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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
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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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