlich genannt werden,
z. B. Orientierungsrahmen, Habitus, Sche-
mata, Deutungsmuster. Die theoriegeleitete
Bezugnahme auf solche Verfestigungen ist
scheinbar auch mit der Forderung nach ,ge-
erdeten Theorien® gemeint (Beier et al. 2020,
S. 13).

Die unmittelbare handlungspraktische Lo-
sung von offensichtlichen oder diffusen
Handlungsproblemen, die sich in einem kon-
kret betrachteten Fall zeigen bzw. konstruiert
werden, ist fiir die Empirie letztlich weniger
relevant. Meistens sind sie schon allein des-
halb zu vernachlissigen, weil der Ausgang
des Falls zum Zeitpunkt der genaueren Inter-
pretation ohnehin schon lingst ,Geschichte®
ist und ,nur‘ noch als narratives Kondensat
vorliegt. Diejenigen, die den Fall retrospek-
tiv betrachten — egal ob als Forschende in
der Datenanalyse oder als Professionelle in
einem fallbasierten Lernsetting — kénnen
das Geschehen bestenfalls in der Einstellung
eines natiirlichen Fremdverstehens (und auf
der Basis eigener Referenzerfahrungen in
vergleichbaren Situationen) interpretierend
nachvollziehen, aber sie miissen den Fall
nicht selbst durchleben. Gleichwohl kniipft

das tiber eine Fallprisentation evozierte mit-
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telbare Problemerleben an standortgebunde-
nen (Vor-)Erfahrungen der Betrachter*innen
an und kann so mitunter starke affektive
Deutungen hervorrufen. Ergiebige Fille bzw.
Fallsituationen zeichnen sich sowohl in der
empirischen Forschung als auch in der Ver-
wendung in Weiterbildungen gerade durch
die offene, polyvalente Vielschichtigkeit und
ihre mehrdeutige Dichte als ,,Fokussierungs-
metaphern® (Bohnsack 2018) aus, andernfalls
wiren sie in beiden Zusammenhingen unin-
teressant. Die Frage ist dann allerdings, tiber
welche Methoden und Thematisierungsfor-
men die potenzielle Vieldeutigkeit erschlos-
sen werden kann. So wenig sich eine mitunter
stark normativ geprigte Problemdeutung in
der selbstliufigen Relevanzsetzung in man-
chen Fallinterpretationen verhindern lisst,
so wenig muss sich die empirische Forschung
allein darauf beschrinken.

Wihrend die wissenschaftlich Forschenden
sich der Vielschichtigkeit tblicherweise ,in
Ruhe‘ mit bewusst eingenommener Naivitit
(Hitzler 2020), mit relativ viel Denk- und Ab-
wigungszeit und ohne eigenen Handlungs-
druck zuwenden kénnen, erleben die Profes-
sionellen aus der pidagogischen Praxis eine
derart entschleunigte Fallbetrachtung nur
gelegentlich, z. B. in Aus- und Weiterbildun-
gen oder Supervisionen. Ansonsten stehen sie
tiblicherweise stirker unter dem notorischen
Urteilsdruck alltiglicher Situations- und Fall-
bewiltigung, dhnlich wie es auch fir andere
Sozialprofessionen gilt (Treptow 2009; Volter
2008). Auch wenn Seminare und Weiterbil-
dungen, in denen Fallinterpretationen als eine
Lernmethode zum Einsatz kommen, eine ge-
wisse handlungsentlastete Situation zu schaf-

fen vermdgen, wire es triigerisch, den fiir



Praktiker*innen und Wissenschaftler*innen
unterschiedlichen Aufforderungsgehalt eines
Falls zu ignorieren, also das subjektive Emp-
finden, sich ziigig evaluativ und proaktiv zum
Gesehenen, Gelesenen oder Gehérten verhal-
ten zu miissen. Vielmehr bestiinde die Kunst
darin, eine Balance zu finden zwischen kznst-
licher Verlangsamung der Verstehensprozesse
im Interesse der Detailierung und Differen-
zierung einerseits und der natsrlichen Ten-
denz zu einer schnellen GestaltschlieSung an-
gesichts antizipierter Losungsverantwortung
andererseits. Nicht die Normativitit als sol-
che wire dann ein Problem, sondern die ver-
schiedenen funktions- und kontextbezogenen
Bedingungen im Umgang mit der fallimma-
nenten Temporalitit (Schmidt-Lauf 2009).
Wenn wir uns also eine Fortbildungs- oder
Seminarsituation wie oben beschrieben vor-
stellen, in denen Fallinterpretationen aus der
empirischen Forschung mit dem Zweck der
Stimulierung professionsbezogener Lerndis-
kurse und Reflexionen eingesetzt werden,
dann werden diese empirischen Daten nicht
nur aus dem engeren Logikzusammenhang
der wissenschaftlichen Rekonstruktion dekon-
textualisiert, sondern auch mit einer anderen
Stimulusfunktion eingesetzt, die unter den Be-
teiligten im Seminar ja gerade Reaktionen und
damit eine Diskussion evozieren soll. Wihrend
ein Fallim Rahmen der Forschung gewisserma-
Ben kiinstlich entschleunigt und sequenziell se-
ziert wird, soll er im Rahmen einer Fortbildung
eine sonst viel komplexere und zeitlich ausge-
dehntere Wirklichkeit plausibel, glaubwiirdig
und in kompakter Form veranschaulichen.

Es gehtalso letztlich gar nicht um den dzrekten
und schlichten Transfer, sondern um die sinn-

volle Relationierung von empirischen Fall-

rekonstruktionen, einschliefflich der Offen-
legung der methodologischen Wege dorthin
(also der Praxis der qualitativen Forschung)
einerseits und der lernstimulierenden Quali-
tit solcher Befunde fiir die Reflexion proto-
typischer pidagogischer Handlungskontexte
andererseits.

Wenn die Funktion von illustrativen und
rekonstruktiven Fillen als (sozial)pidagogi-
scher Lern- und Reflexionsanlass in der He-
rausbildung eines ,Habitus des Befremdens
der sozialen Praxis“ (Braun et al. 2011, S. 9;
auch Grashoff 2016, S. 275) besteht, dann
wire eine erste Aufgabe jeder pidagogischen
Kasuistik, eben diese lerntheoretische Funk-
tion klarzustellen ohne die empirisch-wissen-

schaftliche Basis zu unterschlagen.
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Zwischen Wissenschaft und Praxis.
(Didaktische) Perspektiven einer
Verschriankung zum beidseitigen

Nutzen

Tim Stanik &
Julia Franz

Zusammenfassung

In der Replik wird das im Hauptbeitrag implizierte Verhiltnis
von Theorie und Praxis kritisch hinterfragt. Ausgehend von der
Beschreibung struktureller Aquivalenzen beider Bereiche wird
die Bedeutung ,rekonstruktiver Forschungskompetenzen® fiir
professionelles Handeln in der Erwachsenenbildung reflektiert,
die Potenziale der Verkniipfung rekonstruktiver Kursforschung
und der Alltagspraxis des Lehrens diskutiert und die dafiir rele-
vante Einbindung didaktischer Handlungspraxen betont.

Didaktik - Theorie-Praxis-Verhiltnis - Interpretationswerkstitten -
rekonstruktive Forschungskompetenzen
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Zwischen Wissenschaft und
Praxis. (Didaktische) Perspek-
tiven einer Verschrankung
zum beidseitigen Nutzen

Tim Stanik & Julia Franz

1. Ausgangspunkte der Replik

Mit dem Themenbeitrag Fallinterpretatio-
nen zwischen Theorie- und Anwendungsbezng
werden fiir die qualitative Kursforschung der
Erwachsenenbildung und deren Relation
zur Praxis der Lehrenden relevante Themen
aufgegriffen. Der Artikel beinhaltet jedoch
mehrere explizite, implizite Thesen und Ar-
gumentationsfiguren im Hinblick auf eine
Trennung bzw. die einseitige Verkniipfung
von Forschung und Praxis, auf die mit dieser
Replik reagiert werden soll.

Eine erste zentrale These des Beitrags ist,
dass Praktikerinnen und Praktiker sowie
Studentinnen und Studenten in kasuistisch
orientierten Seminar- und Weiterbildungs-
formaten, in denen videographierte Kurs-
interaktionen gemeinsam analysiert wer-
den, sich nicht primir Reflexionsanlisse
erschlieflen, sondern hier vorrangig lernen
zu forschen (Beier, WyRuwa & Wagner 2020,
S.13). In der Folge wird weiter argumentiert,
dass es fiir die Planung und Durchfiihrung
von Lehr-/Lernveranstaltungen der Erwach-
senenbildung primir Informationen bedarf,
die keine eigene forschende Perspektive der
Lehrenden notwendig werden lassen. In
dieser Argumentationsfigur wird die im Ar-
tikel hervorgehobene Eigenlogik der Syste-
me Wissenschaft und Praxis zu einseitig be-
trachtet, da strukturelle Ahnlichkeiten und
funktionale Aquivalente der Aufgaben- und
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Titigkeitsbereiche der beiden Systeme nicht
berticksichtigt werden. Vor diesem Hinter-
grund werden wir im ersten Teil unserer
Replik aufzeigen, inwiefern rekonstruktive
Forschungskompetenzen gerade auch fiir die
Lehrtitigkeiten in der Erwachsenenbildung
einen potenziellen Nutzen bereithalten.

In einer zweiten These des Themenbei-
trages wird im Umbkehrschluss zur ersten
Argumentationsfigur davon ausgegangen,
dass Fragestellungen erwachsenenpidago-
gischer Kursforschung nicht die Fragen der
Professionellen adressieren. Damit wird eine
prinzipielle Irrelevanz empirischer Erkennt-
nisse abseits einer Theoriebildung auf Basis
rekonstruktiver Zuginge unterstellt bzw. eine
gegenstandstheoretische Kategorienbildung
als besonders ,reflexionsanregend® fir die
Praxis ausgewiesen. Dies ist fiir die aufmerk-
samen Leserinnen und Leser des Textes in
zweierlei Hinsicht irritierend, da zum einen
ein Zuwachs von Reflexionsfihigkeit mittels
Forschung zunichst generell in Frage gestellt
und zum anderen die potenzielle Nutzenper-
spektive der Praxis fiir die Forschung nicht
diskutiert wird. Hieran ankntipfend wird im
zweiten Teil dieser Replik insbesondere auf
die gegenseitigen Potenziale einer Verkniip-
fung rekonstruktiver Kursforschung (Wis-
senschaft) und alltiglicher Lehre (Praxis) ein-
gegangen.

In diesen skizzierten Thesen verbirgt sich in
unserer Lesart die zentrale Frage, wie wissen-
schaftliches Wissen seinen Weg in die pidago-
gische Praxis der Erwachsenenbildung findet
und wie es von dieser genutzt werden kann.
Diese Frage wird in dem Themenbeitrag
nicht explizit behandelt, vielmehr wird ledig-

lich darauf hingewiesen, dass Betrachtungen



von Kurs- oder Unterrichtsvideographien in
der Regel normative Bewertungen evozieren
(Beier et al. 2020, S. 7) und ,pidagogische
Reflexion keineswegs ein zwangsldufiges Pro-
dukt® dieser sei (Beier et al. 2020, S. 13). In
diesen Andeutungen wird eine argumentative
Leerstelle deutlich, welche die Gestaltung des
Dialogs zwischen Wissenschaft und Praxis
betriftt. So kénnen erst didaktisch gestaltete,
analytische Beobachtungsperspektiven eroft-
nende Settings vor vorschnellen normativen
Bewertungen schiitzen. Vor dieser Primisse
werden wir im dritten Teil unserer Replik die
Relevanz didaktischer und kommunikativer
Handlungspraxen zur Relationierung von
qualitativer Kursforschung und alltiglicher
Kurspraxis diskutieren.

Abgeschlossen wird die Replik mit einer Zu-
sammenfassung sowie dem Aufzeigen von
praktischen und empirischen Leerstellen
hinsichtlich der didaktischen Gestaltung von
Transferprozessen am Beispiel von Interpre-

tationswerkstitten.

2. Qualitative Forschungs-
kompetenzen eréffnen
Beobachtungsperspektiven
fur Lehrende

In Bezug auf die These des Beitrags hin-
sichtlich einer fehlenden Relevanz von For-
schungskompetenzen fiir die Lehrpraxis der
Erwachsenenbildung lisst sich die grundle-
gende Frage stellen, warum Forschungskom-

petenzen jenseits des Wissenschaftssystems
tiberhaupt notwendig sind oder — pointierter
zugespitzt: Warum ist z. B. die Vermittlung
forschungsmethodischer Kompetenzen im
Kerncurriculum der Erziehungswissenschaft
verankert worden, wenn nur ein Bruchteil
der Absolventinnen und Absolventen in
ihren spiteren Berufsfeldern forschend titig
wird (Kerst & Wolter 2020)?' Anstatt die
hiermit im engeren Sinne auch verbundenen
professionstheoretischen Aspekte zum Aus-
gangspunkt unserer weiteren Argumentation
werden zu lassen, wird die Frage aufgegrif-
fen, welchen potenziellen Nutzen qualitative
Forschungskompetenzen gerade im Hinblick
auf eine Lehrtitigkeit in der Erwachsenen-
bildung zu bieten haben. In dem Themen-
beitrag selbst plidieren die Autorinnen und
der Autor dafiir, die auf Basis rekonstruktiver
Forschungen generierten Theorien als Refle-
xionsanlisse zu verstehen und wissenschaft-
liche Erkenntnisse, statt deren forschungs-
methodische Genese, ins Zentrum zu riicken.
Offen bleibt bei dieser Forderung jedoch, was
reflexive Kompetenzen sind und wo diese sys-
tematisch vermittelt und angeeignet werden
konnen (Pachner 2018). So sollte, wie z. B.
Hicker (2019, S. 82) hervorhebt, Reflexion
niemals Selbstzweck sein, wobei (didaktische)
Fragen nach der theoretischen, praktischen
Bedeutung, den Funktionen sowie den The-
men des Reflektierens zu stellen und auch zu
beantworten sind. Insbesondere qualitative
Forschungsprozesse und ihre zugrundelie-

genden methodologischen Primissen stellen

1 Dies zeigt sich im Vergleich zu anderen Fachern an der geringen Promotionsquote sowie daran, dass zehn
Jahre nach dem Abschluss nur 7 % der Absolventinnen und Absolventen an Hochschulen und Forschungs-
einrichtungen tatig sind (Kerst & Wolter 2020, S. 97,105).
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fir die Ausbildung reflexiver Lehrkompe-
tenzen aus unserer Perspektive einen spezifi—
schen Lernraum dar. So benétigen Lehrende
wie Forschende ,das Vermdgen, mit Kom-
plexitit und offenen Prozessen umzugehen
sowie unabschlieSbare Deutungsprobleme
zu bearbeiten® (Dausien 2007, S. 17). Hier-
bei sind die strukturellen Parallelen profes-
sionellen, pidagogischen Lehrhandelns und
des qualitativen Forschens offensichtlich, die
sich u. a. in Prozessorientierung, Fallrekons-
truktion oder Reflexivitit dokumentieren.
Somit scheinen zentrale methodologische
Primissen der qualitativen Forschung beson-
ders anschlussfihig an zentrale didaktische
Anforderungen der Lehrtitigkeit zu sein.
Reflexivitit in der qualitativen Forschung be-
tont z. B. die kontinuierliche Uberpriifung
der Methodenwahl, deren methodologische
Absicherungen, die Distanzierung gegentiber
selbstverstindlichen Deutungen bzw. die Be-
fremdung des eigenen Blicks. Hier werden
Beztige zu den Anforderungen an die Lehr-
titigkeit in der Erwachsenenbildung inso-
fern offensichtlich, als z. B. didaktische Ent-
scheidungen tiber Lehr-/Lernmethoden stets
im Hinblick auf Lernziele, Lerninhalte und
Lernende kontinuierlich zu reflektieren und
didaktisch zu begriinden sind (Knoll 2001).
Diese Anforderung kann zudem als funktio-
nales Aquivalent zum Giitekriterium der ,In-
dikation‘ qualitativer Forschung betrachtet
werden, da auch hier die Angemessenheit des
forschungsmethodischen Vorgehens konti-
nuierlich abzuwigen und zu begriinden ist
(Steinke 2008, S. 326-328).

Des Weiteren kommt vor dem Hintergrund
der reflexiven Wendung der Erwachsenen-
bildung seit den 1980er Jahren der Auseinan-
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dersetzung mit den eigenen Interpretationen
oder Deutungsmustern als Lehrperson eine
zentrale Bedeutung zu (Schlutz 1982). Auch
hier sind die Parallelen zu basalen Anforde-
rungen der qualitativen Forschung offenkun-
dig: ,Eine reflexiv-forschende Haltung wird
diesem Umstand gerecht, indem sie auch in
praktischen Handlungsvollziigen stets die
prigenden Vorannahmen und aktiven Kon-
struktionsprozesse hinterfragt, um so ein
Spektrum an alternativen Handlungsmaglich-
keiten entwerfen zu konnen® (Ackermann,
Ley & Machold 2020, S. 14). Daher kann ein
forschender Blick eine grundlegende Beobach-
tungsstruktur fiir die Planung und Reflexion
von professionellen Handlungsstrukturen in
der Lehre der Erwachsenenbildung bereit-
stellen. Aufgrund der skizzierten strukturellen
Ahnlichkeiten gilt es, die These der Autorin-
nen und des Autors, dass ,empirisch gesittig-
te Theorien — weit ,praxisrelevanter* sind, als
die mit Forschung verbunden Kompetenzen®
(Beier et al. 2020, S. 17), zu relativieren.

Inwiefern auch Forschung von einer solchen
Perspektivverschrinkung profitieren kann,

wird im Folgenden diskutiert.

3. Perspektivverschrankung von
Forschung und Praxis bietet
einen beidseitigen Mehrwert

Die im Themenbeitrag vertretene These, dass
erziehungswissenschaftliche Fragestellungen
im Allgemeinen und der interaktionsanalyti-
schen Kursforschung im Besonderen, hiufig
keinen Bezug zu den Fragen der Praxis ha-
ben, verweist in Anschluss an Beywl, Kiinzli,
Messmer & Streit (2015, S. 142) auf ein ex-



klusiv-konzeptionelles  Forschungsverstind-
nis, bei dem Forschungsfragen alleine durch
die Wissenschaft identifiziert und bearbei-
tet werden und deren Ergebnisse primir die
scientific community adressieren. Hiermit ist
das Problem einer selbstreflexiven und selbst-
referenziellen Theorieproduktion verbunden
(Dewe 1991, S. 2). Zudem wirft ein solch
enges Verstindnis u. a. Fragen der Rechtferti-
gung von gesellschaftlich subventionierter er-
wachsenenpidagogischer (Kurs-)Forschung
einerseits und der Gewihrung von Feldzu-
gingen fiir Wissenschaftlerinnen und Wis-
senschaftler andererseits auf. Oder pointiert
zugespitzt: Warum sollte sich die Gesellschaft
eine universitire Erwachsenenbildungsfor-
schung leisten und warum sollten Lehrende
der Erwachsenenbildung Forscherinnen und
Forschern tiberhaupt Einblicke in ihre Kurs-
praxen gewihren, wenn deren Erkenntnisin-
teressen weder einen Nutzen anstreben noch
erwarten lassen?

Ungeachtet dessen ist ein weiteres Kennzei-
chen qualitativer Forschung im Allgemeinen
und interaktionsanalytischer Studien im Be-
sonderen, dass Fragestellungen erst in der
Auscinandersetzung mit dem Datenmaterial
zu entwickeln sind (Nolda 2000, S. 33-34).
Hier kénnen Perspektiven aus der Praxis dazu
beitragen, Fragestellungen an das Material
heranzutragen, die der Wissenschaft verwehrt
sind und so einem inklusiv-instrumentellen
Modus Rechnung tragen (Beywl et al. 2015,
S. 142). Eine Verbindung von Forschung und
Praxis schiitzt zudem vor einem ,,Egozentris-
mus des Gelehrten, der darin besteht [...] in

die Beschreibung und die Analyse der Prak-
tiken Vorstellungen zu projizieren [...], weil
er auflerhalb des Gegenstandes steht, den er
von weitem und oben betrachtet” (Bourdieu
1993, S. 370). Hiermit wird die im Artikel
mehrfach angefithrte Annahme nicht konter-
kariert, dass Forschung (auflerwissenschaft-
liche) Handlungsprobleme nicht besser zu
16sen vermag oder dass ein direkter Transfer
zur Professionalisierung beitrage.” Vielmehr
ist Feldwissen und wissenschaftliches Wissen
im Sinne einer Perspektivverschrinkung zu
verkniipfen, um Forschung fiir Phinome-
ne zu sensibilisieren, Interpretationsliicken
zu schlieflen, Interpretationen zu vertiefen
oder Ergebnisse kommunikativ zu validie-
ren (Deppermann 2000, S. 108). ,,Die zu Er-
forschenden sind im Bereich ihres Alltags in
der Regel wissender als die Forscher® (Dewe
1991, 8. 55).

Die hier vertretene Relationierung von
Forschung mit Praxis bzw. von Praxis mit
Forschung lsst sich als Differenzmodell be-
schreiben, bei dem die Eigenlogiken beider
Bereiche nicht nur ernst genommen und
wertgeschitzt werden, sondern deren Ver-
schrinkung die Potenziale fiir beide Systeme
hervorhebt (Ludwig 2015, S. 19).

Mit der bisherigen Argumentation wurde
akzentuiert, dass sowohl die forschungsme-
thodische Genese als auch wissenschaftliche
Theorien Beobachtungsperspektiven und
Interpretationsangebote bereitstellen, die je-
doch spezifischen Rationalititskriterien un-
terliegen (Ludwig 2015, S. 21). Wissenschaft-

liches Wissen zum einen und professionelles

2 Hierbei sei auch angemerkt, dass Vertreterfinnen der erwachsenenpadagogischen Interaktionsforschung
sich explizit gegen solche aussprechen (Nolda 1996; Herrle 2007).
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Wissen zum anderen stellen somit Kommu-
nikationsofferten fiir einen Dialog zwischen
Wissenschaft und Praxis bereit, wobei hier die
Frage virulent wird, wie ein solcher Austausch

zu f6rdern bzw. didaktisch zu gestalten ist.

4. Die Vermittlungsperspektive in
den Blick nehmen

Wenn das Verhiltnis von Wissenschaft und
Praxis im Allgemeinen bzw. von qualitativer
Kursforschung und  erwachsenenbildneri-
scher Lehrtitigkeit im Besonderen als Diffe-
renzmodell mit dem gemeinsamen Bezugs-
punket der Kurspraxis gedacht wird, stellt sich
die Frage nach einer Vermittlungsperspektive.
Aus Implementationsstudien wissenschaft-
licher Erkenntnisse in die jeweiligen (pidago-
gischen) Praxen ist bekannt, dass deren Ge-
lingen von der Aufbereitung der Inhalte, der
jeweiligen Lehr-/Lernziele und der Quellen-
glaubwiirdigkeit auf Seiten der Wissenschaft
sowie dem Professions-, Erfahrungswissen,
der persénlichen Motive und Uberzeugungen
auf Seiten der pidagogischen Praktikerinnen
und Praktiker abhingig ist (Hetfleisch, Goeze
& Schrader 2017, S. 187-188). In dem The-
menbeitrag bleibt die Vermittlungsperspek-
tive jedoch ein blinder Fleck, wenngleich mit
den Interpretationswerkstitten ein genuines
Konzept im Rahmen erwachsenenpidago-
gischer Fortbildungen vorliegt. Wihrend die
Arbeit in Interpretationsgruppen von unter-
schiedlichen qualitativen Forschungsansitzen
(z.B. Grounded Theory, Dokumentarische
Methode, Objektive Hermeneutik, Narrative
Biografieforschung) zur Sicherung der Giite
rekonstruktiver Erkenntnisgewinnung und/
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oder zur kollektiven Erkenntnisproduktion
genutzt wird, kann ihnen auch eine didakti-
sche Funktion zugeschrieben werden (Franz
2019). In dieser Perspektive dient das Format
im Kontext der wissenschaftlichen Ausbil-
dung z. B. dazu, um Interpretationskompe-
tenz zu vermitteln (Schiffer 2006, S.286)
oder hat eine sozialisierende Funktion in die
jeweiligen scientific-communities (Reim &
Riemann 1997). In der Erwachsenenbildung
werden Interpretationswerkstitten jedoch
auch als Orte zur Professionalisierung der
pidagogischen Praxis entworfen (Tietgens
1998; Nittel 1997). In Abgrenzung zur video-
gestiitzten, kasuistischen Fallarbeit (Schrader
et al. 2010) zielen Interpretationswerkstit-
ten nicht darauf ab, mit Hilfe didaktisierter
Fille professionelles Denken einzuiiben oder
Paradigmatisches anhand dieser aufzuzeigen
(Goeze 2010, S. 141). Vielmehr wird dem
Format zugeschrieben, Novizen Einblicke in
Praxis der Erwachsenenbildung zu geben. Sie
sollen dazu beitragen, sich in Akteurinnen
und Akteure hineinzuversetzen (Arnold &
Schifiler 1998), sie kénnen zudem Diskrepan-
zen zwischen mikrodidaktischen Planungen
und deren situativen Umsetzungen aufdecken
(Stanik 2019) oder fiir die Deutungsabhin-
gigkeit von Lehr-/Lerninteraktionen sen-
sibilisieren  (Tietgens 1998). Insbesondere
vor dem Hintergrund der Notwendigkeit
professioneller Deutungskompetenz als eine
zentrale erwachsenenpidagogische Anfor-
derung (Tietgens 1998, S. 11) kann diese in
Interpretationswerkstitten u. a. durch das
Explizieren von unterschiedlichen Lesarten
tber dokumentierte erwachsenenpidagogi-
sche Handlungssituationen vermittelt wer-
den (Nittel 1997, S. 142). In Anschluss an



Hoftfmann (2003, S.167) konnen Interpre-
tationswerkstitten als eine ,praktische Ant-
wort® gesehen werden, wie es Wissenschaft
mit ihrem Methodenrepertoire gelingen kann,
erwachsenenpidagogisches Handeln theore-
tisch anzureichern und/oder reflexiv zu inno-
vieren. Anstatt, wie im Themenbeitrag vor-
geschlagen, Theorien lediglich als ,gesittigte
Orientierungskategorien (Beier et al. 2020,
S. 17) der Praxis vorzulegen, gilt hierbei einer-
seits, erwachsenenbildnerische, didaktische
Prinzipien zu beriicksichtigen und anderer-
seits mit Hilfe methodologischer Primissen
der qualitativen Forschung, Reflexionspro-
zesse systematisch anzuregen. Eine Perspektiv-
verschrinkung von Praxis und Wissenschaft
kann in diesem Format nur gelingen, wenn
teilnechmerorientiert und zugleich metho-
disch-kontrolliert das Datenmaterial analysiert
wird. Vorrangig ist dabei nicht der Erwerb von
forschungsmethodischen Kompetenzen, son-
dern diese werden didaktisch zur eigenen Pro-
fessionalisierung der Lehre gewendet.

Im Hinblick auf das didaktische Setting von
Interpretationswerkstitten wird von Nittel
(1997, S. 141) empfohlen, mit Gruppen von
maximal zehn Erwachsenenbildnerinnen
und Erwachsenenbildnern unter Moderation
einer/eines qualitativ arbeitenden Wissen-
schaftlerin oder Wissenschaftlers die Daten
einer extensiven Sinnauslegung ZUu unterzie-
hen. Die Interpretationen sollen dabei durch
die Impulsfrage, ,Was ist der Fall’, geleitet
sein. Aufgabe der Moderation ist es nach
einer ersten Phase der Artikulation eigener
Betroffenheit der Lehrenden, fiir eine ,diszi-
plinierte Interpretationshaltung® zu sorgen,
um ein methodisch kontrolliertes Fremd-

verstehen zu ermdglichen. Interpretations-

werkstitten entziehen sich damit gerade der
von den Autorinnen und dem Autor des
Themenbeitrags kritisierten Erwartung eines
wdirekten Transfer ,giiltigen® wissenschaft-
lichen Wissens® (Beier et al. 2020, S. 10) in
die Praxis, sondern werden zu Orten der
Generierung von Professionswissen durch
eine Verschrinkung von praktischem Hand-
lungswissen und wissenschaftlichem Wis-
sen entworfen (Nittel 1997, S. 142-145).
In Interpretationswerkstitten wird es somit
mdglich, dass ,,Spannungsverhiltnis von pro-
fessionalisierter Praxis und wissenschaftlicher
Expertise“ (Bohnsack 2020, S.19) (re-)kon-
struktiv zu wenden. Sie kénnen zur Aneig-
Theoriebil-
dung und Methodologie dienen, wenn sie

nung sozialwissenschaftlicher
Lehrende dabei unterstiitzen, die Eignung
oder Nichteignung von Theorieangeboten
zur Erweiterung praktischer Handlungsmag-
lichkeiten und deren Reflexionspotentiale er-
kennen zu lassen (Bohnsack 2020, S. 122). Sie
leisten damit insgesamt auch einen Beitrag zu
einer wissenschaftlichen Grundbildung der
Lehrenden, die auf Wissenschaftsverstind-
lichkeit als Gegenpol zu einer naiven Wissen-
schaftsgliubigkeit oder Wissenschaftsfeind-
lichkeit abzielt (Bierbaum 2007, S. 79).

Eine methodologische und konzeptionelle
offene Frage ist dabei jedoch noch, wie Inter-
pretationswerkstitten auszugestalten sind,
um nicht nur professionelle Praxis, sondern
auch wissenschaftliche Theoriebildung zu
bereichern. Ansitze partizipativer Forschung
schlielen qualitative Datenauswertungsstra-
tegien explizit ein. Hierbei ist jedoch eine zen-
trale Voraussetzung, dass nicht nur die Pro-
fessionellen, sondern auch die Forscherinnen
und Forscher bereit sind, ihre Perspektiven in
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Frage zu stellen und sich mit den jeweiligen
anderen Perspektiven auf Augenhdhe ausei-
nanderzusetzen: ,,Fiir akademische Forscher/
innen bedeutet dies, dass sie kein Privileg auf
Wissen beanspruchen kénnen und ihre Sicht-
weisen nicht den Sichtweisen der Akteure
ibergeordnet sind* (Unger 2014, S. 65).

5. Zusammenfassung und
Leerstellen

Mit der Replik wurde auf die im Beitrag
Fallinterpretationen zwischen Theorie- und
Anwendungsbezug impliziten und expliziten
Thesen zum Verhiltnis von Wissenschaft
und Praxis reagiert. In unserer Lesart wer-
den in den Uberlegungen zur Relationie-
rung beider Systeme in dem Themenbeitrag
einerseits Verengungen vorgenommen und
andererseits didaktische Leerstellen sichtbar.
In einer ersten These wird der Nutzen von
forschungsmethodischen Kompetenzen fiir
eine professionelle Lehrtitigkeit in der Er-
wachsenenbildung generell in Frage gestellt,
ohne hinreichend zu beriicksichtigen, dass
qualitative Forschungskompetenzen relevan-
te Beobachtungsperspektiven fir die Lehre
bereitstellen sowie die Verschrinkung der
Perspektiven von Forschung und Praxis ei-
nen beidseitigen Mehrwert darstellen. Auch
wird die Frage ausgeblendet, wie unter der
Berticksichtigung der spezifischen Eigenlogi-
ken eine Kommunikation zwischen Wissen-
schaft und Praxis didaktisch strukturiert und
angeregt werden kann. Stattdessen werden
gegenstandsbezogene kategoriale Theorie-
bildungen als einseitige reflexionsanregende
Angebote fiir die Praxis prisentiert. Nicht
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berticksichtigt wird dabei auch die Frage,
inwiefern wissenschaftliche Typisierungen,
Konstruktionen zweiter Ordnung, auch tat-
sichlich zu den Konstrukten erster Ordnung
in Beziehung gesetzt werden koénnen (Dewe
1991, S. 8).

In der Replik wird die Gegenthese vertreten,
dass Reflexionen nicht allein durch Theo-
rieangebote, sondern erst durch didaktische
Vermittlungsprozesse angeregt werden. Sol-
che didaktischen Perspektiven stellen nicht
nur im Beitrag von Frank Beier, Franziska
Wyfluwa und Elisa Wagner, sondern im Dis-
kurs der Erwachsenenbildungsforschung
eine doppelte Leerstelle dar. Auf der einen
Seite ldsst sich hier eine praktische Leer-
stelle identifizieren: Erwachsenenpidagogi-
sche Interpretationsgruppen zur Fort- und
Weiterbildung (Nittel 1997; Tietgens 1998)
scheinen in den letzten beiden Dekaden in
Vergessenheit geraten zu sein. Zwar wird
deren Grundgedanke vereinzelt in Angebo-
ten entsprechender Studienginge als ,For-
schungs- oder Didaktikwerkstitten® aufge-
griffen, eine flichendeckende Verbreitung
lisst sich im Feld der Erwachsenenbildung
bzw. in Weiterbildungen fiir Erwachsenen-
bilderinnen und Erwachsenenbildner jedoch
nicht feststellen. Vor diesem Hintergrund
sollte dartiber nachgedacht werden, inwie-
fern dieses Format gerade im Kontext der
Professionalisierung ehrenamtlicher, neben-
und freiberuflicher Kursleiterinnen und
Kursleiter zu reaktivieren ist. Dabei werden
mit Blick auf die aktuellen Digitalisierungs-
prozesse auch neue Moglichkeiten fir me-
dial-vermittelte, ortsunabhingige und damit
niederschwellige Interpretationswerkstitten
er6ffnet, fir die bislang jedoch nur im Be-



reich forschungsorientierter Werkstitten ers-
te Erfahrungen vorliegen (Moritz 2008).
Auf der anderen Seite liegt hier eine empi-
rische Leerstelle vor. So ist bislang tiber die
Lehr-/Lern- bzw. Professionalisierungspro-
zesse in solchen Interpretationswerkstitten
und die hierbei zum Tragen kommenden
yimplizite Didaktiken (Reim & Riemann
1997; Nittel 1999) nur wenig bekannt. Vor
diesem Hintergrund besteht aus unserer
Sicht die Notwendigkeit, die (didaktischen)
Kommunikationsprozesse in Interpretations-
werkstitten selbst zum Gegenstand rekonst-
ruktiver Analysen zu machen, um daraus An-
regungen fiir didaktische Gestaltungen und
Weiterentwicklungen dieser Fortbildungs-
konzepte zu generieren.

Abschlieffend plidieren wir dafir, die Er-
wachsenenbildungswissenschaft auch immer
als Handlungswissenschaft zu verstehen, die
sich an Anforderungen, Aufgaben und gesell-
schaftlichen Funktionen ihres Titigkeitsfel-
des orientieren sollte, um spezifisches Wissen
systematisch fiir und dieses auch gemeinsam
mit den professionellen Lehrenden zu gene-
rieren (Birgmeier 2011, S. 414). Probleme
legen Fragen der Wissenschaft fest und ihre
Antworten sind Theorien, die aber auch da-
nach zu beurteilen sind, inwiefern sie adiqua-
te Losungen, sowohl fiir die Wissenschaft als
auch fiir (professionelle) Praxis bereithalten
(Dewe 1988, S. 105). Dewe (1991, S. 152)
schligt hier den Ansatz einer ,beratenden
Rekonstruktion® vor, der dadurch charak-
terisiert ist, dass eingegrenzte, dringliche
Handlungsprobleme der Adressatinnen und
Adressaten (hier der Lehrenden) zum Gegen-
stand gemacht werden, fiir deren Losungen

unhinterfragte Deutungsmuster, routiniertes

Wissen nicht mehr ausreichen. Dabei ist eine
Stirke Theorie (Beier et al. 2020, S. 17), die
aber anschlussfihig an Deutungen und Inter-
pretationen der professionellen Lehrenden
zu formulieren sind (Dewe 1991, S. 17).

Daneben gilt es, auch Lehrenden der Erwach-
senenbildung eine forschende Perspektive zu
vermitteln. Hierzu scheinen methodologi-
sche Primissen und methodische Verfahren
rekonstruktiver (Kurs-)Forschungen beson-
ders anschlussfihig zu sein. Das Problem der
yprinzipiellen Differenz zwischen Interpreta-
tionsangeboten und ihrer kontextabhingigen
Verwendung® (Beck & Bonfd 1984, S. 42)
kann mit Hilfe partizipativer Forschungsan-
sitze, wie sie in den Interpretationswerkstit-

ten angelegt sind, gel3st werden.
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Zum praktischen Nutzen von
Theorie. Ein Dialog liber die Grenzen
von Bildungspraxis, Erziehungs-
wissenschaft und Soziologie

Christoph Haker &
Lukas Otterspeer

Zusammenfassung

Frank Beier, Franziska WyfSuwa und Elisa Wagner diskutieren in
ihrem aktuellen Beitrag Fallinterpretationen zwischen Theorie-
und Anwendungsbezug den praktischen Nutzen wissenschaft-
licher Erkenntnisse, insbesondere von Theorie, fiir die Schule
und Erwachsenenbildung. Wir greifen ihre Position in einer
dialogischen Replik kritisch auf. Die Form des Dialogs bietet
uns die Méglichkeit, unsere Perspektiven als Erziehungswissen-
schaftler, Lehrer und Soziologe in die Debatte einzubringen.
Wir méchten so die eingespielten Grenzziehungen in ,Theorie-
Praxis-Debatten® irritieren und Beiers, Wyfluwas und Wagners
Plidoyer fiir die Stirke wissenschaftlicher Theorie erginzen.
Diese Stirke kommt weniger zur Geltung, wenn Theorie Kon-
tingenz schlieflende und mehr, wenn sie Kontingenz 6ffnende
Effekte hat. Zudem sollte Theorie nicht auf Modelle oder auf
Theorien begrenzter Reichweite beschrinkt und die konkrete
Verwendung von Theorie zum Gegenstand der (Selbst)Refle-
xion und (Selbst)Kritik werden.

Kontingenz - Lehrerbildung - Multiparadigmatizitit -
Reflexion - Theorie-Praxis-Verhiltnis
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Zum praktischen Nutzen von
Theorie. Ein Dialog liber die
Grenzen von Bildungspraxis,
Erziehungswissenschaft und
Soziologie

Christoph Haker & Lukas Otterspeer

In unserer alltiglichen Praxis bewegen wir
uns zwischen Forschung, Lehre und Schule.
Christoph Haker ist Lehrer an der Heinrich-
Hertz-Schule Hamburg und promovierter
Soziologe. Lukas Otterspeer ist Akademi-
scher Rat auf Zeit am Institut fiir Allgemeine
Didaktik und Schulpidagogik an der Tech-
nischen Universitit Dortmund. In dieser
Konstellation ist die Frage nach dem Nut-
zen wissenschaftlicher Erkenntnis einerseits
eine ganz praktische. Sie stellt sich etwa im
Wechselspiel zwischen Klassenzimmer bzw.
Seminarraum und Schreibtisch. Andererseits
ist diese Frage auch Gegenstand unserer For-
schung.

Frank Beier, Franziska WyfSuwa und Elisa
Wagner (2020) diskutieren in ihrem aktu-
ellen Beitrag Fallinterpretationen zwischen
Theorie- und Anwendungsbezug den prakti-
schen Nutzen wissenschaftlicher Erkenntnis-
se und insbesondere von Theorie fiir Schule
und Erwachsenenbildung. Dabei greifen sie
bestehende Grenzbearbeitungen zwischen
Wissenschaft und pidagogischer Praxis (pri-
skriptive Forschung, partizipative Forschung,
reflective practitioners) auf, problematisieren
diese und arbeiten an einer zugleich bescheide-
neren und selbstbewussteren Position: Beschei-
den, da nicht in Anspruch genommen wird,
»die handlungspraktischen Probleme der
Lehrenden® und ,die Probleme des Bildungs-
systems® (Beier, WySuwa & Wagner 2020,
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S. 17) zu I6sen. ,Stark gemacht hingegen
werden soll, dass die Ergebnisse qualitativer
Fallanalysen — empirisch gesittigte Theorien
— weit ,praxisrelevanter® sind, als die mit For-
schung verbundenen Kompetenzen® (Beier
et al. 2020, S. 17). Uber die theoretischen
Ergebnisse qualitativer Forschung, so die Ar-
gumentation, kénne ,Ordnung im Chaos®
(Beier et al. 2020, S. 17) hergestellt werden.
Erkenntnisse qualitativer Forschung, ,em-
pirisch gesittigte Orientierungskategorien®
(Beier et al. 2020, S. 17), konnten so abkiir-
zendes Verstehen ermaglichen, obne dass im-

mer lange nachgedacht werden muss.

Otterspeer: Beier, Wyluwa und Wagner
(2020, S. 8) fundieren ihre Ausfiihrungen in
einer ,praxeologischen und systemtheoreti-
schen Wissenschaftstheorie“, mit der ,,wissen-
schaftliche Erkenntnisproduktion eine eigene
Form von Praxis [...] darstellt, die einer spezifi-
schen Eigenlogik folgt“. Diese Eigenlogik un-
terscheide sich dann je nach Handlungsfeld.
Solche Unterscheidungen von Feldern oder
Systemen haben mir in meiner wissenschaftli-
chen Sozialisation geholfen, ein wissenschaft-
liches Selbstverstindnis zu entwickeln. Sie
gaben mir Antworten auf brennende Fragen:
Was ist der Code an dem sich wissenschaftli-
che Kommunikation entfaltet? Welchen Ein-
satz gilt es auf dem Spielfeld der Wissenschaft
zu liefern? Was ist meine Aufgabe? Wann ver-
lasse ich das wissenschaftliche Feld? Ich fin-
de dieses Denken attraktiv. Es verortet und
schafft eine Aufgabe von Bedeutung, wenn
der Code wahr/unwahr zum Bezugspunke
des eigenen Handelns wird.

Irritiert hat mich jedoch immer wieder die

Praxis an der Universitit, und zwar in Situ-



ationen, in denen meine Zugehdrigkeit zur
Wissenschaft unsicher wurde. Es brockelt
beispielsweise, wenn Alltagsproblematisie-
rungen oder Perspektiven aus der Praxis an
Schulen die sorgfiltig erarbeitete und zu-
rechtgelegte Theorie plotzlich in Frage stel-
len. Wenn das eigene (subsumptionslogische)
Denken in Seminaren oder im Gesprich
mit Kolleg*innen aus der Schulpraxis, ab-
geordnete Lehrkrifte oder Lehrbeauftragte,
irritiert wird. In diesen Situationen bin ich
nicht mehr der Wissenschaftler, der, dem
Code wahr/unwahr verpflichtet, auf Akteu-
re anderer Gesellschaftssysteme trifft und
die Funktion des Wahr-Sagers tibernimmt.
Die Frage des Verhiltnisses von wissenschaft-
licher und pidagogischer Praxis lisst sich in
solchen Situationen nicht immer entlang der
jeweiligen institutionellen Verortung der be-
teiligten Personen und ihrer Selbstverstind-
nisse zufriedenstellend beantworten. Das
strikte Auseinanderhalten von Systemen und
Handlungsfeldern mit je eigenen Logiken
und zugehdrigen Akteuren lisst also Kom-
munikationen und Interaktionen aus dem
Blick, in denen der Feld- bzw. Rollenbezug
zunichst offener verhandelt wird.! Niklas
Luhmann (1998, S. 812) folgend ,entstehen
oft ganz ephemere, triviale, kurzfristige Sys-
tem/Umwelt-Unterscheidungen ohne weite-
ren Formzwang und ohne daf§ die Differenz
durch Bezug auf die Gesellschaft legitimiert
werden kann oder muff. Die Grofiformen
der gesellschaftlichen Teilsysteme schwim-

men auf einem Meer stindig neu gebildeter

und wieder aufgeloster Kleinsysteme®. Ich
denke, dass ein verkiirzt systemtheoretisch in-
spiriertes Denken des Verhiltnisses von schu-
lischer und wissenschaftlicher Praxis diesen
Aspekt ignoriert und das fiir uns umgekehrt
die Kleinsysteme interessant sein konnen.
Im statischen Denken von Systemen gerit
aus dem Blick, dass der jeweilige Bezug auf
ein gesellschaftliches Teilsystem, also etwa
das Klassifizieren einer Kommunikation als
wissenschaftlich usw., zunichst offen ist und
von der jeweiligen Anschlusskommunikation
abhingt. Irritiert wird die Zugehdorigkeit zur
Wissenschaft dariiber hinaus, wenn die Ver-
teilung weltlichen Kapitals (Bourdieu 1998)
die wissenschaftliche Praxis bestimmt, wenn
etwa die eigene Zugehorigkeit zum Feld der
Wissenschaft qua Befristung der Arbeitsver-
trige fortlaufend auf Vorbehalt gestellt ist
und das eigene Handeln sich auf die Mog-
lichkeiten und Notwendigkeiten in diesem
Horizont bezieht.

Reflexionen des Verhiltnisses von wissen-
schaftlicher Praxis und pidagogischer Pra-
xis, so mein Verdacht, tendieren dazu, diese
Irritationen zu ignorieren. Zu schnell wird
ein semantisches Feld aufgespannt, in dem
Systeme und Felder wie Nationalstaaten
durch klare Grenzen geteilt nebeneinan-
der zu liegen scheinen (so aktuell Rothland
2019, 2020). So fithrt etwa Martin Rothland
(2019, S. 89) aus: ,Konkret kommt die not-
wendige Unterscheidung von Disziplin und
Profession in der Differenz sozialer Rollen als

Erziehungswissenschaftler/Schulpidagogen

1 Dass eindeutige Zuordnungen zu einem Funktionssystem oder Handlungsfeld in der Praxis irritiert wer-
den, zeigen Uberlegungen zu dritten (Schneider & Cramer 2020) oder intermedicren (Nikel & Haker 2015)
Raumen. Hierbei handelt es sich um Orte, die sich eben nicht eindeutig zuordnen lassen und deswegen
das Potenzial haben, theoretische Differenzierungen von Systemen oder Feldern in Frage zu stellen.
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und Praktiker/Lehrkrifte zum Ausdruck.
Sie manifestiert sich des Weiteren in der Dif-
ferenz sozialer Orte, der damit verbundenen
unterschiedlichen Kontexte und dadurch
bestimmten Handlungsprimissen. Univer-
sitit und Schule, Hochschullehrer/innen
und Lehrkrifte, Forschung sowie Lehre im
Wissenschaftssystem und Unterricht an der
Schule sind sachlich und sozial different®.
Mein Einwand ist eben, dass scharfe Grenz-
ziehungen wie diese empirisch nicht haltbar
sind — und zwar mit Blick auf Rollen, Orte,
Praktiken und Inhalte. Diskussionen auf der
Grundlage solcher Grenzen verfehlen folg-
lich die sich stellenden Herausforderungen.
»Berufliche Befihigung durch ein Studium
und professionelle Handlungskompetenz
an der Universitit ausbilden zu wollen®, so
Rothland an anderer Stelle (2020, S. 280),
»ist ein nicht einzulésender Anspruch®. Mir
erschliefft sich auch hier nicht, weshalb die
Inhalte der universitiren Ausbildung, die ja
Perspektiven auf das zukiinftige Berufsfeld
er6ffnen und bestehende Uberzeugungen
irritieren, nichts mit beruflicher Befihigung
und dem Ziel, eine solche anzubahnen, zu
tun haben sollten. Niemand wird bestreiten,
dass es zu der beruflichen Befihigung eines
Neurologen beitrigt, sich im Studium das
zentrale Nervensystem zu erschliefSen.

Der permanente Grenzverkehr zwischen wis-
senschaftlicher und pidagogischer Praxis,
Uberlappungen, Gleichzeitigkeiten, Kon-
vertierungen geraten durch solche Modellie-
rungen aus dem Blick. Wissenschaft ist nie
reine Wissenschaft und die Universitit ist
nie eine ausschliefllich wissenschaftliche Or-
ganisation. Was in Theorie-Praxis-Diskursen

wissenschaftstheoretisch so schnell getrennt
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wird, wird durch die wissenschaftliche Pra-
xis selbst verwischt, da sie sich eben nicht 7%
vitro vollzieht. Berufsbiographisch scheint
mir gerade die Wissenschaftszugehdrigkeit
als Erziehungswissenschaftler*in fragil. Denn
mit pidagogischen Handlungsfeldern gibt es
bei sogenannten Nachwuchswissenschaft-
ler*innen immer eine berufliche Alternative
zur Wissenschaft und diese Alternative ist
gleichzeitig Gegenstand der Forschung. Du
hast diese Alternative ja, wenn auch nicht
ausschliefflich, zu einem bestimmten Zeit-
punkt gewihlt und wechselst damit zwischen
beiden Feldern.

Kurzum: Ich denke, dass (verkiirzte) system-
und feldtheoretische Modellierungen nicht
adiquat sind, um als Grundlage einer Diskus-
sion zum Verhiltnis von wissenschaftlicher
Praxis und pidagogischer Praxis zu dienen.
Datfiir ist die wissenschaftliche Praxis zu pad-
agogisch und die pidagogische Praxis zu wis-

senschaftlich.

Haker: Ich denke auch, dass das Pidagogi-
sche der Wissenschaft und das Wissenschaft-
liche der Pidagogik wichtige Themenfelder
sind, um das Theorie-Praxis-Verbiltnis zu re-
flektieren. Der Unterschied ist, dass es heute
ein Allgemeinplatz ist, dass die pidagogische
Praxis auf wissenschaftlichen Erkenntnissen
basieren sollte und dass Lernprozesse und
Schulentwicklungen wissenschaftlich-reflek-
tierend begleitet werden sollten. Dass aber
das Feld der Wissenschaft von Erziehungs-,
Bildungs- und Sozialisationsprozessen be-
stimmt ist, ihnlich wie es eben auch eine
Okonomisierung und Politisierung der Wis-
senschaft gibt, gerit vielfach aus dem Blick.
Konzeptionell nach dem Nutzen der Wis-



senschaft fiir die Pidagogik zu fragen, dabei
von unterschiedlichen und klar getrennten
Handlungsfeldern auszugehen, ignoriert ja,
dass es schon ganz viele Verflechtungen gibt.
Wichtig wire es demnach, sich nicht auf das
Zentrum und die dort vorhandenen Selbstbe-
schreibungen der Wissenschaft bzw. der pid-
agogischen Praxis zu konzentrieren, sondern
auf ihre Grenzen und auf das dort stattfin-
dende wechselseitige boundary-work (Gieryn
1983).

Die Figur des wissenschaftlichen Handlungs-
feldes als selbstbeztigliches Handlungsfeld
(Beier et al. 2020, S. 8) ist so verlockend, weil
sie schnell Einigkeit herstellt. Was wir hier
machen, lisst sich ja wie folgt beschreiben:
Wissenschaftler schreiben {iber eine wissen-
schaftliche Verdffentlichung von Wissen-
schaftler*innen, die iiber das Verhiltnis von
Wissenschaft zu Nicht-Wissenschaft schrei-
ben. Briichig wird diese hochgradig zirkulire
Ordnung aber nicht nur, wenn die Zugeho-
rigkeit zum Feld nicht eindeutig ist, wie du
schreibst. Briichig wird diese noch leere Form
schon dann, wenn wir sie wissenschaftsintern
mit Inhalt zu fiillen versuchen. Denn mit
dem Verweis auf die Form der Selbstbeziig-
lichkeit ist noch nichts tiber die spezifischen
Eigenlogiken von Wissenschaft gesagt. Das
ist vielleicht der kleinste gemeinsame Nen-
ner, aber Luhmann, Foucault und Bourdieu,
auf die sich Beier, WyRfuwa und Wagner
unter anderem beziehen, unterscheiden sich
schon erheblich in ihrer Beschreibung der
Wissenschaft als Praxis. Je nachdem, ob ich
beispielsweise Anschlusskommunikationen
entlang des bindren Codes wahr/unwahr
nachverfolge, die Verteilung von Positionen
auf einem durch Kapitalien strukturierten

Feld und habitualisierte wissenschaftliche
Praktiken betrachte oder mir die Frage stelle,
welche Standpunkte durch den Verweis auf
Wissenschaftlichkeit aus dem Diskurs ausge-
schlossen werden sollen, konstruiere ich ganz
andere Forschungsgegenstinde.

Wissenschaft ist also selbst nicht so geord-
net, dass es mir sofort einleuchtet, sie sei be-
sonders gut geeignet, Ordnung ins Chaos
zu bringen. Und umgekehrt kommt mir das
schulische Handlungsfeld, zumindest aus der
Teilnehmerperspektive, nicht so chaotisch
vor, dass es ordnende wissenschaftliche Er-
gebnisse briuchte. Die Vorverstindnisse von
Lehrer*innen, die Unterrichtsabliufe und
die Lehrer*innenbilder von Schiiler*innen
sind bei weitem nicht so heterogen, wie der
Artikel von Beier, Wyuwa und Wagner mit
der Fremdbeschreibung ,,Chaos® (Beier et al.
2020, S. 17) nahelegt. Wobei mein soziolo-
gischer Blick mich auch eher Ordnung statt
Chaos sehen lisst. Trotzdem ist mein Ein-
druck, dass sich in der schulischen Praxis, im
Unterschied zur wissenschaftlichen Praxis, zu
dessen Eigenlogik eine ,Dynamik theoreti-
scher Differenzproduktion® (Reckwitz 2005)
gehort, schnell Alltagsroutinen einschleifen,
die im Nachhinein euphemistisch mit den
Bezeichnungen what works oder gar best prac-
tice legitimiert werden. Ob es also iiberhaupt
geboten ist, durch Forschung Ordnung und
Orientierung fur die schulische Praxis bereit
zu stellen, halte ich zumindest fiir fragwiirdig.
Damit komme ich zum angesprochenen
Pidagogischen der wissenschaftlichen Pra-
xis. Ordnung ins Chaos bringen, Orientie-
rungskategorien bereitstellen, abkiirzendes
Verstehen ermdglichen, innere Bilder als Er-
gebnis der Forschung — das klingt fir mich
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nach einer Logik der Ubertragung (Ranciere
2008). Dahinter steckt die Annahme, dass
wissenschaftliche Ergebnisse im Transfer
zwischen zwei Handlungsfeldern unverin-
dert bleiben, auch wenn es den Lehrer*innen
iberlassen sei, was sie aus den wissenschaft-
lichen Erkenntnissen machen. Die Verwen-
dungsforschung (Beck & Bof8 1989), auf die
auch Beier, Wyfuwa und Wagner (2020, S. 9)
verweisen, zeigt jedenfalls, dass dem nicht
notwendig so ist. Trotzdem ist das genau die
Pidagogik, die ich auch in universitiren Se-
minaren erlebe. Dozent*innen geht es viel zu
oft darum, Ergebnisse der Forschung maog-
lichst unbeschidigt auf die Studierenden zu
iibertragen. Umgekehrt habe ich in meinen
Seminaren auch immer die Erwartung von
Studierenden gespiirt, ich solle ihnen Ergeb-
nisse entlang der wahr/falsch Differenz pri-
sentieren und sie dazu priifen.

Otterspeer: Du hast mit dem Verweis auf
Luhmann, Foucault und Bourdieu die Mul-
tiparadigmatizitit der Sozial- und Geisteswis-
senschaften und damit auch der Erziehungs-
wissenschaft und Pidagogik angesprochen.
Im Anschluss an mein erstes Staatsexamen
habe ich 2012 meinen ersten Vertrag als wis-
senschaftlicher Mitarbeiter an der Carl von
Ossietzky Universitit Oldenburg unterschrie-
ben. Angestellt war ich am Arbeitsbereich
fiir Allgemeine Didaktik von Klaus Zierer.
Dieser war Nachfolger von Hilbert Meyer.
Aktuell hat Till-Sebastian Idel die Professur
am Arbeitsbereich fir ,Schulpidagogik und
Allgemeine Didaktik inne. Schon ein ober-
flachlicher Blick zeigt, dass sich das Oeuvre
der Kollegen stark unterscheidet. Hilbert
Meyers zebn Merkmale guten Unterrichts,
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Klaus Zierers Publikationen zu und mit John
Hattie, Till-Sebastian Idels rekonstruktive
Bildungsforschung ethnographischen Zu-
schnitts. Auch wenn jeder vielleicht versucht,
Ordnung ins Chaos zu bringen und hierfiir
auch auf Theorie zurtickgreift, sind es ja doch
ganz andere Ordnungen, die sich aus diesen
Perspektiven ergeben.

Die Stirke wissenschaftlichen Wissens, so
Beier, Wyfluwa und Wagner (2020, S. 17),
Hheiflt Theorie“. Mit ihr kénnten Phino-
mene systematisch erfasst, benannt und in
ein Deutungsgefiige gebracht werden. Das
Beispiel meines ehemaligen Arbeitsbereichs
in Oldenburg zeigt aus meiner Sicht jedoch,
dass diese Deutungsgefiige mitunter sehr un-
terschiedlich aussehen kénnen. Dass sie sich,
stellt man sie nebeneinander, nicht ohne wei-
teres in ein grofes geordnetes Bild einfiigen.
Wenn Lehrer*innen oder auch Lehramtsstu-
dierende mit dieser Vielfalt konfrontiert wer-
den, bedeutet dies erstmal mebr Chaos. Aus
diesem Grund wird dann vielleicht auch der
Ruf nach Rezeptwissen grof3. Klar ist aber
auch, dass diese Vielfalt fiir die pidagogische
Praxis und auch fir das erziehungswissen-
schaftliche Feld anregend sein kann - wenn-
gleich ich eher Demarkationsbewegungen
zwischen verschiedenen Denkstilen und
Denkkollektiven wahrnehme und sich also
schon die Frage stellt, wie mit dieser Vielfalt
tiberhaupt produktiv umgegangen werden
kann.

Uber dem Text von Beier, WyRuwa und
Wagner schwebt zudem die Frage, was
Theorie hier tiberhaupt bedeuten soll. Wie
hingen beispielsweise ihre wissenschaftsso-
ziologischen Theorien (Systemtheorie, Feld-

theorie, Praxistheorie, Machttheorie, histo-



rische Epistemologie) mit den ,empirisch
geerdeten Theorien® (Beier etal. 2020, S. 13)

zusammen, die die Autor*innen anstreben?

Haker: In der Soziologie gibt es ja eine lange
und aktuelle Debatte dariiber, ob die Theo-
rievielfalt, also die Multiparadigmatizitit des
Feldes soziologischer Theorie, eine produkti-
ve Mehrstimmigkeit oder eine verunklarende
Kakophonie ist. Nach Thomas Kuhns (1973)
Verstindnis von Normalwissenschaften ist
bereits eine Koexistenz von zwei Paradigmen
paradox. Dagegen macht Andrew Abbott in
Chaos of Disciplines (2001) tiberzeugend deut-
lich, dass es fiir die Weiterentwicklung der Wis-
senschaft nicht darauf ankommt, Ordnung
ins Chaos zu bringen. Er weist damit Versuche
der Vereinheitlichung von Wissenschaft zu-
riick. Sehr populir hat das auch Paul Feyera-
bend (1986) gemacht. Diese Debatte macht,
unabhingig von der Position, die man selbst
bezieht, deutlich, dass es bei Wissenschafts-
theorien immer um hochgradig normative
Theorien geht, die sich nicht einfach wider-
legen lassen. Selbst Max Webers Werturteils-
freiheit ist bekanntlich ein wissenschaftlicher
Wert, der Werturteile iber gute und schlechte
Forschung erlaubt und daher schnell zu einer
wissenschaftlichen Norm wird. Das unter-
scheidet sie von vielen Theorien begrenzter
Reichweite oder von Modellen, die Ergebnis
empirischer Forschung sind.

Die Differenz zwischen Wissenschaftstheo-
rien, aber auch zwischen Sozial- und Gesell-
schaftstheorien zeigt immer, dass man einen
Gegenstand auch anders betrachten kann
und dass jede Perspektive nicht ohne blinde
Flecken auskommt. Diese Sichtweise ermdg-
licht die Anerkennung produktiver Vielfalt.

Einzelne Theorien sind dann zwar immer
noch Techniken der Ordnung, aber gleich-
zeitig in der Lage, Differenz zu produzieren
und so auf die Kontingenz eingefahrener
Routinen und verfestigter Vorannahmen
zu verweisen. Die wissenschaftliche Hand-
lungslogik hat dann einen Doppelcharakter:
Sie zeichnet sich durch Kontingenz schlie-
Bende Praktiken aus, etwa bei der Auswahl
einer Methode, beim Prisentieren von For-
schungsergebnissen oder Verfassen von Auf-
sitzen. Sie ist aber auch auf Irritation und
Offnung von Kontingenz angewiesen, etwa
beim Betreten eines neuen Forschungsfeldes.
Hans-Jorg Rheinberger (2019) spricht da-
von, dass wir tiber die eigenen Fiif8e stolpern
miissen, um Wissen gewinnen zu konnen.
Die eigenen Fiifie sind in der Geistes- und So-
zialwissenschaft oft unsere fundamentalen
(wissenschafts-)theoretischen Annahmen.
Hier besteht eine Analogie zwischen For-
schungspraxis und Bildungsprozessen. Auch
tiir Bildungsprozesse ist das Stolpern tiber be-
stehende Selbst- und Weltverhiltnisse Bedin-
gung (Koller 2018). Wenn man es also ernst
nimmt, dass es in der Forschung um neue
Erkenntnisproduktion und in Bildungsein-
richtungen um Bildung geht, dann gibt es
basale Kontinuititen zwischen Forschungs-
und Bildungspraxis. Diese Verbindung stellt
die klaren Grenzziehungen von Seiten der
Wissenschaft und der Bildungspraxis in Fra-
ge und legt einen praktischen Nutzen von
Theorie eher nahe, als ihn anzuzweifeln. Aber
noch einmal: Die Verbindung ist das Stolpern
und nicht das Orientierung-Geben.

Der Ansatz des Stolperns lisst sich also auf
das Verhiltnis von Wissenschaft und Erwach-

senenbildung bzw. schulischer Praxis anwen-
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den, in der die habitualisierten pidagogischen
Praktiken die eigenen Fiifle sind. Um das Bei-
spiel von Beier, WyRluwa und Wagner (2020,
S. 14-16) aufzunehmen: Dass das Wissen um
die Vielfalt von Adressierungsformen prakti-
sche Relevanz entfalten kann, weil die jewei-
lige Lehrer*in oder Dozent*in dadurch in die
Lage versetzt wird, ihr ,Tun und Handeln
in einem verlisslichen Sinne einzuschitzen
und zu verindern® (Beier et al. 2020, S. 16),
muss ja nicht so verstanden werden, dass hier
Chaos geordnet wird. Gerade die Vielfalt der
Adressierungsformen konfrontiert Lehrende
doch mit der Eingeschrinktheit ihrer eigenen
Handlungsmuster und verweist darauf, dass
es auch anders geht. Wenn man es so angeht,
wird den eingetibten Kommunikations-
weisen ja etwas hinzugefiigt, Kontingenz
gedffnet und zumindest etwas Unordnung
und auch Unsicherheit in das Urteil tiber die
eigene pidagogische Praxis gebracht. In der
nichsten Interaktion stolpert der*die Leh-
rende vielleicht Giber seine*ihre vorher pri-
reflexiv verwendeten Adressierungsformen.
Wissenschaftliche Theorie hitte dann den
praktischen Nutzen, die eigenen Handlungs-
routinen zu verunsichern.

Die Vielfalt, die du in Oldenburg gesehen
hast, ist dann auch kein Manko, sondern kann
die irritierenden Effekte erhohen. Nicht,
weil die genannten Schulpidagogen fiir sich
dem Konzept einer Erziehungswissenschaft
als Verunsicherungswissenschaft (Haker &
Otterspeer 2019) folgen, sondern weil die Viel-
falt als solche verunsichert. Empirisch konnte
gezeigt werden, dass die multiparadigmati-
sche Verfasstheit der Erziehungswissenschaft
sich fiir praktische Pidagog*innen als ein Di-

lemma darstellt, das sie durch eine multipara-
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digmatische Praxis des Sowohl-Als-Auch be-
arbeiten (Patry 2014). Doch auch hier kommt
es auf die konkrete Verwendung an. Die Viel-
falt kann, wenn man experimentierfreudiger
ist, dazu genutzt werden, sich selbst in Frage
zu stellen und anders zu werden. Sie lisst sich
aber auch sehr gut dazu nutzen, die eigenen
Routinen zu rechtfertigen, in alten Mustern
zu verharren und so Kontingenz zu schlieffen.
Damit ist die Frage, ob Theorie Ordnung ins
Chaos bringt oder uns produktiv verunsichert
auch eine Frage der Haltung.

Otterspeer: Du verdeutlichst den Doppel-
charakter ~wissenschaftlicher Handlungs-
logik am Beispiel der Forschung von Beier,
Wyluwa und Wagner zu Adressierungsfor-
men. Mit Blick auf den praktischen Nutzen
betonst du dabei Kontingenz 6ffnende Ef-
fekte. Wenn wir beim Beispiel der Forschung
zu den Adressierungsformen bleiben, dringt
sich mir allerdings folgendes Problem auf:
Die Autor*innen beschreiben die heraus-
gearbeiteten  Kategorien  professionsspezi-
fische Adressierung und personenspezifische
Adressierung als ,theoretisch gesittigte Ka-
tegorien® (Beier et al. 2020, S. 16) oder als
wempirisch gesittigte Theorien® (Beier et al.
2020, S. 17). Wiirden Praktiker*innen diese
Kategorien kennen, kénnten sie ,Dinge, die
einem vorher alltiglich erschienen, in Varia-
tion“ (Beier et al. 2020, S. 16) sehen. In dieser
Formulierung deutet sich eine 6ffnende Be-
wegung, wie du sie stark machst, an. In der
alltdglichen Berufspraxis, so Beier, WySuwa
und Wagner weiter (2020, S. 16), sei dann in
der Verwendung solcher wissenschaftlichen
Erkenntnisse ein subsumptionslogisches
Vorgehen vollkommen ausreichend.



Problematisch ist aus meiner Sicht nun, dass
Wissenschaftler*innen entscheiden, welche
Theorien als relevant fiir die von ihnen an-
genommene pidagogische Praxis erachtet
werden, und welche nicht. Beansprucht wird
damit ein Ort, an dem entschieden werden
kann, welche Denk- und Anschauungsfor-
men im bildungspraktischen Feld adiquat
sind bzw. eingenommen werden sollten.
Bromme und Kienhues (2014, S. 57) bean-
spruchen beispielsweise so einen Ort, wenn
sie unter ,kognitiver Arbeitsteilung fassen,
»dass Menschen Wissenselemente (z. B. Be-
griffe, Erklirungen, Daten) nutzen und sich
dabei darauf verlassen, dass es andere (Ex-
perten) gibt, die Giber ein tieferes Verstind-
nis dieser Wissenselemente verfiigen und fiir
deren Giiltigkeit garantieren. Wihrend das
theoretische Geriist, auf dem die Studien
von Beier, WySuwa und Wagner griinden, in
der Diskussion des praktischen Nutzens in
den Hintergrund tritt, sind es die gesittigten
Kategorien, fur die ein praktischer Nutzen
beansprucht wird. Ich wiirde hier von einer
reflexiven Intoleranz sprechen. An irgendei-
nem Punkt entscheiden Wissenschaftler*in-
nen, welche Theorien denn nun geeignet
seien, damit sie auch von Praktiker*innen ver-
standen werden bzw. von welchen Theorien
Praktiker*innen tiberhaupt erfahren - ganz
im Sinne des dargelegten Verstindnisses kog-
nitiver Arbeitsteilung.

Ich habe also ein Problem damit, wenn der
praktische Nutzen lediglich auf der Ebene
von Theorien begrenzter Reichweite oder
auf der Ebene von Modellen gesehen wird
und wenn sozial- und gesellschaftstheoreti-
sche Uberlegungen als quasi transzendentale
Setzungen in den Hintergrund treten (zur

Unterscheidung von Theorien begrenzter
Reichweite, Sozial- und Gesellschaftstheorie
sieche Lindemann 2016). Denn sicherlich lie-
3e sich auch tiber die theoretische Grundla-
ge der Forschungsprojekte der Kolleg*innen
mit (angehenden) Pidagog*innen produktiv
streiten. Wenn du schreibst, dass sich die Viel-
falt gut nutzen lisst, um sich selbst in Frage
zu stellen und ein*e andere*r zu werden,
miissten wir vielleicht erginzen: Es braucht
ein Wissen, sich in dieser Vielfalt zu orientie-
ren. Und dieses Wissen erlangt man aus mei-
ner Sicht nicht, wenn man (herangehende)
Erwachsenenbildner*innen und Lehrer*in-
nen lediglich mit gesittigten Theorien im
Sinne von empirisch gesittigten Kategorien

abspeist.

Haker: Ich wiirde auch hier erginzen, dass es
einseitig wire, wissenschafts-, sozial- und ge-
sellschaftstheoretische Uberlegungen darauf
zu beschrinken, sich in der Vielfalt zu orien-
tieren. Sie haben selbst ein irritierendes, des-
orientierendes Potenzial, das einen stolpern
lassen kann.

Unter reflexiver Intoleranz (Haker 2020) verste-
he ich den Moment, in dem Sozialwissenschaft-
ler*innen ihre (Selbst-)Reflexionen so weit
treiben, dass sie Sozialwissenschaftlerinnen aus
anderen Paradigmen ihre Reflexionsfihigkeit
absprechen. Du hast recht, dass sich eine ana-
loge Form zeigt, wenn Wissenschaftler*innen
Personen aus anderen Handlungsfeldern Re-
flexivitit absprechen. Das ist ja ein verbreiteter
Vorwurf gegeniiber Bourdieu (Celikates 2009).
Beier, Wyuwa und Wagner (2020, S. 16) argu-
mentieren im Wortlaut, dass ,,Dozierende und
Lehrer*innen® von den Ergebnissen ihrer Fall-

analysen profitieren kdnnten, ,ohne dass man
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selbst zum Analytiker seiner Unterrichtspraxis
werden muss“. Wenn diese Option auf der An-
nahme beruht, dass Lehrer*innen keine Analy-
tiker*innen ihrer Praxis sind bzw. sein konnen,
sehe ich hier auch die Gefahr, ihnen Reflexions-
fahigkeit abzusprechen. Ich denke aber, dass
die Autor*innen insgesamt die Kurve kriegen.
Sie (Beier et al. 2020, S. 17) betonen ja auch,
dass sie nicht den Nutzen von Reflexionen und
einer guten wissenschaftlichen Ausbildung be-
streiten.

Stattaber nur die direkte Verbindung zwischen
(angehenden) Lehrer*innen und Wissenschaft
zu ziehen, ist fir mich die Frage relevanter, wer
(angehenden) Lehrer*innen eigentlich wissen-
schaftliche Ergebnisse nahebringt und wie
das passiert. Lehrer*innen lesen in der Regel
nimlich keine erzichungswissenschaftlichen
Journals oder Monographien. Wie ist also ihre
Verbindung zur Wissenschaft?

Angehenden Lehrer*innen sind als Studieren-
de Teil des Wissenschaftssystems und werden
explizit wissenschaftlich ausgebildet. Hier er-
scheint die Verbindung noch recht einfach:
Erstens sind die Studierenden dazu angehal-
ten, fiir Hausarbeiten und Abschlussarbeiten
selbstindig wissenschaftliche Literatur zu
recherchieren und zu rezipieren. Zweitens be-
kommen sie in Seminaren einen recht breiten
Einblick in das Feld der Sozial- und Erzichungs-
wissenschaft. Ich denke, es wire in diesem Zu-
sammenhang wichtig, die wissenschaftliche
Allgemeinbildung im Lehramtsstudium zu
stirken. Wissenschaftstheorie und philoso-
phische Anthropologie haben in meinem Stu-
dium kaum eine Rolle gespielt und ich musste
vieles im Selbststudium nachholen und sehe
immer noch riesige Liicken. Zur Aussagenlo-

gik hatte ich gliicklicherweise ein Seminar, al-
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lerdings als Teil meiner mathematischen Aus-
bildung. Die theoretischen Grundlagen von
Forschungsprojekten wiren dann eben nicht
mehr versteckt, sondern auch die Grundlage
der wissenschaftlichen Lehramtsausbildung.

Komplizierter ist die Verbindung zwischen
Wissenschaft und (angehenden) Lehrer*in-
nen in der zweiten Ausbildungsphase und
spiter in der Weiterbildung von Lehrer*in-
nen. Fiir die (angehenden) Lehrer*innen reist
der Kontakt zur Universitit oder zur Pidago-
gischen Hochschule nach dem Hochschulab-
schluss meist ab. Wissenschaftliche Ergebnis-
se werden also nicht aus erster Hand rezipiert.
Sie werden im Falle von Studien wie PISA
oder IGLU vordergriindig durch die Massen-
medien wahrgenommen und sonst in Weiter-
bildungen oder bei Lehramtsanwirter*innen
in Seminaren besprochen. Die hier titigen
Seminarleiter*innen und Weiterbildner*in-
nen sind nicht dem wissenschaftlichen Feld
zuzuordnen, ihr Hauptamt liegt aber hiufig
auch nicht (mehr) in der schulischen Praxis.
So habe ich es jedenfalls wihrend meines Re-
ferendariats erfahren, als ich gleichzeitig in
der Schule, im Seminar fiir Referendar*innen
und an der Universitit titig war. Die Semi-
narleiter*innen und Weiterbildner*innen
haben, glaube ich, einen grofen Einfluss auf
den Transfer von wissenschaftlichem Wissen
und damit auch auf Ubersetzungsprozesse
zwischen Wissenschaftspraxis und Bildungs-
praxis. Ahnliches gilt fiir Journalist*innen.
Die genannten Personengruppen haben ge-
meinsam, dass ihnen eine Gatekeeperfunk-
tion zukommt. Sie bestimmen erstens, was
tberhaupt an Ergebnissen weitergegeben
wird und sie haben auch grofSen Einfluss da-

rauf, unter welcher normativen Perspektive



diese Ergebnisse diskutiert werden. Durch
diese Gatekeeper wird aus recht niichternen
wissenschaftlichen  Forschungsergebnissen
dann schnell ein Wissen, dass auflerwissen-
schaftliche Handlungsprobleme ldsen soll,

aber immer wieder daran scheitert.

Otterspeer: Die Forderung nach einer wis-
senschaftlichen Allgemeinbildung und nach
Wissenschaftstheorie klingt fiir mich schnell
nach einem drégen Kanon einschligiger
Klassiker, die dann in der Lehre chronolo-
gisch abgehandelt werden. Stattdessen wire
es aus meiner Sicht hier grundlegend wich-
tig, zu der Erkenntnis zu kommen, dass die
eigene Perspektive — ob als Lehrer*in oder
als Wissenschaftler*in — situiert ist und dass
sich diese Situiertheit (Haraway 1995) eben
in bestimmten theoretischen (prireflexiven)
Annahmen zeigt.

Zu so einer wissenschaftlichen Allgemein-
bildung wiirde zwar auch gehéren, Theorie
tiber den ganzen Forschungsprozess in den
Blick zu nehmen. Welche theoretischen Set-
zungen wurden zu Beginn des Forschungs-
prozesses getroffen? Welche blinden Flecken
gehen damit einher? Wie werden Theorien in
pidagogischen Handlungsfeldern adaptiert?
Eine wissenschaftliche Allgemeinbildung
misste aber auch bei der eigenen (wissen-
schaftlichen) Praxis ansetzen. Welche (impli-
ziten) theoretischen Annahmen kann ich bei-
spielsweise in meiner eigenen Adaption von
Forschung und Theorien erkennen? Wissen-
schaftliche Allgemeinbildung wire dann zu-
allererst keine Auseinandersetzung mit den
Granden der Wissenschaftstheorie, sondern
eine autosozioanalytische Bearbeitung der
jeweiligen Perspektive auf den jeweiligen Ge-

genstand. Wissenschaftstheorie wird damit
zu einer Aufgabe der universitiren Lehre, die
nicht davon ausgeht, dass es die Theorien a, b
und c gibt, die irgendwie zu vermitteln sind.
Deutlich wiirde vielmehr die immer schon
gegebene Verwicklung in wissenschaftstheo-
retische Fragestellungen durch die eigene
Perspektive auf Erwachsenenbildung, Schule,
Unterricht usw.

An dieser Stelle ldsst sich aus meiner Sicht
auch das Verhiltnis von Theorie und Re-
flexion kritisch in den Blick nehmen. Beier,
Wyfluwa und Wagner (2020, S. 11) stellen bei-
spielsweise ,die Reflexion durch qualitative
Analysen als kasuistische Fallkompetenz® den
ssubstantiellen Ergebnissen von Forschung,
die als Theorien in andere Handlungsfelder
hineinwirken kénnen® gegeniiber. Ich denke,
dass solche Gegeniiberstellungen Reflexion
abwerten. Sie wird assoziiert mit Gerede, viel-
leicht auch mit unprizisem, sich im Kreis dre-
henden Gerede. Thr gegeniiber stehen wirk-
liche Erkenntnisse und gesittigte Theorien.
Wenn wir allerdings davon ausgehen, dass wir
als Wissenschaftler*in und als pidagogische
Praktiker*in immer in wissenschaftstheore-
tische Fragestellungen verwickelt sind, dann
ist Reflexion nichts anderes als eine Praxis der
Theorie, ein Einiiben und Erleben von Denk-
und Anschauungsformen.

Haker: Dein Verdacht der Kanonbildung
wiegt natiirlich schwer. Ich denke, dass die Zeit
der Kanonisierungen vorbei ist. Gleichzeitig
geht es aber nicht ohne Tradition. Dies fiihrt
zu einem historischen double bind (Bourdieu
& Wacquant 2013[2006]) jeder sozialwissen-
schaftlichen Praxis: Wir brauchen die sozial-

wissenschaftliche Tradition, um uns von der
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gegenwirtigen Gesellschaft, von Alltagstheo-
rien und vom Common-Sense zu distanzieren,
indem wir sie als Objekte konstruieren. Gleich-
zeitig geht mit dieser Tradition die Gefahr ein-
her, dass wir die Distanz zur Gesellschaft ver-
lieren, denn die Tradition ist ja bereits Teil der
gesellschaftlichen Wirklichkeit.

Es geht also auch hier eher um die Frage nach
einem praktischen Umgang mit der Tradition
der Wissenschaftstheorie, mit Wissenschafts-
soziologie und mit wissenschaftlichen Pro-
grammatiken, wobei die Antwort nicht sein
kann, diese Tradition beiseite zu schieben.
Gerade mit Haraways (1995) Theorie des
situierten Wissens verweist du ja auf eine ak-
tuell stark rezipierte Wissenschaftstheorie, die
in der Lehramtsausbildung aber eine unter-
geordnete Rolle spielt. Das kann sich dndern
und sollte sich nach meiner Auffassung auch
indern. Aber auch hier ist eine Vielfalt von
Perspektiven und damit produktive Verun-
sicherung mdoglich: Max Horkheimers und
Theodor W. Adornos (1988) vernichtende
Kritik der Aufklirung, die sie nicht daran
hindert, kritisch und aufklirerisch zu sein;
Paul Feyerabends (1986) kontrainduktives
Vorgehen, das wissenschaftlichen Fortschritt
bringen will, indem gut abgesicherten Hypo-
thesen widersprochen wird; Pierre Bourdieus
(Bourdieu & Wacquant 2013[2006]) ezl
nebmende  Objektiviernng, die Thematisie-
rung der eigenen prireflexiven Vorstellungen
und damit ein permanenter Selbstverdacht;
Alvin Gouldners (1974) reflexive Soziologie,
die sich zum Ziel setzt, es den Kritiker*innen
leicht zu machen; Michel Foucaults (1992)
kritische Haltung, nicht dermaflen regiert zu
werden, also in diesem Fall nicht zu sehr vom

wissenschaftlichen Betrieb und von auflerwis-
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senschaftlichen Anforderungen an die Wis-
senschaft regiert zu werden; Didier Eribons
Grundlage eines kritischen Denkens (2018),
die einerseits von der gesellschaftlichen Deter-
miniertheit unserer gesamten Existenz ausgeht
und andererseits auf der totalen Immanenz
und damit der historischen Kontingenz dieser
Determinismen beharrt; Ulrich Brocklings
(2013) (Selbst)Kritik der Soziologie, mit der
die Soziologie sich nicht mehr der Ordnung,
sondern der Unterbrechung und dem Au-
Berkraftsetzen verschreibt; oder auch Nina
Degeles (2003) Verstindnis von Soziologie
und Gender Studies als Verunsicherungswis-
senschaft. Das sind im Kern keine Wissen-
schaftstheorien, sondern Haltungen und Ver-
fahren, die aber wissenschaftstheoretisch und
-soziologisch informiert sind. Das ist kein Ka-
non, aber es ist eine gelebte Moglichkeit, die
auf meinen konkreten theoretischen Erfabrun-
gen (Haker 2020; Langemeyer & Rohrdantz-
Herrmann 2015) beruht und damit stindig
im Wandel ist.

Wenn es durch eine wie auch immer gestaltete
wissenschaftliche Allgemeinbildung gelingen
konnte, solche selbstkritischen Perspektiven
im Umgang mit Wissenschaft zu stirken und
wenn sich diese selbstkritischen Haltungen
beim Ubergang von der Universitit oder der
Pidagogischen Hochschule in die Schulpraxis
bzw. vom Schreibtisch in den Seminarraum
aufrechterhalten liefen, wire schon viel ge-
wonnen. Sie konnen das wissenschaftliche
Wissen und die inhaltliche Rezeption von
Studien nicht ersetzen, aber dazu motivie-
ren, sich (selbst)kritisch und nachhaltig mit
den Ergebnissen der Forschung und mit der
akademischen Kiritik der eigenen Praxis aus-

einanderzusetzen. Auch wenn es vielleicht



offenbleiben muss, wie eine selbstkritische
Haltung im Ubergang von einem Feld zum
anderen aufrechterhalten werden kann — ein
wissenschaftstheoretischer Kanon aber auch
die Vorstellung, wissenschaftliche Ergebnisse
moglichst unbeschadet in andere Handlungs-

felder zu transferieren, sind keine grofle Hilfe.

Otterspeer: Wenn es um den praktischen Nut-
zen wissenschaftlicher Erkenntnis oder Theorie
geht, lduft eine Aufzihlung von wissenschafts-
theoretischen Zugingen und Autor*innen, wie
du sie hier vornimmst, Gefahr, als performati-
ve Demonstration der Praxisferne verstanden
zu werden. Diesen Reflex konnen wir nicht
verhindern. Ich mochte ihm aber offensiv be-
gegnen: Eingangs habe ich geschrieben, dass
mein durch System- und Feldtheorie geprigtes
Selbstverstindnis als Wissenschaftler durch die
wissenschaftliche Praxis selbst irritiert wurde.
Auf der Grundlage von Textausschnitten aus
eigenen Texten habe ich dies an anderer Stel-
le ausfihrlicher zum Gegenstand gemacht
(Otterspeer 2020). Auch bezogen auf die von
Beier, WyRBuwa und Wagner (2020) unterschie-
denen Adressierungsformen ist ja gut denkbar,
dass sich in der pidagogischen Praxis Erfahrun-
gen machen lassen, die mit den Kategorien der
professionsspezifischen oder personenspezifischen
Adyressierung nicht beschrieben oder reflektiert
werden konnen, die sich aber z. B. aus einer
machttheoretischen und -kritischen Perspeki-
ve erkenntnisgewinnend in den Blick nehmen
lieBen. Solche Erfahrungen der Diskrepanz,
zwischen Selbstbeschreibungen und der eige-
nen Praxis oder zwischen empirisch gesittig-
ten Theorien und der eigenen Praxis, konnen
jedenfalls leidvoll sein. Zumindest, wenn die
erfahrene Diskrepanz als Ausdruck der eigenen

Unzuverlissigkeit oder Inkompetenz gedeutet
wird. Zuginge, die diese Erfahrung der Dis-
krepanz reflektierbar machen — und hier hast
du einige genannt — haben das Potential, dieses
Leid produktiv zu wenden.

Die Nicht-Identitit von Theorien oder em-
pirisch gesittigten Kategorien und Praxis, Er-
fahrungen, dass es auch anders sein konnte,
wiren dann Anlass eines spielerischen Um-
gangs mit Theorie und missten nicht — als
Erfahrungen, die das eigene theoretische Ge-
risst oder gar die eigene Identitit als Wissen-
schaftler*in oder Lehrer*in bedrohen - bei-
seitegeschoben werden. Wenn Beier, WyfSuwa
und Wagner ihren Aufsatz (2020) damit
beenden, dass die Stirke wissenschaftlichen
Wissens Theorie heif$t, miissen wir erginzen:
Diese Stirke kommt dann zur Geltung, wenn
Theorie nicht nur in ihrer schlieflenden, son-
dern eben auch in ihrer Kontingenz 6ffnen-
den Bewegung Gegenstand von Professiona-
lisierungsprozessen ist, wenn Theorie nicht
auf Modelle oder auf Theorien begrenzter
Reichweite beschrinkt bleibt und wenn die
Effekte und die Verwendung von Theorie
zum Gegenstand der (Selbst-)Reflexion und
(Selbst-)Kritik werden.
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Pseudonymisierung als erkenntnispolitisches
Stilmittel. Bemerkungen zur Pseudonymitit des
Beitrags von >Sasha Rosenthal.

Redaktionskollektiv

Anonymisierte Veréffentlichungen sind heut-
zutage im wissenschaftlichen Feld selten anzu-
treffen und werden an den Stellen, an denen
sie auftreten, bisweilen argwohnisch bedugt.
Der Anonymisierung — sowie der Pseudony-
misierung — einer Autor*innenschaft wird
schnell der Vorwurf angetragen, sich einem
aufrichtigen Austausch entziehen zu wollen,
weil — so die mitlaufende Unterstellung — die
Unbekanntheit der Autor*innenschaft einer
offenen Diskussion prinzipiell entgegenstiin-
de und die ,guten‘ Regeln des diskursiven Um-
gangs nicht beachtet werden wiirden (Pabst
2018). Die Vermutung vonseiten des lesenden
Publikums, aufgrund einer Anonymisierung
oder Pseudonymisierung gibe es notwendig
etwas zu verbergen, wird dabei ebenso genidhrt
wie der Verdacht der Verfolgung illegitimer
Absichten vonseiten der Autor*innenschaft.
Sicherlich, derartige Absichten sind wohl auch
nicht unbestritten in Abrede zu stellen; gleich-
wohl erscheint die Unterstellung, eine pseudo-
nyme Autor*innenschaft locke gezielt auf eine
falsche Fihrte, voreilig (Hiigli 2019). Mit an-
deren Worten: Der Entzug von sozialer Kon-
trolle, Uberwachung und/oder Zensur mithil-
fe von Anonymisierung und Pseudonymisie-
rung sollte daher nicht gleich abschrecken oder
in eine anklagende und vorwurfsvolle Haltung
fihren - im Gegenteil: Statt einer Anony-

misierung oder Pseudonymisierung mit den
angefithrten Vor-Urteilen entgegenzutreten,
sollte vielmehr die Freiheit, in dieser Form
einen Diskussionsbeitrag zu leisten, zuerkannt
und sich entschiedener der Frage zugewendet
werden, warum der Schutz und die Verschliis-
selung personaler Autor*innenschaft gewihlt
wurde (Mulsow 2007).

Der nachfolgende Beitrag Wendepunkt oder
Strobfener? Das neue Curriculum in der Basis-
bildung aus Sicht der Bildungsplanung arbeitet
mit dem Pseudonym »>Sasha Rosenthal<, um
die Identitit der Autor*innenschaft zu schiit-
zen. Unweigerlich gelangt damit die Frage, wo-
vor denn Schutz zu suchen sei, zum Vorschein.
Es erweist sich weiterfithrend als fruchtbar,
den Blick auf den Inhalt des Beitrags zu len-
ken und dariiber nachzudenken, welche ,gu-
ten‘ Griinde die Pseudonymisierung besitzen
konnte. Der personale Entzug kann so als
produktive Leerstelle verstanden werden, die
Platz fiir einen am Inhalt orientierten Aus-
tausch bietet (Hirschauer 2004). Mit der
Pseudonymisierung wird sich an dieser Stelle
dem Zu- und/oder Widerspruch der Lesenden
auch nicht verwehrt, sondern vermittelt iiber
das Forum der Debatte bleibt die Maglichkeit,
einen Austausch aufrechtzuerhalten.
Anonymisierung und Pseudonymisierung
konnen zu einer erhéhten Diskurstitigkeit zu
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fithren vermdgen, insbesondere wenn der In-
halt sich einem (wissenschafts-)politisch hart
umkimpften Feld widmet. In diesem Sinne
fungiert die Anonymisierung oder Pseudony-
misierung nicht nur als Verschliisselung und
Schutz vor Entdeckung, sondern avanciert
vielmehr zu einem erkenntnispolitischen Stil-
mittel, das mit Seren Kierkegaard einen pro-
minenten Ahnen besitzt und dem Inhalt zur
umfinglichen Wahrnehmung verhilft. Ein
Signal, mit dem in diesem Fall eine andere als
vielleicht erwartete Lektiire erfahrbar wird!

Literatur

Hirschauer, S. (2004). Peer Review Verfahren
auf dem Priifstand. Zum Soziologiedefizit
der Wissenschaftsevaluation. Zestschrift fiir
Soziologie, 33 (1), 62-83.

Hugli, A. (2019). Pseudonym, Pseudonymi-
tit. In J. Ritter & K. Griinder (Hrsg.),
Historisches Worterbuch der Philosophie.
Band 7: P-Q (Sonderausgabe) (Sp. 1567-
1569). Darmstadt: wbg Academic.

Mulsow, M. (2007). Wissenspolizei. Die
Entstehung von Anonymen- und Pseu-
donymen-Lexika im 17. Jahrhundert. In
M. Mulsow (Hrsg.), Die unanstindige Ge-
lebrtenrepublik: Wissen, Libertinage und
Kommunikation in der Frihen Neuzeit
(S.217-245). Stuttgart u. a.: Metzler.

Pabst, S. (2018). Unbeobachtete Kommuni-
kation. Das Konzept von Anonymitit im
Mediendiskurs seit der Aufklirung. Wies-
baden: VS Verlag.

Debatte
Beitrage zur Erwachsenenbildung



Von den Lernenden zum Ergebnis:
Eine paradigmatische Verschiebung
in der dsterreichischen Basisbildung.
Eine kritische Einschatzung aus dem
Handlungsfeld

Gerhild Ganglbauer & Zusammenfassung

Angelika Hrubesch Der Beitrag zeichnet einen aktuell vollzogenen Bruch in
(Debatte 2019-Jg.2-H.2-  der 6sterreichischen Basisbildung nach, der sich durch
200-216 - https://doi.org/ die Veroffentlichung eines Curriculums manifestiert
10.3224/debatte.v2i2.08) und in der Verwerfung einer emanzipatorischen Traditi-

on von Basisbildung sichtbar wird. Eine kritische Ausei-
nandersetzung mit dem Curriculum kann in Osterreich
derzeit nicht 6ffentlich stattfinden. Der Artikel in dieser
Zeitschrift ist ein Versuch, die fachliche und bildungs-
politische Debatte lebendig zu halten.

Basisbildung - Grundbildung - Osterreich - Curriculum -
Paradigmenwechsel
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Wendepunkt oder Strohfeuer?
Das neue Curriculum in der Basis-
bildung aus Sicht der Bildungs-

Sasha Rosenthal
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Zusammenfassung

Das neue Curriculum der Basisbildung in Osterreich
verindert die Osterreichische Basisbildungslandschaft.
Wurde vorher auf Lernendenorientierung und Selbst-
ermichtigung der Lerner*innen gesetzt, steht nun die
Anschlussfihigkeit an weiterfithrende formale Bildungs-
angebote und an den Arbeitsmarkt im Fokus. Aus einer
kritisch-konstruktiven Perspektive spiirt der Beitrag der
Frage nach, welche handlungspraktischen Konsequen-
zen sich fiir Bildungsplaner*innen aus dem neuen Cur-

riculum ableiten.

Basisbildung - Osterreich - Curriculum -
Paradigmenwechsel



Wendepunkt oder Strohfeuer?
Das neue Curriculum inder
Basisbildung aus Sicht der
Bildungsplanung

Sasha Rosenthal

1. Einleitende Gedanken

Im Herbst 2019 kam es endgiiltig zu einem
Bruch in der 6sterreichischen Basisbildung.
Was sich zunichst schleichend andeute-
te, eruptierte mit der Etablierung eines
lernergebnisorientierten Curriculums fiir
staatlich geforderte Basisbildungsangebote
durch das Bundesministerium fiir Bildung,
Wissenschaft und Forschung (BMBWFE)
schlagartig tiber die dsterreichische Basisbil-
dungslandschaft.

Mit Stichtag 01.09.2019 - ein Tag, der si-
cherlich vielen Akteur*innen in Erinnerung
bleiben wird — hatte sich die Basisbildung in
Osterreich in ihr funktionalistisches Gegen-
teil transformiert. Man muss sich diesen
bildungspolitischen Ubergriff seitens des
BMBWTF in Ruhe vor Augen fithren: Einem
traditionsreichen, international anerkannten
Segment, welches sich nicht zuletzt aufgrund
der hohen Feldexpertise und des enormen
durch

progressiven Leuchtturmcharakter aus den

,bottom-up’-Engagements seinen
Mainstream der Deutsch- und Alphabeti-
sierungskurse hervorhob, wurde quasi tiber
Nacht ein technokratisches Gewand tiber-
gezogen. Pointiert formuliert: Basisbildung
wurde zu einer primir arbeitsmarktpolitisch
motivierten  BasisqualifikationsmafSnabme
umfunktioniert. Wihrend die ,Prinzipien
und Richdinien fur Basisbildungsangebo-
te“ (BMB 2017) noch auf eine Haltung von

Basisbildner*innen in ihren Handlungsbe-
ziigen abzielten, stellt das neue ,,Curriculum
Basisbildung in der Initiative Erwachsenen-
bildung — Lernergebnisorientierte Beschrei-
bung der Basisbildung auf Programm- und
Teilnehmendenebene® (BMBWEF 2019) auf
standardisierte, zu erreichende Lernergebnis-
se ab. Im Zuge der Implementierung wurden
Teils jahrzehntelange wissenschaftliche und
praktische Expertise durch den Input feld-
fremder Unternehmensberatungsagenturen
nicht etwa erganzt, sondern ersetzt. Wo vor-
her Offenheit, Lebenswelt- und Lernendeno-
rientierung handlungsleitend waren, geben
nun Kompetenzvermessung, hierarchische
Stufenlogiken und Arbeitsmarktanschlussfi-
higkeit den Ton an.

Aber auch die Kommunikation in der Zu-
sammenarbeit hat sich spiirbar verindert. In
den Diskursarenen von Wissenschaft, Praxis
und Politik zieht eine neue Kultur ein. Wih-
rend Wissenschaft und Praxis enger zusam-
menriicken, kann man leicht den Eindruck
gewinnen, dass wissenschaftliche Expertise
zur Basisbildung zunehmend obsolet oder
gar storend seitens des BMBWF wahrgenom-
men wird. Und auch zwischen Bildungsan-
bieter*innen und Bundesministerium andert
sich der Tonfall, zwischen Unverstindnis
und Kritik mischt sich zunehmend auch die
Angst vor Repressionen.

Da eine detaillierte und fundierte Abarbei-
tung an den konzeptionell-theoretischen
Schwachstellen des Curriculums bereits im
Beitrag von Gerhild Ganglbauer und Ange-
lika Hrubesch (2019) erfolgte, mochte ich
— selbst in der Bildungsplanung einer Gster-
reichischen Erwachsenenbildungsinstitution
mit Zustindigkeit fiir Basisbildungsangebote
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im Rahmen der Initiative fir Erwachsenen-
bildung (IEB) titig — eine andere Perspektive
aufwerfen. Mein Erkenntnisinteresse gilt den
makrodidaktischen Konsequenzen, welche
sich aus dem neuen Curriculum ableiten, so-
dass mein Beitrag idealtypisch erginzend zu
dem der Kolleginnen gelesen werden kann.

Die tberblicksartige Darstellung von Wir-
kungen auf unterschiedlichen Handlungs-
ebenen erhebt dabei weder Anspruch auf
Vollstindigkeit noch auf Allgemeingiiltig-
keit. Die Basisbildung findet — dankenswer-
terweise — in einem vielfiltigen und ausdif-
ferenzierten Anbieter*innenspektrum  statt,
aus denen sich immer auch unterschiedliche

Handlungsbeziige ableiten.

2. Status quo - Konsequenzen
des neuen Curriculums auf unter-
schiedliche Handlungsebenen
von Bildungsplaner*innen

Das sich Bildungsplaner*innen an didakti-

schen Scharnierstellen in Bildungsinstitu-

tionen befinden, miissen sie in ihrem mak-

rodidaktischen Handeln unterschiedliche

Ebenen beriicksichtigen. Die weiteren Aus-

fithrungen zu den Konsequenzen des neuen

Curriculums fir Bildungsplaner*innen glie-

dern sich entlang der folgenden Handlungs-

dimensionen:

(a) Die Ebene der eigenen Institution

(b) Die Ebene der Kursleiter*innen

(c) Die Ebene der Teilnehmer*innen

(d) Die Ebene der institutionellen und wis-
senschaftlichen Vernetzung

(e) Die Ebene der Bildungspolitik und der
Fordergeber*innen
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(a) Die Ebene der eigenen Institution
Basisbildungsangebote sind in der Regel in
ein institutionelles Gesamtprogrammange-
bot eingespannt. Sie verkdrpern hier je nach
Schwerpunktsetzung der Einrichtung ent-
weder ein zentrales Angebotssegment oder
— hidufiger - ein Nischensegment. Entspre-
chend gering sind oftmals die personalen Res-
sourcen in Form von hauptberuflichen pida-
gogischen Mitarbeiter*innen, die fir diesen
Bereich zustindig sind. Mit der Einfithrung
des neuen Curriculums geht nun - gerade
auch im Vergleich zur vorherigen Programm-
periode — ein enormer Anstieg an biirokra-
tischer Organisation einher, welcher haupt-
sichlich bei Kursleiter*innen, aber eben auch
bei Bildungsplaner*innen auftritt. Wihrend
die aufwendige ,Lernergebnisdokumenta-
tion“ (BMBWF 2019, S. 6) oftmals durch die
Basisbildner*innen bewiltigt werden muss,
obliegen den Bildungsplaner*innen neue
Verwaltungsaufgaben wie die systematische
Ablage dieser Daten- und Papierflut, das
Monitoring von Teilnehmenden oder das Er-
stellen von Zertifikaten in der dazugehdrigen
Datenbank.

Mit Blick auf die Institution verindert sich
damit auch die Skonomische Bewertung
dieser Mafinahmen, da das angewendete
Standardeinheitskostenmodell urspriinglich
ohne das neue Curriculum im Hinterkopf
entworfen wurde. Der anfallende biirokrati-
sche Mehraufwand wurde demnach nicht in
die abrechenbaren Kostensitze eingepreist.
Fiir die Anbieter*innen kann das bedeuten:
Basisbildungskurse, welche zuvor kostende-
ckend durchgeftihrt werden konnten, stellen
sich jetzt als konomische Belastung oder gar
finanzielles Risiko fur die Einrichtung dar.



Als Bildungsplaner*in befindet man sich da-
mit nicht selten in einer heiklen Situation.
Man hat bei gleichem Beschiftigungsausmaf$
im jeweiligen Basisbildungsprojekt mehr Ti-
tigkeiten, das Gesamtbudget fir die Durch-
fishrung dieser Kurse ist aber nicht entspre-
chend erhdht worden. Dieser Umstand engt
das Spektrum méglicher Handlungsoptio-
nen ein, wobei sich meines Erachtens zwei Al-
ternativen aufseiten der Bildungsplaner*in-
nen herauskristallisieren: Entweder man baut
weitere Uberstunden auf (was seitens der Ar-
beitgeber*innen als problematisch eingestuft
wird) oder man verschafft sich Zeitriume
zur Bewiltigung der angestiegenen birokra-
tischen Aufgaben, indem man sie anderswo
einspart. Betroffen von diesen persénlichen
,Sparmafinahmen’ sind in der Regel primir
pidagogisch-konzeptionelle Titigkeiten, da
diese fiir Auflenstehende, Vorgesetzte oder
andere Abteilungen nicht quantifizierbar
sind. Es leidet dadurch nicht selten die drin-
gend notwendige Auseinandersetzung mit
den erwachsenendidaktischen Rahmenbe-
dingungen der Basisbildung, allen voran die
laufende Weiterentwicklung und Anpassung
der angebotenen Formate an immer dynami-
scher werdenden gesellschaftlichen Verinde-
rungen und Disruptionen.

(b) Die Ebene der Kursleiter*innen

In ihrer Bestandsaufnahme haben Ganglbauer
und Hrubesch (2019) eindrucksvoll nachge-
zeichnet, inwiefern das neue Curriculum das
unterrichtliche Handeln von Basisbildner*in-
nen beeinflusst. Aber auch das Verhiltnis von
Kursleiter*innen und Bildungsplaner*innen
wird beriihrt. Letztere stehen vor der Heraus-

forderung, zwischen dem neuen Curriculum

und den Unterrichtspraxen der Basisbild-
ner*innen so zu vermitteln, dass einerseits
forderungsrelevante Richtlinien eingehalten
werden, andererseits das Kursgeschehen noch
mit sinnhaften erwachsenenpidagogischen
Titigkeiten ausgeftllt werden kann. Anders
formuliert: Bildungsplaner*innen haben Sor-
ge zu tragen, dass Kursleiter*innen in Basis-
bildungskursen ihr Handeln noch als pidago-
gisch sinnhaft empfinden — unabhingig von
oder vielleicht sogar trotz der neuen bildungs-
politischen Rahmenbedingungen.

Basisbildung lebt von der Uberzeugung(s-
kraft) der Lehrenden. Teilnehmer*innen
gehen mit dem Besuch von Basisbildungs-
kursen ein grofles Wagnis ein. Sie setzen sich
— zumindest in ihrer Wahrnehmung — ihren
eigenen Schwichen und der fir sie daraus
resultierenden Gefahr des Scheiterns und
Blamierens aus. Die grofle Kunst engagierter
Basisbildner*innen ist, die oftmals bildungs-
biographisch negativ aufgeschichteten Er-
fahrungen und die daraus resultierenden
Haltungen in eine lernférderliche Ressour-
cenperspektive zu transformieren. Bildungs-
theoretisch kdnnte man davon sprechen, die
Verletzlichkeit des Subjekts qua Lernen und
Bildung in Selbstiiberzeugung und Hand-
lungsstirke zu tbersetzen. Fehlt den Kurs-
leiter*innen der Riickhalt durch die zustin-
digen Bildungsplaner*innen, z. B. aufgrund
fehlender zeitlicher Ressourcen wie oben an-
gedeutet, kann ihnen diese an sich schon her-
ausfordernde Leistung nicht mehr ernsthaft,

d. h. glaubwiirdig, abverlangt werden.

(c) Die Ebene der Teilnehmer*innen
Bildungsplaner*innen haben je nach Einrich-

tung unterschiedlich viel oder eben wenig
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direkten Kontakt zu Teilnehmer*innen. Hiu-
fig liegen aber die den Kursen vorgelagerten
Erst- und Beratungsgespriche in ihrem Auf-
gabenbereich. Typischerweise kennzeichnen
sich diese durch Augenhdhe und eine be-
tonte Niedrigschwelligkeit. Durch die neuen
curricularen Vorgaben muss meines Erach-
tens auch eine gesteigerte Transparenz diese
wichtigen Gespriche fortan prigen. Damit
Teilnehmer*innen grundsitzlich an Lehr-
Lernprozessen in Basisbildungskursen parti-
zipieren kénnen, bedarf es einer Sichtbarma-
chung dessen, was sie warum erwartet. Dazu
gehort auch, anzukiindigen, dass ab jetzt
regelmiflige Kompetenzdiagnostiken zum
Einsatz kommen werden, die teilnehmenden-
inadidquat ausgerichtet sein kénnen. Mit an-
deren Worten wird die Testierungs- und Ver-
messungslogik des neuen Curriculums, sei
sie auch noch so gut von den Kursleiter*in-
nen kaschiert, aller Wahrscheinlichkeit nach
immer wieder durchscheinen. Diese steht je-
doch im deutlichen Gegensatz zu den Prinzi-
pien klassischer Basisbildungsarbeit, wie dem
der Selbstermichtigung, der Lebenswelt-
oder der Teilnehmendenorientierung.

Umso wichtiger ist es daher, dass diese The-

matik im spiteren Kursverlauf von den

Kursleiter*innen aufgegriffen und den Teil-

nehmer*innen erklirt wird. Beispielhafte Fra-

gestellung kénnen lauten:

- Warum miissen wir — gemeint sind immer
Kursleiter*innen und Teilnehmer*innen —
diese Testungen durchfithren?

- Wer verfolgt welche Ziele mit den erhobe-
nen Daten und sind diese Ziele deckungs-
gleich oder zumindest ein Stiick weit mit
den Zielen der Teilnehmer*innen zu verein-

baren?
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- Wie gehen wir gemeinsam mit diesen exter-
nen Vorgaben um?

- Welche Vorteile kénnen wir aus den neuen
Rahmenbedingungen ziehen (gerade mit
Blick auf die Zertifizierung)?

- Wie positionieren wir uns?
- Wie kénnen wir uns ermichtigen?
Entscheidend ist, so meine lose an eine post-
strukturalistisch  informierte ~Lerntheorie
(Forneck 2006) angelehnte These, dass die
Teilnehmer*innen Verfiigung tiber die zum
Teil oktroyierten Prozesse gewinnen. Erst
wenn sie die bildungspolitischen Rahmun-
gen und Zusammenhinge erkennen, kénnen
sie sich zu diesen positionieren und bewusst
Einfluss nehmen. Bildungssprachlich for-
muliert: Teilnehmer*innen kénnen sich erst
dann wieder als Subjekte ihres institutionell
eingebetteten Lernprozesses wahrnehmen,
wenn sie die dahinterliegenden Machtstruk-
turen kognitiv durchdringen und daraufhin
ihre Handlungsspielriume gezielt ausloten
und gegebenentfalls erweitern.
Gleichsam sei darauf verwiesen, dass ein der-
artiger Balanceakt zwischen Transparenz und
Niedrigschwelligkeit enorme Kompetenzen
von den Kursleiter*innen abverlangt. In-
sofern kann eine solche Herangehensweise
— wenn sie denn von allen Beteiligten ge-
wiinscht ist — immer nur in priziser Abstim-
mung zwischen Bildungsplaner*innen und
Kursleiter*innen erfolgen. Selbstverstindlich
gab es auch vor dem neuen Curriculum Ab-
sprachen zwischen Bildungsplaner*innen
und Kursleiter*innen, allerdings mussten
letztere nicht derartige ,Drahtseilakte’ be-
werkstelligen, da sie deutlich groflere inhalt-
liche und didaktische Spielrdiume zur Verfii-
gung hatten.



(d) Die Ebene der institutionellen und
wissenschaftlichen Vernetzung

Das neue Curriculum beeinflusst nicht nur
das makrodidaktische und mikrodidakti-
sche Geschehen in Bildungsinstitutionen,
es fithrt auch zu grofler Verunsicherung bei
allen beteiligten Akteur*innen. Die neuen
Ungewissheiten kénnen noch am ehesten in
Kooperationsnetzwerken und institutions-
tibergreifenden Arbeitsgruppen aufgefangen
werden. Nicht selten hat der kollegiale Aus-
tausch einen Supervisionscharakter, d.h.
man reflektiert miteinander unterschiedliche
Umgangsformen mit der neuen Situation,
was meiner Lesart nach durchaus als Zeichen
eines gesteigerten Professionalititsverstind-
nisses interpretiert werden kann. Die Ein-
sicht, dass man nicht allein mit den neuen
Herausforderungen zu kimpfen hat, vermag
dann einen psychohygienischen Effekt bei
den Beteiligten nach sich zu zichen.
Wihrend die angedeuteten Netzwerkbezie-
hungen zwischen den Institutionen der Re-
gel nach bereits bestanden und im Zuge der
neueren Entwicklungen weiter intensiviert
wurden, fehlt es meiner Meinung nach an
einer tibergreifenden und stirker systemati-
sierten Vernetzung zwischen den Bildungsan-
bieter*innen und der Erwachsenenbildungs-
wissenschaft samt deren Vertreter*innen in
den osterreichischen Hochschulen, wobei
Standortvor- und -nachteile eine gewichtige
Rolle zu spielen scheinen.

Dabei wirkt die derzeitige Konstellation bei
genauerer Betrachtung nahezu skurril: Ideal-
typisch initiiert und fordert Bildungspolitik
einen systematischen Austausch zwischen
Wissenschaft und der Praxis, um einerseits
arbeitsfeldnahe (und damit praxisrelevante)

Erkenntnisgewinne und andererseits eine
wissenschaftlich fundierte Praxis (sprich: ein
professionalisiertes Arbeitsfeld) zu evozie-
ren — wohlwissend, dass es sich hier bereits
um eine verengte Sicht auf das Verhiltnis
von Wissenschaft und Praxis im Allgemein
und auf die Funktion von Wissenschaft im
gesamtgesellschaftlichen Zusammenhang im
Speziellen handelt.

Zumindest mit Blick auf das Feld der Basis-
bildung geht die — und das sei ausdriicklich
betont — nationale Bildungspolitik, stellver-
tretend durch das BMBWE, anscheinend
den umgekehrten Weg: Da eine engere Zu-
sammenarbeit zwischen Wissenschaft und
Praxis als storend empfunden wird, werden
beide Systeme voneinander ferngehalten und
einem besonderem Legitimationszwang aus-
gesetzt. Wihrend Wissenschaft Konkurrenz
von privaten Unternehmensberatungsagen-
turen bekommt, wird die Basisbildungspraxis
verstirkt mit der technokratischen Vermes-
sung ihres Outputs konfrontiert. Provokant
formuliert: Wissenschaftliche und praktische
Akteur*innen werden voneinander isoliert,
sodass eine gegenseitige Legitimation und
damit Stirkung der Verhandlungsposition
behindert wird. Die Kollateralschiden (er-
schwerter Erkenntnisgewinn, drohende De-
professionalisierung des Feldes, innovations-
feindliches Klima) werden anscheinend in
Kauf genommen, was gerade angesichts des
internationalen Vergleichsdrucks von Bil-
dung - und damit mittelbar auch Bildungs-
politik — erstaunt. Mit Blick auf die Basis-
bildung gilt jedenfalls: Die Systemtrias von
Bildungspolitik,  (Erwachsenen-)Bildungs-
wissenschaft und Erwachsenenbildungspra-

xis droht dysfunktional zu werden. Ganz am

Debatte
Beitrage zur Erwachsenenbildung

73



74

Ende dieser ,Leidenskette’ stehen wie so oft
die Adressat*innen und Teilnehmer*innen.

Daraus kann sich meines Erachtens nur fol-
gender Imperativ ableiten: Sei es die Evaluati-
on der Maffnahmen nach wissenschaftlichen
Standards, die Genese von praktisch rezipier-
baren wissenschaftlichen Erkenntnissen im
mikro- und makrodidaktischen Umgang mit
Basisbildung (frei nach dem Motto ,Nichts
ist praktischer als eine gute Theorie!, was
arbeitsfeldnahe Forschungsfragen voraus-
setzt) oder die wechselseitige Legitimation
gegeniiber dem Bundesministerium — Wis-
senschaft und Praxis, Forschung und Feld
miissen mehr denn je den Schulterschluss
suchen. In einem ersten Schritt bedarf es der
Schaffung von regelmifigen und allen voran
Osterreichweiten Austauschriumen, um die
bereits angedeuteten Standortnachteile eini-
ger Institutionen einzuholen. Mittelfristig
muss man — so meine vorsichtige These — ko-
ordinierter und strategischer als bisher sowie
mit Blick auf die internationale Vernetzung
agieren, um den argumentativen Druck auf

bildungspolitischer Ebene zu erhéhen.

(e) Die Ebene der Bildungspolitik und
der Férdergeber*innen

Wihrend die Kooperationsstrukturen mit
den jeweiligen Abteilungen fiir Erwachse-
nenbildung der Bundeslinder héchst unter-
schiedlich gelagert sein diirften, eint alle
Anbieter*innen die Férderung ihrer Basis-
bildungskurse im Rahmen der dritten Pro-
grammperiode durch das BMBWF. Es wurde
bereits angedeutet, wie es um die klimati-
schen Bedingungen® in der Kommunikation
zwischen Bund und Bildungsinstitutionen
steht — Tendenz eisig.
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Das Curriculum hat die Zusammenarbeitet
mit dem BMBWF - gelinde gesagt — nicht
vereinfacht. Dennoch muss man hier mei-
nes Erachtens differenzieren: Der Grund-
gedanke des neuen Curriculums, die tech-
nokratische Vermessung der Basisbildung,
geht meines Wissens nicht auf die Abteilung
Erwachsenenbildung im Ministerium zu-
riick, sondern wurde von hdochster Ebene
beschlossen. Mehr noch: Es war ein bil-
dungspolitischer Kompromiss, welchen die
Linder erstritten haben, nachdem durch-
sickerte, dass die Basisbildungslandschaft
eher heute als morgen — um bei der Klima-
metapher zu bleiben — trockengelegt werden
sollte. So betrachtet gab es zwei mdgliche
Szenarien: Eine staatlich geférderte Basisbil-
dung mit einem neuen Curriculum oder die
finanzielle Austrocknung der Basisbildungs-
landschaft.

Mit dem kleineren Ubel Vorlieb zu nehmen
heif8t jedoch nicht, diesen Zustand als unver-
inderbar hinzunehmen. Offiziell befinden
wir uns im Rahmen des neuen Curriculums
in der sogenannten Pilotierungsphase, d. h.
Feedback und konstruktive Kritik werden
seitens des BMBWTE ausdriicklich gewiinscht
und ich nehme die verantwortlichen Perso-
nen auch beim Wort, dass sie ein ernsthaftes
Interesse an einer Weiterentwicklung und
Schirfung des neuen Curriculums - allen vo-
ran zum Vorteil der Teilnehmenden — haben.
Ohne qualifizierte Rckmeldungen aus der
Praxis bleiben die Kompetenzmodelle und
Stufenlogiken des neuen Curriculums blofe
Theoriekonstrukte, da ihnen die empirische
Riickkopplung fehlt.

Uns Bildungsplaner*innen kommt damit
die Aufgabe zu, die neuen Herausforde-



rungen, Problemstellen und Unzulinglich-
keiten in der Arbeit mit dem neuen Curri-
culum klar zu benennen, zugleich aber auch
zielfithrende Losungsperspektiven aufzu-
werfen und — und das ist meines Erachtens
entscheidend — diese in einer unaufgeregten,
sachlichen und konstruktiven Art und Weise
zu kommunizieren. Eine weitere Emotiona-
lisierung der Diskussion fiihrt — so meine
Befirchtung - schlimmstenfalls zu einer
Vertiefung der jetzt entstehenden Griben
zwischen Bildungsanbieter*innen und dem
Ministerium.

Zugleich — und deshalb ist der vorliegende
Beitrag nicht unter Klarnamen veréffent-
licht — bewegen sich Kritiker*innen aus dem
Praxisfeld in einer schwierigen Situation,
wofiir sich zwei Griinde anfiihren lassen.
Erstens: Eine Verstimmung® des Ministe-
riums aufgrund falsch verstandener Kiritik
konnte bei der nichsten Projektvergabe
und Budgetzuweisung finanzielle Kon-
sequenzen fiir die den*die Kritiker*in be-
heimatende Einrichtung zur Folge haben.
Daraus folgt zweitens: Geschiftsfithrungen
der Bildungsanbieter*innen wollen hiufig
nicht, dass derartige Kritik gegeniiber dem
Ministerium geduflert und mit der eigenen
Einrichtung in Verbindung gebracht wird.
Auf den Punkt gebracht: Kritik wird zuneh-
mend auch intern nicht mehr gerne gese-
hen. Die Tatsache, dass bereits derart oppor-
tunistisches Verhalten die Zusammenarbeit
mit dem BMWBF prigt, zeigt deutlich, dass
der Diskurs schnellstmdglich versachlicht
und ein zumindest ein Stiick weit wieder auf

Augenhéhe zuriickgeholt gehort.

3. Quo vadis Basisbildung?

Liest man obige Zeilen, so kann man gerade
als Auflenstehende*r schnell den Eindruck
gewinnen, dass wir uns in der Basisbildungs-
szene in Osterreich in einer katastrophalen
Lage befinden. Dem ist meines Erachtens,
bei aller berechtigter Kritik am neuen Curri-
culum, (noch?) nicht so.

Nicht alles ist schlecht: Den bundesweiten,
standardisierten Zertifikaten kann man -
sofern zukunftig seitens der Bildungspolitik
z.B. bei Arbeitgeber*innen ausreichend be-
worben — mit ein wenig Fantasie durchaus
etwas abgewinnen. Zumindest so lange, wie
diese noch auf freiwilliger Basis erstellt wer-
den kénnen. Und auch die Corona-Krise hat
Erstaunliches gezeigt: In den Lockerungs-
verordnungen zur Wiederaufnahme von
Prisenzkursen wurde die Basisbildung unter
anderem in einem Atemzug mit der Berufs-
reifepriffung und dem erwachsenengerechten
Pflichtschulabschluss genannt. Je nach Stand-
punkt und Perspektive kann man hier eine
Abwertung (Verzweckung der Basisbildung)
oder eine Aufwertung (Sichtbarmachung auf
Augenhdge mit etablierten formalen Angebo-
ten) erkennen. Wie so oft, liegt die Wahrheit
wahrscheinlich in der Mitte. Grundsitzlich
bleibt jedoch festzuhalten, dass wir in Oster-
reich mit der Forderstruktur der IEB struktur-
politisch immer noch gute Voraussetzungen
haben, auch wenn uns durch das neue Cur-
riculum ein Stiick weit die inhaltliche Hoheit
streitig gemacht wurde.

Resiimierend bleibt zu unterstreichen: Die
Lage ist durchaus ernst. Entscheidende Wei-
chenstellungen zur Zukunft der Basisbil-

dung in Osterreich stehen uns kurz bevor.
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Spitestens Anfang 2022, wenn die vierte
Programmperiode der IEB ansteht, wissen
wir, ob der Herbst 2019 die Vorwegnahme
eines  bildungspolitischen ~ Wendepunkts
oder doch nur ein zwar schmerzhaftes, aber
iberschaubares Strohfeuer war. Bis dahin
braucht es gute Nerven, stichhaltige Argu-
mente Richtung Bundesministerium und
eine intensivierte Kooperation mit Part-

ner*innen und der Wissenschaft.
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