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Zusammenfassung 
In der Replik wird das im Hauptbeitrag implizierte Verhältnis 
von Theorie und Praxis kritisch hinterfragt. Ausgehend von der 
Beschreibung struktureller Äquivalenzen beider Bereiche wird 
die Bedeutung ,rekonstruktiver Forschungskompetenzen‘ für 
professionelles Handeln in der Erwachsenenbildung reflektiert, 
die Potenziale der Verknüpfung rekonstruktiver Kursforschung 
und der Alltagspraxis des Lehrens diskutiert und die dafür rele-
vante Einbindung didaktischer Handlungspraxen betont. 

Didaktik · Theorie-Praxis-Verhältnis · Interpretationswerkstätten · 
rekonstruktive Forschungskompetenzen 



38 Debatte 
Beiträge zur Erwachsenenbildung

Zwischen Wissenschaft und 
Praxis. (Didaktische) Perspek-
tiven einer Verschränkung 
zum beidseitigen Nutzen
Tim Stanik & Julia Franz

1. Ausgangspunkte der Replik

Mit dem Themenbeitrag Fallinterpretatio-
nen zwischen Theorie- und Anwendungsbezug 
werden für 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 Verknüpfung 
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 primär Reflexionsanlässe 
erschließen, sondern hier vorrangig lernen 
zu forschen (Beier, Wyßuwa & Wagner 2020, 
S. 13). In der Folge wird weiter argumentiert, 
dass es für die Planung und Durchführung 
von Lehr-/Lernveranstaltungen der Erwach-
senenbildung primär 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 Ähnlichkeiten und 
funktionale Äquivalente der Aufgaben- und 

Tätigkeitsbereiche der beiden Systeme nicht 
berücksichtigt werden. Vor diesem Hinter-
grund werden wir im ersten Teil unserer 
Replik aufzeigen, inwiefern rekonstruktive 
Forschungskompetenzen gerade auch für die 
Lehrtätigkeiten in der Erwachsenenbildung 
einen potenziellen Nutzen bereithalten.
In einer zweiten These des Themenbei-
trages wird im Umkehrschluss zur ersten 
Argumentationsfigur davon ausgegangen, 
dass Fragestellungen erwachsenenpädago-
gischer Kursforschung nicht die Fragen der 
Professionellen adressieren. Damit wird eine 
prinzipielle Irrelevanz empirischer Erkennt-
nisse abseits einer Theoriebildung auf Basis 
rekonstruktiver Zugänge unterstellt bzw. eine 
gegenstandstheoretische Kategorienbildung 
als besonders ,reflexionsanregend‘ für die 
Praxis ausgewiesen. Dies ist für die aufmerk-
samen Leserinnen und Leser des Textes in 
zweierlei Hinsicht irritierend, da zum einen 
ein Zuwachs von Reflexionsfähigkeit mittels 
Forschung zunächst generell in Frage gestellt 
und zum anderen die potenzielle Nutzenper-
spektive der Praxis für die Forschung nicht 
diskutiert wird. Hieran anknüpfend wird im 
zweiten Teil dieser Replik insbesondere auf 
die gegenseitigen Potenziale einer Verknüp-
fung rekonstruktiver Kursforschung (Wis-
senschaft) und alltäglicher Lehre (Praxis) ein-
gegangen.
In diesen skizzierten Thesen verbirgt sich in 
unserer Lesart die zentrale Frage, wie wissen-
schaftliches Wissen seinen Weg in die pädago-
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 
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von Kurs- oder Unterrichtsvideographien in 
der Regel normative Bewertungen evozieren 
(Beier et al. 2020, S. 7) und „pädagogische 
Reflexion keineswegs ein zwangsläufiges 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 
betrifft. So können erst didaktisch gestaltete, 
analytische Beobachtungsperspektiven eröff-
nende Settings vor vorschnellen normativen 
Bewertungen schützen. Vor dieser Prämisse 
werden wir im dritten Teil unserer Replik die 
Relevanz didaktischer und kommunikativer 
Handlungspraxen zur Relationierung von 
qualitativer Kursforschung und alltäglicher 
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-
tationswerkstätten.

2. Qualitative Forschungs-
kompetenzen eröffnen 
Beobachtungsperspektiven 
für Lehrende 

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

petenzen jenseits des Wissenschaftssystems 
überhaupt 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 späteren Berufsfeldern forschend tätig 
wird (Kerst & Wolter 2020)?1 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 Lehrtätigkeit in der Erwachsenen-
bildung zu bieten haben. In dem Themen-
beitrag selbst plädieren die Autorinnen und 
der Autor dafür, die auf Basis rekonstruktiver 
Forschungen generierten Theorien als Refle-
xionsanlässe zu verstehen und wissenschaft-
liche Erkenntnisse, statt deren forschungs-
methodische Genese, ins Zentrum zu rücken. 
Offen bleibt bei dieser Forderung jedoch, was 
reflexive Kompetenzen sind und wo diese sys-
tematisch vermittelt und angeeignet werden 
können (Pachner 2018). So sollte, wie z. B. 
Häcker (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 Prämissen stellen 

1 Dies zeigt sich im Vergleich zu anderen Fächern an der geringen Promotionsquote sowie daran, dass zehn 
Jahre nach dem Abschluss nur 7 % der Absolventinnen und Absolventen an Hochschulen und Forschungs-
einrichtungen tätig sind (Kerst & Wolter 2020, S. 97, 105).
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für die Ausbildung reflexiver Lehrkompe-
tenzen aus unserer Perspektive einen spezifi-
schen Lernraum dar. So benötigen Lehrende 
wie Forschende „das Vermögen, mit Kom-
plexität und offenen Prozessen umzugehen 
sowie unabschließbare Deutungsprobleme 
zu bearbeiten“ (Dausien 2007, S. 17). Hier-
bei sind die strukturellen Parallelen profes-
sionellen, pädagogischen Lehrhandelns und 
des qualitativen Forschens offensichtlich, die 
sich u. a. in Prozessorientierung, Fallrekons-
truktion oder Reflexivität dokumentieren. 
Somit scheinen zentrale methodologische 
Prämissen der qualitativen Forschung beson-
ders anschlussfähig an zentrale didaktische 
Anforderungen der Lehrtätigkeit zu sein. 
Reflexivität in der qualitativen Forschung be-
tont z. B. die kontinuierliche Überprüfung 
der Methodenwahl, deren methodologische 
Absicherungen, die Distanzierung gegenüber 
selbstverständlichen Deutungen bzw. die Be-
fremdung des eigenen Blicks. Hier werden 
Bezüge zu den Anforderungen an die Lehr-
tätigkeit in der Erwachsenenbildung inso-
fern offensichtlich, als z. B. didaktische Ent-
scheidungen über Lehr-/Lernmethoden stets 
im Hinblick auf Lernziele, Lerninhalte und 
Lernende kontinuierlich zu reflektieren und 
didaktisch zu begründen sind (Knoll 2001). 
Diese Anforderung kann zudem als funktio-
nales Äquivalent zum Gütekriterium der ,In-
dikation‘ qualitativer Forschung betrachtet 
werden, da auch hier die Angemessenheit des 
forschungsmethodischen Vorgehens konti-
nuierlich abzuwägen und zu begründen ist 
(Steinke 2008, S. 326–328). 
Des Weiteren kommt vor dem Hintergrund 
der reflexiven Wendung der Erwachsenen-
bildung seit den 1980er Jahren der Auseinan-

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 Handlungsvollzügen stets die 
prägenden Vorannahmen und aktiven Kon- 
struktionsprozesse hinterfragt, um so ein 
Spektrum an alternativen Handlungsmöglich-
keiten entwerfen zu können“ (Ackermann, 
Ley & Machold 2020, S. 14). Daher kann ein 
forschender Blick eine grundlegende Beobach-
tungsstruktur für die Planung und Reflexion 
von professionellen Handlungsstrukturen in 
der Lehre der Erwachsenenbildung bereit-
stellen. Aufgrund der skizzierten strukturellen 
Ähnlichkeiten gilt es, die These der Autorin-
nen und des Autors, dass „empirisch gesättig-
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 
Perspektivverschränkung profitieren kann, 
wird im Folgenden diskutiert.

3. Perspektivverschränkung 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, häufig 
keinen Bezug zu den Fragen der Praxis ha-
ben, verweist in Anschluss an Beywl, Künzli, 
Messmer & Streit (2015, S. 142) auf ein ex-
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klusiv-konzeptionelles Forschungsverständ-
nis, bei dem Forschungsfragen alleine durch 
die Wissenschaft identifiziert und bearbei-
tet werden und deren Ergebnisse primär die 
scientific community adressieren. Hiermit ist 
das Problem einer selbstreflexiven und selbst-
referenziellen Theorieproduktion verbunden 
(Dewe 1991, S. 2). Zudem wirft ein solch 
enges Verständnis u. a. Fragen der Rechtferti-
gung von gesellschaftlich subventionierter er-
wachsenenpädagogischer (Kurs-)Forschung 
einerseits und der Gewährung von Feldzu-
gängen für Wissenschaftlerinnen und Wis-
senschaftler andererseits auf. Oder pointiert 
zugespitzt: Warum sollte sich die Gesellschaft 
eine universitäre Erwachsenenbildungsfor-
schung leisten und warum sollten Lehrende 
der Erwachsenenbildung Forscherinnen und 
Forschern überhaupt Einblicke in ihre Kurs-
praxen gewähren, 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 
Auseinandersetzung mit dem Datenmaterial 
zu entwickeln sind (Nolda 2000, S. 33–34). 
Hier können 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 schützt zudem vor einem „Egozentris-
mus des Gelehrten, der darin besteht […] in 

die Beschreibung und die Analyse der Prak-
tiken Vorstellungen zu projizieren […], weil 
er außerhalb des Gegenstandes steht, den er 
von weitem und oben betrachtet“ (Bourdieu 
1993, S. 370). Hiermit wird die im Artikel 
mehrfach angeführte Annahme nicht konter-
kariert, dass Forschung (außerwissenschaft-
liche) Handlungsprobleme nicht besser zu 
lösen vermag oder dass ein direkter Transfer 
zur Professionalisierung beitrage.2 Vielmehr 
ist Feldwissen und wissenschaftliches Wissen 
im Sinne einer Perspektivverschränkung zu 
verknüpfen, um Forschung für Phänome-
ne zu sensibilisieren, Interpretationslücken 
zu schließen, 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, S. 55). 
Die hier vertretene Relationierung von 
Forschung mit Praxis bzw. von Praxis mit 
Forschung lässt sich als Differenzmodell be-
schreiben, bei dem die Eigenlogiken beider 
Bereiche nicht nur ernst genommen und 
wertgeschätzt werden, sondern deren Ver-
schränkung die Potenziale für 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 Rationalitätskriterien un-
terliegen (Ludwig 2015, S. 21). Wissenschaft-
liches Wissen zum einen und professionelles 

2 Hierbei sei auch angemerkt, dass Vertreter*innen der erwachsenenpädagogischen Interaktionsforschung 
sich explizit gegen solche aussprechen (Nolda 1996; Herrle 2007).
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Wissen zum anderen stellen somit Kommu-
nikationsofferten für einen Dialog zwischen 
Wissenschaft und Praxis bereit, wobei hier die 
Frage virulent wird, wie ein solcher Austausch 
zu fördern bzw. didaktisch zu gestalten ist.

4. Die Vermittlungsperspektive in 
den Blick nehmen

Wenn das Verhältnis von Wissenschaft und 
Praxis im Allgemeinen bzw. von qualitativer 
Kursforschung und erwachsenenbildneri-
scher Lehrtätigkeit im Besonderen als Diffe-
renzmodell mit dem gemeinsamen Bezugs-
punkt der Kurspraxis gedacht wird, stellt sich 
die Frage nach einer Vermittlungsperspektive. 
Aus Implementationsstudien wissenschaft-
licher Erkenntnisse in die jeweiligen (pädago-
gischen) Praxen ist bekannt, dass deren Ge-
lingen von der Aufbereitung der Inhalte, der 
jeweiligen Lehr-/Lernziele und der Quellen-
glaubwürdigkeit auf Seiten der Wissenschaft 
sowie dem Professions-, Erfahrungswissen, 
der persönlichen Motive und Überzeugungen 
auf Seiten der pädagogischen Praktikerinnen 
und Praktiker abhängig ist (Hetfleisch, Goeze 
& Schrader 2017, S. 187–188). In dem The-
menbeitrag bleibt die Vermittlungsperspek-
tive jedoch ein blinder Fleck, wenngleich mit 
den Interpretationswerkstätten ein genuines 
Konzept im Rahmen erwachsenenpädago-
gischer Fortbildungen vorliegt. Während die 
Arbeit in Interpretationsgruppen von unter-
schiedlichen qualitativen Forschungsansätzen 
(z. B. Grounded Theory, Dokumentarische 
Methode, Objektive Hermeneutik, Narrative 
Biografieforschung) zur Sicherung der Güte 
rekonstruktiver Erkenntnisgewinnung und/

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 (Schäffer 2006, S. 286) 
oder hat eine sozialisierende Funktion in die 
jeweiligen scientific-communities (Reim & 
Riemann 1997). In der Erwachsenenbildung 
werden Interpretationswerkstätten jedoch 
auch als Orte zur Professionalisierung der 
pädagogischen Praxis entworfen (Tietgens 
1998; Nittel 1997). In Abgrenzung zur video-
gestützten, kasuistischen Fallarbeit (Schrader 
et al. 2010) zielen Interpretationswerkstät-
ten nicht darauf ab, mit Hilfe didaktisierter 
Fälle professionelles Denken einzuüben 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 & 
Schüßler 1998), sie können zudem Diskrepan-
zen zwischen mikrodidaktischen Planungen 
und deren situativen Umsetzungen aufdecken  
(Stanik 2019) oder für die Deutungsabhän-
gigkeit von Lehr-/Lerninteraktionen sen-
sibilisieren (Tietgens 1998). Insbesondere 
vor dem Hintergrund der Notwendigkeit 
professioneller Deutungskompetenz als eine 
zentrale erwachsenenpädagogische Anfor-
derung (Tietgens 1998, S. 11) kann diese in 
Interpretationswerkstätten u. a. durch das 
Explizieren von unterschiedlichen Lesarten 
über dokumentierte erwachsenenpädagogi-
sche Handlungssituationen vermittelt wer-
den (Nittel 1997, S. 142). In Anschluss an  
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Hoffmann (2003, S. 167) können Interpre-
tationswerkstätten als eine „praktische Ant-
wort“ gesehen werden, wie es Wissenschaft 
mit ihrem Methodenrepertoire gelingen kann, 
erwachsenenpädagogisches Handeln theore-
tisch anzureichern und/oder reflexiv zu inno-
vieren. Anstatt, wie im Themenbeitrag vor-
geschlagen, Theorien lediglich als „gesättigte 
Orientierungskategorien“ (Beier et al. 2020, 
S. 17) der Praxis vorzulegen, gilt hierbei einer-
seits, erwachsenenbildnerische, didaktische 
Prinzipien zu berücksichtigen und anderer-
seits mit Hilfe methodologischer Prämissen 
der qualitativen Forschung, Reflexionspro-
zesse systematisch anzuregen. Eine Perspektiv-
verschränkung von Praxis und Wissenschaft 
kann in diesem Format nur gelingen, wenn 
teilnehmerorientiert 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 
Interpretationswerkstätten 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 zu 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, für eine ,diszi-
plinierte Interpretationshaltung‘ zu sorgen, 
um ein methodisch kontrolliertes Fremd-
verstehen zu ermöglichen. Interpretations-

werkstätten entziehen sich damit gerade der 
von den Autorinnen und dem Autor des 
Themenbeitrags kritisierten Erwartung eines 
„direkten Transfer ‚gültigen‘ wissenschaft-
lichen Wissens“ (Beier et al. 2020, S. 10) in 
die Praxis, sondern werden zu Orten der 
Generierung von Professionswissen durch 
eine Verschränkung von praktischem Hand-
lungswissen und wissenschaftlichem Wis-
sen entworfen (Nittel 1997, S. 142–145). 
In Interpretationswerkstätten wird es somit 
möglich, dass „Spannungsverhältnis von pro-
fessionalisierter Praxis und wissenschaftlicher 
Expertise“ (Bohnsack 2020, S. 19) (re-)kon- 
struktiv zu wenden. Sie können zur Aneig-
nung sozialwissenschaftlicher Theoriebil-
dung und Methodologie dienen, wenn sie 
Lehrende dabei unterstützen, die Eignung 
oder Nichteignung von Theorieangeboten 
zur Erweiterung praktischer Handlungsmög-
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 Wissenschaftsverständ-
lichkeit als Gegenpol zu einer naiven Wissen-
schaftsgläubigkeit oder Wissenschaftsfeind-
lichkeit abzielt (Bierbaum 2007, S. 79). 
Eine methodologische und konzeptionelle 
offene Frage ist dabei jedoch noch, wie Inter-
pretationswerkstätten auszugestalten sind, 
um nicht nur professionelle Praxis, sondern 
auch wissenschaftliche Theoriebildung zu 
bereichern. Ansätze partizipativer Forschung 
schließen 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 Augenhöhe ausei-
nanderzusetzen: „Für akademische Forscher/
innen bedeutet dies, dass sie kein Privileg auf 
Wissen beanspruchen können und ihre Sicht-
weisen nicht den Sichtweisen der Akteure 
übergeordnet 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 Verhältnis von Wissenschaft 
und Praxis reagiert. In unserer Lesart wer-
den in den Überlegungen 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 für 
eine professionelle Lehrtätigkeit in der Er-
wachsenenbildung generell in Frage gestellt, 
ohne hinreichend zu berücksichtigen, dass 
qualitative Forschungskompetenzen relevan-
te Beobachtungsperspektiven für die Lehre 
bereitstellen sowie die Verschränkung der 
Perspektiven von Forschung und Praxis ei-
nen beidseitigen Mehrwert darstellen. Auch 
wird die Frage ausgeblendet, wie unter der 
Berücksichtigung 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 für die Praxis präsentiert. Nicht 

berücksichtigt wird dabei auch die Frage, 
inwiefern wissenschaftliche Typisierungen, 
Konstruktionen zweiter Ordnung, auch tat-
sächlich zu den Konstrukten erster Ordnung 
in Beziehung gesetzt werden können (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 
Wyßuwa und Elisa Wagner, sondern im Dis-
kurs der Erwachsenenbildungsforschung 
eine doppelte Leerstelle dar. Auf der einen 
Seite lässt sich hier eine praktische Leer-
stelle identifizieren: Erwachsenenpädagogi-
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 Studiengänge als ,For-
schungs- oder Didaktikwerkstätten‘ aufge-
griffen, eine flächendeckende Verbreitung 
lässt sich im Feld der Erwachsenenbildung 
bzw. in Weiterbildungen für Erwachsenen-
bilderinnen und Erwachsenenbildner jedoch 
nicht feststellen. Vor diesem Hintergrund 
sollte darüber 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 Möglichkeiten für me-
dial-vermittelte, ortsunabhängige und damit 
niederschwellige Interpretationswerkstätten 
eröffnet, für die bislang jedoch nur im Be-
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reich forschungsorientierter Werkstätten ers-
te Erfahrungen vorliegen (Moritz 2008). 
Auf der anderen Seite liegt hier eine empi-
rische Leerstelle vor. So ist bislang über die 
Lehr-/Lern- bzw. Professionalisierungspro-
zesse in solchen Interpretationswerkstätten 
und die hierbei zum Tragen kommenden 
„implizite Didaktiken“ (Reim & Riemann 
1997; Nittel 1999) nur wenig bekannt. Vor 
diesem Hintergrund besteht aus unserer 
Sicht die Notwendigkeit, die (didaktischen) 
Kommunikationsprozesse in Interpretations-
werkstätten selbst zum Gegenstand rekonst-
ruktiver Analysen zu machen, um daraus An-
regungen für didaktische Gestaltungen und 
Weiterentwicklungen dieser Fortbildungs-
konzepte zu generieren.
Abschließend plädieren wir dafür, die Er-
wachsenenbildungswissenschaft auch immer 
als Handlungswissenschaft zu verstehen, die 
sich an Anforderungen, Aufgaben und gesell-
schaftlichen Funktionen ihres Tätigkeitsfel-
des orientieren sollte, um spezifisches Wissen 
systematisch für 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 adäqua-
te Lösungen, sowohl für die Wissenschaft als 
auch für (professionelle) Praxis bereithalten 
(Dewe 1988, S. 105). Dewe (1991, S. 152) 
schlägt 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, für deren Lösungen 
unhinterfragte Deutungsmuster, routiniertes 

Wissen nicht mehr ausreichen. Dabei ist eine 
Stärke Theorie (Beier et al. 2020, S. 17), die 
aber anschlussfähig 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 Prämissen und methodische Verfahren 
rekonstruktiver (Kurs-)Forschungen beson-
ders anschlussfähig zu sein. Das Problem der 
„prinzipiellen Differenz zwischen Interpreta-
tionsangeboten und ihrer kontextabhängigen 
Verwendung“ (Beck & Bonß 1984, S. 42) 
kann mit Hilfe partizipativer Forschungsan-
sätze, wie sie in den Interpretationswerkstät-
ten angelegt sind, gelöst werden.
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