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Vorwort 

Das nun endlich vorliegende Handbuch' hat eine et\vas längere Entstehungsgeschichte, 
die in unserer gemeinsamen Arbeit am Lehrstuhl für Envachsenenbildung in München 
und der gemeinsamen Leitung von Methodenworkshops bei der Magdeburger For­
schungswerkstatt ihren Ausgang nahm. Initialpunkt war allerdings ein etwas längerer 
Abend in einem griechischen Restaurant in München im Herbst 2008, bei dem \vir 
beim gemeinsamen Brainstorming z.T. in Ermangelung von Papier auf Servietten erste 
Gliederungspunkte notierten und schließlich vom Personal höflich darauf aufinerksam 
gemacht \vurden, dass sie jetzt schließen \Vollten. 

Unser Dank geht zunächst an alle Autorinnen und Autoren, die ihre Beiträge (mehr 
oder \Veniger) pünktlich .geliefert• haben, unseren z.T. vielfältigen Kü.tzungs- und Än­
derungswünschen zumeist klaglos nachgekommen sind und am Ende doch einige Ge­
duld aufbringen mussten, bis sie das Werk endlich in den Händen halten konnten. Dann 
natürlich gebührt unser Dank unserer Verlegerin, Frau Barbara Budrich. Bedanken 
möchten ,vir uns auch ganz besonders bei unserer Lektorin, Frau Albrecht-Rosenkranz, 
für ihre Beharrlichkeit, ihre klugen Ratschläge und ihre äußerst hilfreichen Hinweise. 

1 

Magdeburg und München im Frühjahr 2012 
Olaf Dömer & Burkhard Schiiffer 

· · h' ht auf Erasmus von Ronerdams „Enchiridion militis Cbristiani" 
Die Bezeichnung ,Han?buc g: . Ritterhandbuch' kapitelweise gegliedert eine auch für 
aus dem J_ahr l 503 .zurilck, der m diesem ' für den ,christlichen Ritter' entwarf und damit 
Laien geeignete Verhaltens- und Unlgangs~ehre d somit auch der Envachsenenbildung anzu. 
durchau~ als einer der Urväter der Ratgeberhtera~d~ H dJichkeit im wahrsten Sinne des Wortes 
sehen ist. Wllhrend bei solchen H<l?dbfilrOchem n~ d~uc~icht mehr in Anspruch nehmen. 
im Vordergrund stand, kann n1nn dies unser an 



Lehr-, Lernsettings 

Joachim Ludwig 

Unter Lehr-Lemsettings \Verden hier Situationen verstanden, die prin1är durch Vermitt~ 
lungsintentionen und didaktische Arrangements gekennzeichnet sind. Davon unter­
scheidbar sind infonnelle Kontexte~ d.h. Situationen, die keine Vennittlungsintentionen 
aufweisen~ in denen aber gelernt \Vird. Forschung zu Lehr-Lemsettings hat ihre Wur­
zeln in der klassischen Lehr-Lern-Forschung der Envachsenenbildung, \Vie sie sich seit 
dem Beginn der 70er Jahre ent\vickelt hat. 

Lehr-Lern-Forschung \Var lange Zeit übenviegend Lehr- und Interaktionsforschung 
(vgl. Nolda im Band) und nur am Rande Lernforschung (Siebert 1985, S. 55). Die 
lnteraktionsforschung nimmt Beziehungen nvischen lehrenden und lernenden in den 
Blick, z.B. als Machtbeziehung, als Kommunikationsbeziehung, als Verständigungs­
problem zwischen differenten Deutungsrnustern oder als Partizipationsproblern der 
Teilnehmenden. Lehrforschung richtet sich auf das Handeln der Lehrenden, ihre didak­
tischen Konzepte und ihre Interventionsmaßnahmen. Pädagogische Lernforschung 
konzentriert sich demgegenüber auf das Lernhandeln der Lernenden. Sie fragt danach, 
warum und mit \Velchem Eigensinn gelernt \Vird, wie Lerngegenstände entstehen und 
wi: g~lern~ wird. ~ or allem auch danach, \velche persönlichen und gesellschaftlichen 
Moghchke1ten sowie Grenzen für Lernprozesse existieren. 

DI~ pä~agogisc~e Lernforschung untersucht Lernen im gesellschaftlichen Kontext, 
d:h. mit Blick auf die ~esellschaftlich konstituierten Lerngegenstände und im Verhält­
nis zu ~en gese~ls~hafthchen Voraussetzungen und Wirkungen. Lernen wird als gesell~ 
schafthche Akt1v1tät des lernenden Subjekts untersucht und rückt damit in die Nähe 
von Bildu~~- Wenn mit der Kategorie Bildung die wechselseitige Verständigung der 
daran bete1!1gt~n Menschen fokussiert wird, dann bezeichnet der Begriff Lernen die 
Selbstverstän~1gung der am Bildungsprozess beteiligten Menschen (vgl. Ludwig 
2004) .. A~s ~17ser Persp~ktive ~st Lernen nicht mehr nur eine kognitive Operation, son­
dern ~1e 1nd1v~duelle. Seite d.es interaktiven Bildungsprozesses. 
. ~ieser Beitrag nimmt die Unterscheidung zwischen Lehren/Interaktion und Lernen 
im Btldungsprozess auf. Es wird differenziert zwischen Forschungen die sich erstens 
auf Lehre und. Interaktionen beziehen und solche, die sich auf das 'Lernhandeln der 
Lernenden beziehen. 
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Lehr- und lnteraktionsforschung 

Die Lehr- und Interaktionsforschung folgt ·1 'hr 
Diskursen in der Erwachsenenbildun un;~ 1 en ~rage~tellungen den didaktischen 

1. 

EntwickJungsprozessen. Vor diesem H1nter ru:~ l~h1n~erhe~enden gesellschaftlichen 
forschung in einem ersten Zugang in zw . p~ st si~h die ~e~- und Interaktions­
der Partizipations- und Teilnehmendenf:~ch asen ~?t~rtetlen. Dies ist e.rsten~ die Phase 
kurse zur Teilnehmerorientierung u d unJ, .1e im Kontext der d1dakt1schen Dis-
Band) steht. Im Fokus von Didaktik ~nd ~sch~~~~~~mus~eransatz ~gl. Nuissl. im 
keiten von Autonomie und Selbstbestimmung der Teilnei: ~gen nac bden Möghch­
leitcnden D · F h · · en en gegenü er den Kurs-

'. ie ors~ ~ng ist an einem Soll-Ist-Vergleich interessiert und vergleicht die 
kursprakt1sch konst1tu1e.rten Leh~-, Lernverhältnisse mit den konzeptionelJen Ansprü­
~hen der Envachsenenb1Jdung. Die zweite Phase folgt in der Mitte der 80er J h M' 1 
ihr wandert .der Blick über den Kursleiter hinaus - erstens auf die Strukture: ~:~ E;­
w~chse,nenblldung se~bs~ und zweitens hin zu den Lernenden. Die Erwachsenenbildung 
wird nicht mehr nur 1n ihrer RolJe flir die Lösung gesellschaftlicher Problemlagen un­
tersucht, sondern selbst als Problemzusammenhang thematisiert. 

1.1 Partizipations- und Teilnehmendenforschung 

Für die Phase der Partizipations- und Teilnehmendenforschung stehen Z\Vei Leitstudien 
der Erwachsenenbildungsforschung. Den BegiM der qualitativen Lehr- und Interakti­
onsf orschung markiert die Hannover-Studie von Siebert/Gerl ( 1975). Ganz im Zeichen 
der damals dominierenden didaktischen Diskurse standen Fragen nach der Teilnehmen­
denpartizipation bei Zielen, Inhalten und Methoden im Vordergrund. Wichtig erschie­
nen die Fragen: Wer die Lernziele entscheidet.. \ver den Kursverlauf steuert. ob der 
Kursleiter ein Monopol auf Verstärkung und Bestätigung besitzt, w.ie ausgep:a~ e!ne 
rezeptive Lern- und Envartungshalilln:g der Teilnehmer al~ Folge ihrer S~~1ahsati~n 
und Lerngeschichte ist, \vie der Kusle1ter auf solc~e „Omnipotenzangebote d~r Teil­
nehmer reagiert usw. (Siebert/Gerl 1975, S. 24). Diesen F~ge~tell~ngen.'var keine ~x­
plizite untersuchungsleitende Theorie unterlegt. Die Studie onent1erte sich zu Beginn 
methodisch an der Unterrichtsforschung, beobachtete den Kursunterricht und \Ve~de~e 
quantitative Aus,vertungsverfahren an. Erst im Untersuchungsverlauf kam~n quahtau­
ve Ansätze hinzu. \Veil deutlich \VUrde, dass das Teilne?me~denve~alle(n nrcoht nsur4vl)on 

. L hrs ·1 d d Grup,rv>nc:1tuatton abhangt a.a. ., · · beobachtbaren Faktoren \V1e e tt un er yv·- k K 1 • 
An zentralen Ergebnissen 'vurde festgehalten, dass die Kurse star, ~om. urs eid-

. ·h . ausge\vählten Inhalten onenueren un 
tenden gesteuert werden, sich an den v~n 1 ~en . ewohnte Teilnehmende bevor-
ein geringes Methodenspektrum aufw~isen. eminarung 

zugcn eine Steuerung durch die Kurs~eitung. d' Untersuchung von Kursinteraktionen 
Die nachfolgende BUVEP-Studie ha~e ie 1979_1982). Untersucht \\•urden mit 

im Bildungsurlaub zu~ Geg~nstand (Ke~c~.a. die sieb auf die Lebenssituation der 
einc1n qualitativen Design B1ldungs~rlau ~ rse, rekurrierte auf Z\vei Bezugspunkte: 
Kursteilnehmer bezogen. Der theoretische uga~:ra.nsatz. Untersucht wurde, wie ~ie 
auf Didaktiktheorie und auf den Deutungsmus · der Kursinternktion bearbeitet . . d Lernprozess in . .d 
Yi!rbindung von Lebenssituation un . Aushandlung von Bedeutungen in pä ago-
\Vird. Die BUVEP-Untersuchung wollte die 
gischcn Interaktionen untersuchen. d hriebene Mitschriftprotokolle, ent-

Methodisch \vählte das Autorenteam hanbgesc für die verbale Situation im Kurs. 
. · h l" h der Datenerbe ung schieden sich also h1ns1c t 1c 
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Das Fehlen der non-verbalen Aspekte und der ,,Beiträge" der nicht-sprechenden Teil­
nehmenden \vird von ihnen selbst als Defizit bewertet (a.a.O., S. 75). 

Als Ergebnis \VUrden vier Kurstypen im Bildungsurlaub ident~fizi~rt (Kejcz u.a. 
t 980, s. 96): Kurse, die auf Wissensvennittlung_, a~f Handl~ngsor1e~tterung, auf die 
Analyse der Teilnehmendenerfahrungen und schheßltch auf dte Vcnntttlung von Wer-
ten zielen. 

In ihren Ergebnissen halten sie fest. \vie die De_utungsmuster der Te~lnehtnenden 
von den Kursleitern übergangen \Verden, \Vie themat1sche Aspekte der Teilnehmenden 
und der Kursleiter auseinander laufen und \Vie die Teilnehn1enden auf der Basis ihrer 
Deutungsmuster bestimmte Positionen ablehnen. . . . 

Die Untersuchung hat damit empirisch begründete didaktische (Interakt1ons-)Kon­
zepte im Umgang mit der LebenS\Velt von Teilnehmenden identifiziert. Dass diese di­
daktischen Modelle der Lehrenden als „Lernstrategien im Bildungsurlaub" bezeichnet 
\Verden (so der Titel des 4. Bandes) bZ\v. gar von einer Art „Theorie des Lernens Er­
wachsener" (Kejcz u.a. 1980, S. 82) gesprochen wird, gehört zu den begrifflichen 
„Kurzschlüssen" der Erziehungs\vissenschaft, die bis heute andauern. Die Wissen­
schaft von der Envachsenenbildung \Viederholt hier mit der Verwendung des Begriffs 
,,Lernstrategie" (statt Lehrstrategie) auf einer theoretisch-begriffiichen Ebene den 
Kurzschluss der Bildungspraxis: Die Gleichsetzung des Lehrens mit dem Lernen, der 
von den lehrenden angebotenen Deutungsmuster mit den von den lernenden tatsäch­
lich gelernten Deutungsmustem. 

Die beiden Untersuchungen aus den 70er Jahren \Veisen also eine Veränderung im Ver­
ständnis von Lehr-Lern-Situationen auf. Während die Hannover-Studie zu Beginn aus­
schließlich von einem beobachtbaren Verhalten ausging, ent\vickelte sich bereits \väh­
rend der Studie ein Interaktionsverständnis, das die Handlungsbegründungen der Kurs­
leitenden und Teilnehmenden mit aufgriff. Die BUVEP-Studie geht einen Schritt wei­
ter und konzentriert sich auf die Konstitution des Lehr-Lernverhältnisses, d.h. auf die 
Aushandlung von Bedeutungshorizonten und Deutungsmustern durch die Beteiligten. 
Die Ergebnisse venveisen auf eine erhebliche Diskrepanz zwischen bildungskonzepti­
onell~n Ansprüc~en nach Selbstbestimmung und deren Realisierung in der Envachse­
nenb1ldungsprax1s. Aufgrund ihrer großen Fallzahlen können die Ergebnisse beider 
Untersuchungen als repräsentativ gelten. Methodisch stoßen die beiden Studien auf das 
P~oble~ der ~aten~, auf die Nichtbeobachtbarkeit der Deutungsmustcr, die mit dem 
H~nwe1s auf d~e D1~eren~ sprachlicher und nicht-sprachlicher Äußerungen nur unzu­
reichend markiert \V1rd. Hier \vurde der Mangel deutlich dass die Wissenschaft von der 
ErwachsenenbildU?g zu dieser Zeit Forschungsverfahre~ fehlten, die latente Sinnstruk­
~ren ~ rekonstruieren gestatteten. Etwa zur gleichen Zeit entw·ickelte in der Soziolo­
gie U~nch Oevennann die „objektive Henneneutik" (vgl. Koring im Band) zur Rekon­
struktion latenter Bedeutungsstrukturen. 

Unabhä~gig von dem Latenzproblem \Vurden henneneutische Verfahren in der Er­
~achscne~bildung f~h und breit diskutiert. Für Siebert (1985, s. 59) entspricht das 
tnterpretativ_e Pa_radtgma dem symbolischen lnteraktionismus (vgl. Dewc/Straß im 
Band) als d1dakt1sche Rah th · fü · · . men eone r Zielgruppenorientierung und Teilnehmeron-
eLnthrieruLng. Auch Erhard S~hlutz (1986, S. 87) hält ein Plädoyer filr Hermeneutik in der 

e - cm-Forschung weil d' L h L · ' er ie e r- em-Prozesse in der kognitionspsychologi-
schen Forschung zu sehr zerstückelt sah. 
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1.2 Afltagspraxis und Kurs als duale Struktur 
519 

Die Leitideen der Teilnehmerorientierung u d S lb . 
des symbolischen lnteraktionismus diskutie: wu;d stbest,1mmung, wie sie im Kontext 
rungen auf Kursleitende auf: Dt'ese p kt" en, weisen nach Jochen Kade Fixie-

. " erspe 1ve führt d d 
chen Lebenspraxis entstehende Entschlu T . azu, ass der aus der al!tägli-
rationalistisch verkilrzt. .. wird" (Kade 19:~ ~r 2~dna~e.an der.Erwachsenenbildung 
„Gestörte Bildungsprozesse" ( 1985) und 'E . h M1t s~1nen beiden Untersuchungen 
will Kade handlungstheoretische Fixierun;en~ac ~en.enb1Idung und Id:ntität" (1989) 
tive überschreiten. Er fragt dementsprechend u~cht eine hs~turtheoret1sche Perspek­
möglichkeiten von lehrenden und Lernenden s~~d nac eutun~s- un~ H~d_Jungs­
sierten Envachsenenbildung die Selbständigk' eit u~:Sdealnbascth, ob .in ~er tEnst1tut1onali-
b d h · d d · >' orgarusat1on rwachsener 

e ro t s1n un 1n welche~ Fo~en sie stattfinden" (1985, s. 23). 
Jochen Kade ko.?zenti:iert steh auf latente Strukturen und rekonstruiert in seiner 

Untersuc.hung „Ges~ort: Bildungsprozesse" (Kade 1985) Störungen in Kurssituationen. 
Er begreift Interaktion im Kurs strukturtheoretisch vor dem Hintergrund einer voraus­
gesetzten dualen . Struktur von Kurs und Alltagspraxis. Störungen im Kurs sind für 
Kade Ausdruck eines ~truktu~konflikts_ zwischen Kurs und Alltag (ebd., s. 26f.). Erho­
~cn \ve~den 85 _Intervte\vs mit Kursfettenden und Teilnehmenden, die sequenzanaly­
ttsch mit Verweis auf Oevermann. Soeffuer und Sylvia Kade ausgewertet werden. Me­
thodisch \vird die verdichtende Paraphrase und die Methode der Lesartdiskussion" 
( ebd., S. 30) genutzt. 

Kade kommt zu dem Ergebnis, dass Störungen \Vie z.B. strickende, schv1eigende, 
an sozialen Kontakten statt an den Kursleitervorgaben interessierte Teilnehmende da­
durch entstehen, „dass Kursleitende und Teilnehmende in zwei strukturell unterschie­
denen Verhältnissen zur Erwachsenenbildung als Lehr-Lernsituation stehen„ (ebd., S. 
l 81 ). Während für Kursleitende eine scharfe Trennung zur Alltagspraxis besteht, ist 
diese Grenze für Teilnehmende mehr ein kontinuierlicher Übergang als ein Bruch. Die 
alltäglichen Perspektiven spielen in der Kurssituation als Eigensinn der Teilnehmenden 
eine Rolle und können mit der Kurssituation in Konflikt geraten. 

Die strukturtheoretische Perspektive ab Mitte der 80er Jahre cnveitert das Kurslei­
ter-Teilnehmendenverhältnis das bislang im Fokus der Lehr-. Lernforschung stand, um 
den Aspekt Verhältnis der T~ilnehmenden zur En~ach~en~nbi~dung als lnstifl~tio~. ~as 
Verhältnis von Selbst- und Fremdbestimmung \vtrd h1ns1chthch rahm~nder •nstitut•~­
neller Strukturen reflektiert. In methodischer Hinsicht \Verden latente. Sinns,trukturen in 
den Mittelpunkt gerückt. Fraglich bJeibt die Größe des Geltungsber~1chs dieser U~ter-

. .fi · K flikt mit den alltäglichen Perspektiven suchungsergebnisse: Gilt der 1d.ent1 1z1erte on ? 

der T~ilnehmenden n_ur ftlr spez1fi_sche Kursangebo~:iter-Teilnehmendenperspektive in 
E1ne anders genchtete Enveiterung .der K~t Alheit und Dausien (I985)vor. Sie 

der Lehr-, Lernforschung nehmen ~r gl~tchen c~~n Pers ektive der Frage nach, in­
gehen mit einer handlung~theo~tisch/biogra~:e beeinflu:st. Sie etablieren damit zum 
\Vie\vcit der biografische ~1gens1nn Lemp:ze . der ErwachsenenbiJdung (vgl. Ab­
ersten Mal eine pädagogische Lemforsc ung in 

schnitt 2.1 ). . . Wende: Das Kursleiter-Teilnehmenden-
Die Mitte der 80er Jahre markiert .eine z Seite der institutionellen Erwachse-. . ' s 'ten enve1tert. ur 'hr E" · Verhältnis wird nach Z\Ve1 e1 . r k f die Lemenden und 1 en Jgens1nn 

nenbildungsstrukturen (bei Kade) und mit B ic au 
(Alhcit/Dausien). 
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i .4 1nteraktion und Wissen 

Sigrid Nolda interessiert sich in ihrer g.le_ich_lautenden U~tersuchung fur ~ie Interaktio~ 
K 1 ·t m und Teilnehmenden, d1ejen1gen also, „dte Envachsenenb1ldung erst e1-

von urs Cl e · · · · h fi• d" 
tl. h duzi'eren'" (Nolda l 996a S. 22). Wie Kade 1nteress1ert s1e sie ur 1e gen ic ,pro ' . . . d" · · 

Konstitution der Envachsenenbildungsreahtät 1m Ku.rs - a.llcr ings _aus einer \V1ssens-
theoretischen und interaktionstheoretischen Perspektive. Sie. stellt ~1e Frage _nach dem 
Umgang mit Wissen und Wahrheiten in der Erwachsenenbildung in den Mittelpunkt. 
Sie interessiert, „welche Lösung Kursleiter und Teilnehn1er fllr das Problem des b~­
fii.edigenden Umgangs mit einem letztlich. \Ve?er beherrschbaren .noch gesellschaftl.1-
chen Machtgewinn oder gar .letzte Wahrheiten versprec.~enden W1s;ens finde~, wonn 
also der ,situative Gebrauchswert' [der EB; J.L.] hegt (ebd„ S. -3). Im Einzelnen 
fragt Nolda, wie innerhalb von Kursen mit 

• den institutionellen Gegebenheiten, 
• den Rollenvorgaben der Beteiligten, 
• der diskursiven Macht des Wissens 

umgegangen \Vird. 
Das Verhältnis von Selbst- und Fremdbestimmung im Kurs \Vird hier unter dem 

Aspekt Wissen und Wahrheitsanspruch reflektiert. Nolda legt ihrer 1:Jntersuchu~g tra~­
skribierte Tonbandmitschnitte aus Z\Vei Kursen zugrunde. Methodisch reflektiert sie 
das Spannungsverhältnis von Theorie und empirischem Material, \vobei sie den Eigen­
sinn des empirischen Materials besonders zu berücksichtigen versucht. Nolda greift auf 
die Objektive Hermeneutik und die Konversationsanalyse zurück (Sequenzialität ge­
paart mit Vollständigkeit). 

Die Untersuchungsergebnisse bestätigen hinsichtlich der Interaktion die Ergebnisse 
der Hannover-Studie: Die Kursleitenden geben die Struktur vor. die Teilnehmenden 
folgen. Hinsichtlich des Untersuchungsgegenstandes iVissen kann Nolda auf weiterfüh­
rende Ergebnisse verweisen: Die Kursleiter stellen sich als Experten dar und die Teil­
nehmenden verfolgen mit Venveis auf eigenes Wissen eine eigene Auf\vertung. Nolda 
versteht im Ergebnis den Kurs als Inszenierung von Autonomie: „Was Kursleiterbe~ 
wirken, ist vielleicht weniger die Eröffnung von Lernräumen, sondern die von lnsze­
nierungsräumen." (1996, S. 364). 

Mit dem Verweis auf „Inszenierung" fuhrt Nolda einen neuen Aspekt in die Kurs­
und lnteraktionsf orschung ein. Dass dieser Aspekt von Nolda gegen den Aspekt Ler­
nen im Kurs gewendet wird, erscheint mir allerdings nicht zwingend. 

Eine interessante methodische Erweiterung der Interaktionsforschung bietet Herrle 
(2007) mit seiner Entwicklung eines videografischen Auswertungsverfahrens (vgl. 
auch Dinkelaker/Herrle 2009). Im Anschluss an Nolda interessieren ihn prinzipielle 
Merkmale der kommunik.ationsintemen Konstitution des Lehrens Erwachsener (Herrle 
2007, S. 12). Sein Ziel ist es, die Strukturgestalt „Kurs" im Unterschied zum Unterricht 
(ebd., S. 21) zu analysieren. Als theoretischen Zugang wählt Herrlc eine systemtheore­
tisch~ Interaktionstheorie (im Anschluss an Luhmann und Kade), die Interaktion als 
Sp~zialfall von Kommunikation definiert - charakterisiert durch körperliche Anwesen-

. he1t ~eb~., S. 16). ~errle reko~s~iert die auditiven und visuellen Daten getrennt und 
relatton1ert ~an~ beides, um die visuelle Ebene aufzuwerten ( ebd,, s< 149), Beide Ebe­
nen stehen 1~ e1n~m Text-Kontext-Verhältnis (ebd., s. 237). Das Videoprotokoll so~l 
gegenüber b1shenger Protokollierungspraxis Komplexität und dadurch auch analyti­
sche Präzision erhöhen. 
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1.5 Wirkungsforschung 

Einen besonderen Typus der qualitativen Lehr Lern F h 
dar, die nach der Wirkung bestimmter didakti~cher K- orsc ungfi stellen ~ntersuchun~en 

J 
• • • . onzepte ragen. Dieser Typus im-

p 1z1ert normative Annahmen über ,gutes' didaktisches Ha del d' · ·h · .„b rilft d 11 N" n n, ie in 1 rer Wirkung 
u erp . wer en so. en. 1cht z~~U~g sind ~ei Studien dieses Typus aus dem kriti-
schen Diskurs um„e1ne konstruk!1v1stische Didaktik hervorgegangen. Es ist die Studie 
v?n Ingeb~r~ Schussler (1998), 1n der die Wirkung des konstruktivistischen Konzepts 
eines ,exphz1ten Deutungslernens' untersucht wird und die Studie von Forneck/ s · _ 
g~r (2005), in d.er. d~e Wirku~g ei~er ,Selbstlernarchitektur' als kritischer Gegenpa~~ 
einer konstrukt1v1st1schen D1dakt1k überprüft wird. Beide Studien sehen in ihren Er­
gebnissen die jeweils gegensätzlichen grundgelegten zentralen Annahmen über eine 
,gute' D~d~tik bestätigt. Das wirft die Frage auf, ob hier nicht die spezifische Leistung 
der quahtat1ven Forschung - Erklärungszusammenhänge entlang des empirischen Ma­
terials finden - überstrapaziert wird. In beiden Fällen existierte die Zusammenhangs­
hypothese bereits zu Beginn der Forschung. Deshalb müssten besondere Vorkehrungen 
gegen die Gefahr subsumtionslogischen Vorgehens getroffen \Verden. 

1.6 Forschung zu didaktischen Programmen 

Ulla Klingovsky (2009) macht konzeptionelle Aussagen über didaktisch-methodische 
Handlungsweisen in ,Neuen Lernkulturen• zum Gegenstand ihrer Untersuchung: Dabei 
versteht sie konzeptionelle Aussagen über didaktisch~methodische HandJungswe1sen als 
, Programm' . Vier solcher ,Programme' y die sich jeweils der ,Neuen L~~ltur' und da­
mit Ansprüchen nach etweiterter Selbstbestimmung. und Selbst.orgarusation zure~bnen, 
sich allerdings untereinander vor dem Hintergrund differenter w1ssenscbaftstheorctJ~cber 
P ·t· h' · btl'ch ihrer Sub1iekt Gesellschafts- und Wissenskonzepte unterscheiden, os1 ionen 1ns1c . 1 ;i -, ' • l 
gelangen als empirisches Material zur Untersuchung (Arnold, Fomeck.. Lud,vihg •. MeBu erd)). 

· · · · p "ttels Diskursanalyse (vgl. Rausc im an Khngovsk-y analysiert die vier rogramme mi . E 
und legt dazu ein machttheoretisches Modell (Fouca~lt).als And aly

5
se
1
:r::r:::g· ~de: 

. . b . all An - h nach SelbstorganisatJon o er e 
gebn1s gerät er en spruc en d · den Blick. Die Autorin zeigt auf, 
P~ogramm~n ~ine ve~derte s.teuerung der Le:e:e = angehalten werden, skh in einer 
\VJe durch 1ndrrekte Fuhrung dte lernenden Su ~ wird eine stärkere Reflexion profes-

. fi h W . Jbst zu führen AJs Konsequenz spez1 1sc cn eise se · taftät vorgeschlagen. 
sionellen Handelns im Konte..xt der Gouvememen 1 

1.7 Resümee 
. k:te zur Lehr- und Interaktionsfor-

Die hier getroffene Einteilung d~r fo~chun~~p:~e zum Verhältnis von Selbst- und 
schung folgte der Ennvicklung d1dakt1s~her ·~· Mitte der 80er Jahre eine ~e~dung 
Fren1dbestirnmung in der Envachsen~nb1Idu~~~n~~ursleiter-Verbältnis in inst~tut1o~el­
fand. In ihrem Verlauf wurde ~as .Teilne:~ert Sigrid Nolda (2010) interpretiert diese 
!er und diskurstheoretischer H1ns~cht en ktio;sanalysen zielen laut Nolda auf Mac:t­
Entwicklung machttheoretisch._ Die Int~rahtkonzepten. Die ersten Untersu~hungen _er 
f cststellungen mit unterschied!tch:~~~es Machtkonzept, bei ~gkm ~~n ~n~~rt~~~~ 
70er und 80er Jahre nutzten ein a e angen wird, „die in der Häu ' ;~ ~eit den 90cr 
allgemeiner Machtressourcen ausg g k bar werden" (ebd., S. 4 ). 
bestimn1tcr ... verbaler Handlungen er enn 
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Jahren kann auf der Grundlage verfeinerter Forschungsmethoden ein relatives Macht­
konzept genutzt \Verden, auf dessen Basis im Alltag kaum \Vahmchmbare „Aushand­
lungs-, Behauptungs- und Widerstandspraktiken'~ ( ebd .•. S. 41 l) erkennbar w~rde~. Sie 
erlauben eine Dezentrierung \veg von der Kursle1ter-Tetlnehn1enden-Interakt1on hin zu 
Gruppeninteraktionen. 

Hinter der Analyse von Machtstrukturen steht die Probletnatisierung der Teilneh-
mendenautonomie. Fraglich bleibt deshalb, \Varum das in der BUVEP-Studie analysier­
te didaktische Konzept der Wertevermittlung in der Envachsenenbildung mit seinen 
Erziehungsansprüchen nicht \veiter untersucht \Vird. 

2. Lernforschung 

Die Untersuchung von Alheit/Dausien ( 1985) markiert den Beginn einer empirischen 
pädagogischen Lernforschung in der Envachsenenbildungs\vissenschaft. Die Hin\ven­
dung zum Lernenden in der Forschung lässt sich - \vie die struktur- und institutions­
theoretische Erweiterung bei Jochen Kade ( 1985) - in den 80er Jahren als Überschrei­
tung der Fixierung auf die Kursleitenden interpretieren. In der Lernforschung wird un­
tersucht, wie der Eigensinn der Lernenden den Lern- und Bildungsprozess so\vie des­
sen Ergebnisse bestimmen. Dabei \Vird der Eigensinn der lernenden seit der Untersu­
chung von Alheit/Dausien bis heute als gesellschaftlich vcnnittelter Sinn betrachtet 
und nicht als Deutung eines solipsistischen Subjekts. Die Interaktionen und institutio­
nellen Strukturen werden zu Rahmungen des Lernprozesses, auf die sich Lernende mit 
ihrem gesellschaftlich vennittelten Eigensinn und relativer Autonomie beziehen. 

Der Blick auf die Lernenden und die Überschreitung der Kursleiterfixierung ge­
winnt Mitt~ der .80er Jahre im Kontext didaktischer Diskurse zu Bildungs- und Lem­
~rozessen ~n soz1~len Be\vegungen an Bedeutung. Bildungs- und Lernprozesse \vurden 
1n alternative~ Btldungssettings der Arbeiter-. Frauen-. Ökologie- und Friedensbewe­
~g mehr mit ges~llschaftlichen Widerstandshandlungen verbunden als mit Lehrstra­
teg~en von Kursleitenden. In den Folgejahren wechselte der didaktische Diskurs­
mainstream zwar vorn gesellschaftlichen Widerstand zur individuellen Selbststeuerung 
- ~ie Relevanz individueller Lernhandlungen blieb aber auch mit dieser Perspektive 
\Veiter b~stehen. Heute machen didaktische Konzepte der Lernbegleitung und Lernbe­
ra~ng ein Ve~tehen von Lernprozessen erforderlich. Wer individuelle Lernprozesse 
wirksa11_1 beg.le1te~ möchte, benötigt vertiefte Kenntnisse über diese Lernprozesse. 
Auch h1er zeigt sich, dass die Entwicklung der Lernforschung - wie die Entwicklung 
d~r Lehr-, ~nte~ktionsforscbung - erst im Zusammenhang mit der spezifischen Ent­
w1cklu~g d1dakt1scher Diskurse zu verstehen ist. 

. Wei.1 L~rnforschung nicht nur die Kursleiterperspektive überschreitet, sondern auch 
~e Institution Ku~, i~t ~ie nicht auf den Kontext institutionalisierter Lehr-, Lernset­
~mgs beschränkt. Ste ist in besonderer Weise auch für Bildungs- und Lernprozesse in 
~:~~~~·;~~on~t~n ~am Arbeitsplatz, im Alltag, in der Fa.milie usw.) ge~ignet (vgl. 

( 
), . eil ste Lernprozesse auch ohne pädagogische Intervention erfasst 

vgl. dazu de~ Be1~rag von Seltrecht in diesem Band). 

D
.ffiWenngleich di.e einzelnen Lernbegriffe, die der Lernforschung zugrunde liegen, 
t erenzen aufweisen v b' d · · b r h • er tn et sie ein handlungstheoretischer Bezug auf den sym 0-

~sc ben ~~teraktionismus. Mit anderen Worten: Lernen ist als Denk.handeln zwar nicht 
eo ac t ar, aber die mit ihm verbundenen Bedeutungs- und BegrUndungszusammen-
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hänge, die Lernwiderstände und die Lernstrategien d M h · 
. . d b . II . er ensc en in Lehr Lernset t1ngs s1n - et a en Einschränkungen durch prinzt'pi II N. h v -, -

b D. h · h e es tc t- erstehen - versteh-
ar. 1ese t eoret1sc e Fassung des Lernprozesses als Ve t h bl · 

tive Sozialforschung als Untersuchungsdesign nahe. rs e enspro em legt quahta-

2.1 Lernen aus biografischer Perspektive 

Alhcit/Dausien ( 1985) untersu.chten Le~prozesse aus einer biografischen Perspektive. 
Zur U?tcrsuchung ~e~angten einzelne biografische Verläufe, in denen die persönlichen, 
be~~1chen und p~ht1schen Lernprozesse im Kontext der jeweiligen sozialen Lage und 
Pos1t1on nachgezeichnet werden. „Unsere Absicht ist es zu demonstrieren, wie das in­
nere Konstruktionsprinzip einer konkreten Biographie ... Bildungsprozesse im Erwach­
senenalter bestimmt und nicht umgekehrt organisierte Bildungsangebote die Biogra­
phieu (Alheit/Dausien 1996, S. 35). Rekonstruiert wird, wie die Biografie als Relevanz­
filter fi.ir Lernen und für Bildungsprozesse wirkt. 

In methodischer Hinsicht kamen bei Alheit/Dausien narrative Interviews (vgl. von 
Felden im Band) zum Einsatz, die mittels Grounded Theory (vgl. Nittel im Band) auf ih­
ren latenten Sinn hin rekonstruiert wurden. Mit dem Biografieansatz verknüpfen Alheit/ 
Oausicn die individuelle Lernhandlung mit ihrem gesellschaftlichen Kontext Lernen wird 
über die Biografie als gesellschaftliche Aktivität untersucht Mit den Untersuchungs­
ergebnissen venveist das Autorenpaar darauf, dass bei. allem Eigensinn der Le~enden, 
Lernprozesse nicht frei sind, sondern an die gesellschafth_che ~~ geb~den bleiben. 

Die biografische Lernforschung bleibt bis heute em w1cbhger Z\ve~g der ~emfor­
schung. Untersucht \Verden Autobiografien (Schulze 200?) und nach \VJe vor. b1ogra~­
sches Intervie\vmaterial. Jutta Ecarius (2008) wählt für ihre Untersuchung, Jn der sie 

· · dh · h d Ober die gesamte Lebensspanne das Lernen einer Person von der Kin e1t ausge en . _ . . . 
rekonstruiert, einen subjekttheoretischen .zu~ang. Damit fokus~trt 51~k Ere;•~::: 
Umbruche im Lebenslauf, die als subjektive Handlungspro ematl filen d o b' k 

fi h. · Lebensmotto r en su ~e -
1993) Lernen auslösen und über die Biogra 1e m\veg em 

tiven Weltaufschluss ausbilden. . . d' ·dueller Lernprozesse grenzt die 
Trotz der gesellschaftlichen Kontextuien;_ng .1n ~1 lda kritisiert dass die Analyse 

biografische Perspektive Lem~orsc~ung s~~~;~~· mi~ Erfolg geko~pelt wird: ,,Lernen 
von Lernbiografien zur Dramatik neigt un S nym für Leben Bildung zu einer 

· ·th ,elty zum yno • 
\Vird dann im Sinne des cop1ng \Vt 

00
' d' k .t„ (Nolda 1996b S 85). Ausgegrenzt 

gelungenen bZ\V. anzustrebenden. Selbstän ig ~ Nonnalitä; in.den biografischen 
bleibt das unauffällige, undramatische Le~enW:i~:~~in geraten Lemwiderst§nde und 
Erzählungen durch den Relevanzfilter fallt.. d F kus dieser frilhen Untersuchun­
Widcrsprilchlichkeiten im Lernprozess nicht 1~e~n w~nn jemand lernen will und zu­
gen. Widersprüchlichkeiten die erken?bar we t le' Aspekte einer pädagogisch~n Lem­
gleich nicht will. Und nicht zu.letzt bleiben ~;~ion in Kursen mit ihren Bez1ehU?gs­
forschung unberücksichtigt: die Lehr-Lern l owie die spezifische gesellschafthche 
und Machtstrukturen als Kontext für Lernen 

5 
• h . 

d ht stellt SIC lll 
Struktur des Lemgegenstan es.. h dramatische Erzablunge_n ge '. M ·nali-

Wenn es ni~ht_ meh~ um b1o~i~s~ie mangelnde Erzllhlb11rke1t unta di~azu ~Ab­
n1ethodischer H1ns1c.ht dte Frage.Oberwunden \Verden k~n. ~?1t~~ch S gtSS) vor oder 
sierung des Redens über Lerne? . empathische Intervie\VS V :ri ~en. die in Folge-
grcnzung zu narrativen lnterv1e\V~ ,h, gen der Lernenden, e a • 

·n1· h Aufze1c nun selbst gestaltete sehn 1c e 
ndet werden. untersuchungen angewe 
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2.2 Lernbegründungstypen und Lernprozesse aus subjekttheoretischer 
Perspektive 

Eine Enveiterung des biografietheoretischen Zug~ngs zun1 Le~en ~rfolgt seit 2000 
durch Forschungsprojekte, die eine subjekttheoret1sche Perspektive 1~1 An~chluss an 
die kritische Psychologie Klaus Holzkamps ( 1993) ein_ne~men. Auch hie: \V1rd Lernen 
_ ebenfalls mit Rekurs auf den symbolischen Interaktton1s1nus - . als soziales_ Handeln 
gefasst, das sich auf Gesellschaft bezieht und selbst gesellschafthch gerah~t ist. Lern­
handlungen \Verden als reflektierte Fonn des Alltagshandelns verstanden, ~1e dann be­
ginnen können (nicht müssen), \Venn Men~chen in H~ndlung~p:o.blen1at1~en ~ernten 
und neue Orientierungen in der gegen\värt1gen oder einer ant1ztpterte.n S1tuat10.n su­
chen. Lernende versuchen, ihre bestehenden Sinn- und Be~eutungshonz?nte_ (W1ss~n, 
Haltungen und Fertigkeiten) zu differenzieren bZ\\I. zu e~ve1tern. Ler_nen ist ein - inetst 
widersprüchlicher - Selbstverständigungsprozess und z1elt auf enve1terte gesellschaft-
liche Teilhabe.1 

In subjekttheoretischen Forschungsprojekten wird die Art und Weise untersucht, 
wie individuelle Begründungen auf die gesellschaftlich gegebenen Möglichkeiten und 
Grenzen - auch latent - Bezug nehmen, un1 die zugrunde liegenden Lerninteressen und 
Teilhabeinteressen an der Gesellschaft (nicht) zu realisieren. Untersucht \Verden bis­
lang folgende Bildungskontexte: Lernen in der betrieblichen Bildung, beim eLearning, 
in der pädagogischen Weiterbildung, in der Alphabetisierungsarbeit us\v. Zur Untersu­
chung gelangen die Grenzen und Möglichkeiten für Lernprozesse, letztlich die relative 
Autonomie der lernenden. 

Ludwig (2000) untersuchte erstmals aus einer subjekttheoretischen Perspektive 
Lernhandlungen Beschäftigter in einem betrieblichen Modernisierungsprojekt. Gefragt 
wurde nach Lernbegründungen und Lernwiderständen, die betroffene Beschäftigte in 
diesem Projektumfeld mit entsprechenden Lernanforderungen und den darin eingebun­
denen Weiterbildungs- und Unterstützungsmaßnahmen ent\vickeln. 

Um die individuellen Begründungen mit dem betrieblichen Kontext relationieren 
zu können, wurden zwei Zugänge zum Feld gewählt. Erstens wurden die zentralen 
Strukturen des betrieblichen Modernisierungsprojekts als betrieblich-gesellschaftlicher 
Kontext für die individuellen Lernhandlungen erhoben und als betriebliche Sinnstruk­
turen interpretiert. Z\\•eitens \VUrden mit den betroffenen Beschäftigten nach den EDV· 
Kursen und während der Einarbeitungsphase am Arbeitsplatz f okussiertc Interviews 
durchgeführt. Nach dem Prinzip maximaler Kontrastierung wurden schließlich drei In­
terviews ausgewählt und auf Basis der Grounded Theory und der Objektiven Hcnne­
neutik ausgewertet Besonderer Wert wurde dabei auf die intersubjektive Nachprüfbar­
keit des Kodierungsprozesses gelegt. Die Auswertungsschritte sollten sowohl detailliert 
nachvollziehbar und zugleich noch lesbar sein. Die Sinnstrukturcn des EDV-Einfuh­
rungsprojekts fanden als Gegenhorizonte für die Rekonstruktion der Interviews Ver­
wendung, d.~. ~s wurde untersucht, auf welche Aspekte des Projektmanagements die 
Betroffenen in ihren (Lern-)Begründungen Bezug nahmen und wie sie das taten-

Das Ergebnis z:igt drei Lembegrilndungstypen: Erstens Widerstand gegen Leman­
ford~rungen, der sich zunäc~st gegen Lernanforderungen wendet und dann eigene 
Lem1nteresse.n verfol~. Zweitens enttäuschte Abkehr von den Lernanforderungen -
verbunden nut Vcnne1dungsstrategien und drittens eine Art Ausblendung eigener Lern­
interessen, verbunden mit einer Übernahme der Lernanforderungen. 

1 Eine differenzi~rte D~Uu~g und erwachsenenpädagogische Reflexion der subjekttheoreti~ 
sehen Lemtheone findet s1ch 1.n Faulstich!Ludwig (2004 )-
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Das Ergebnis sind Lernbegründungstypen d . h 
f U t h · un nie t Lemertype · · · 

2
ta001v7en Ln ersuc unge.n definiert werden (vgl. Schrader 1994· Ka' n,~ sie m quanti-

). emertypen teilen Menschen entlan besti , . 1.SCr'. . 1ser/Hohmana 
begründungstypen stellen Begründungsmus~e d m~ter Lemd1spos1t1onen ein. Lern­
gesellschaftlichen Situationen realisiert werde~ ar, ie von Menschen in bestimmten 

Die Untersuchung SYLBE2 (Lud,vig 20'1 O) . d 
Lcrn~1iderständen funktionaler Analphabeten nach ~~g . . ~n .zernbe~ndun~en und 
an Alphabetisierungskursen entwickeln. Erhoben 'W:::ds1e ~~ ontext ihrer .Tetlnahme 
views. Die Datenauswertung erfolgte auf Basis der Gr end d ~obternzc:nmerte lnte~­
on zielte auf die Rekonstruktion typischer Begrun· ~~~gesfi eoryfü. Dide Interp~etatt-
)E 1 d S h "ft . 1guren r as (W1eder-

r ernen er c n Sprache. Ein zentrales Ergebnis der Untersuch · uf 
sellschaftliche Teilhabe als Voraussetzung für die Mo-glt'chk .t ung vLeerweist a ge-
T „ lh b · · . e1 von mprozessen. 

e1 a e ist nicht nur Ergebnis von Lemeo, sondern ein Minimum an ge ·eJls h ftl' h 
T 'lh b · ~ d 1- . s c a 1c er 

ei a e ist euor .er ich, damit Handlungsirritationen und Handlungsproblematiken als 
A:usgangspu~_t fur Lernen überhaupt en~tehe~ können. Ein zweites Ergebnis zeigt 
funf Lernbegrundungstypen entlang der Dimension gesellschaftlicher Teilhabe. Es fin­
den sich zwei Typen1 die sich als teilhabesichernd charakterisieren lassen und drei Ty­
pen die als „teilhabeerweitemd" charakterisiert werden. 

Michael Weis (2005) fokussierte in seiner Untersuchung den Lernprozess und die 
Lernergebnisse. Untersucht wurden der Lernprozess und das Lernergebnis einer Ausbil­
derin in der beruflichen Ausbildung während und nach einer pädagogischen Weiterbil­
dung. Weis rekonstruiert ohne explizite Bezugnahme auf ein bestimmtes Auswertungs. 
verfahren - in einer hermeneutischen Haltung - das fremderhobene empirische Material 
(Seminarmitschnitt und ein lntervie\v, das ein Jahr nach dem Seminar geführt wurde) ent­
lang der drei Lernphasen „Handlungsproblematik und Lernbegründung", „lernender Ge­
genstandaufschluss"" und „Bezugshandlungen am Ende des Lernprozesses~'.. Er rek~nstru­
iert eine Veränderung in den Begründungen pädagogischer Handh.~ngs,veis~n zwischen 
der Seminarteilnahme der Ausbilderin und ihrer pädagogischen Praxis nach emem Jahr. 

Im Mittelpunkt subjekttheoretischer Lernprozessanalysen steht bislang die Unter­
suchung der Anfangsphasen von Lernprozessen mit ihren LembegrOodung~n und 
Lcm,viderständen so\vie in geringerem Maße die Untersuchung der Lemergeb~iss~ .. Es 
fehlt vor allein die Untersuchung von Lernverläufen einschließlich der Lempnnzip~en 

_ hn. tud. 't einem Untersuchungsdesign 
bZ\v. Lernstrategien. Dafür wären Längssc 1tts ien.mi . b d 
erf ordcrlich das die Überwindung von Lernproblematiken im Le~prozess Z\V. an ers 

' . L s zu rekonstnneren gestattet. ausgedrückt: die Selbstverständigung 1m emprozes 

b" kttheoretischer Perspektive 
2.3 Lernen in Widerspruchsfeldern aus su Je 

. hsfeld neuer selbstverantwortlicher Le~-
1 ncs Lnnge1neyer untersucht das W1derspruc . 

1 
d mpirischeo Forschung ist es, im 

Lernformen (Langemeyer 2005, S. 257f·!· ··~ 1e L er e de in arbeitsprozessintegrierten 
einzelnen herauszufinden. in welcher Weise s~ch -~:ne: Anforde.rungen und A~gabe.n 
und computergestützten Lemfonnen zu den Je~ei ige wie sieb in ihnen ein Inei· 

b . . Verhältnis setzen ... 
infonnationstechnologlscher Ar eit ins r ·ert" (ebd S, 14). . 
nandcr von Fren1d- und Selbstbestimmung rea 151

• ·tud'e i~ der 7 Teilnehmende eines 
Langemeyer enhvickelt dazu eine Ulngss~hnitts rd~~ zu Beginn der Praktikums-

lntonnatik-Ausbildungskurses viennal interviewt we . 
in der Erwachseneoal-

------------. Lemborrieren und Lemberatun8 
2 SYLBE; Systematische Per.;pektiven auf 

phnbetisierung. 
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pbase, nach 6, nach 10 und nach 15 Monaten (1,5 Mo~ate n~ch Pral ksti~ä~~en~e)BZ\v~-) 
sehen dem 2. wid 3. Interview ,vurde eine Gruppend1skuss1on v~. c er im an 
durchgeführt. Die Datenaus\vertung erfolgte in Anlehnung an die Untersuchung von 
Ludwig (2000) als eine ergänzte Form der Grounded Theory. . 

Im Ergebnis wird folgendes Widerspruchsfeld rekonstruiert (vgl. Langemeyer 

2005, s. 257f.) 

1. Anspruch, möglichst viel Berufserfahrung zu sa1nmeln, versus fehlende Lem1nög-
lichkeiten und Unterstützungsangebote. . . 

2. Das Weniger an tehrerzentriertem Unterricht f~hrt nicht zu n1ehr E1gen~er:1:twor-
tung, sondern zu Konflikten und dem Gefühl, nicht ernst genommen zu. \ver i;n. 

3. Geforderte Lernmotivation trotz fehlender Berufs- und Lebensperspektiven. 

Selbstverantwortliche Lehr-, Lernformen haben also neben ~ktiviere~~e? Mo~enten 
auch eine Passivität erzeugende Tendenz aufgrund fehlender Einfluss1noghchkeiten auf 
und Verfilgungsmöglichkeiten ilber das eigene Lernen. . . . 

Lernen im Widerspruchsfeld ,Forschung• \Vurde 101 Kontex! eines Projekts zur 
Ent\vicklwig eines interdisziplinären Forschungsverfahren (Ludv,1g 20.08) unters~cht. 
Als Datenmaterial \vurden Protokolle von interdisziplinären lnterpretattons\verkstatten 
zugrunde gelegt. Ausge\vertet \vurde mit der Grounded Theory (Dreke ~008; ~ehfeldt 
2008; Weis 2008). In fünf Arbeitsforschungsprojekten \Vurde rekonstru.icrt, \V1e Lern­
handlungen von Wissenschaftlern durch Widersprüche im Feld der W 1ssenschaft be­
hindert werden. Dem Anspruch nach Freiheit des forschenden Denkens stehen auf der 
anderen Seite ein betriebsförmig routinisiertes Forschungshandeln gegenüber. hierar­
chische Identitätskonstruktionen (Wissenschaftler gegen Praktiker, Disziplin A gegen 
Disziplin B, differente Wissenschaftsverständnisse) sowie Status- und Anerkennungs­
fragen, die Lernabsichten Einzelner zu einem risikoreichen Projekt werden lassen. 

2.4 Lernwiderstände und partizipative Forschung aus subjekttheoretischer 
Perspektive 

Faulstich/Grell untersuchten im Rahmen des DIE-Projekts SELBER Lernwiderstände 
im Kontext der Diskurse zum selbstgesteuerten und selbstbestimmten Lernen. Das Au­
torenduo fragte danach, was notwendig ist, „damit die Lernenden besser lernen kön­
nen0 (Faulstich/Grell 2005, S. 19). Zur Bearbeitung dieser Forschungsfrage wurden 
fünf ,,Forschende Lernwerkstätten" (Grell 2006) in fünf Weiterbildungseinrichtungen 
mit insgesamt 61 Teilnehmenden durchgeführt. Als Ergebnis finden die Autorin und 
der Autor verschiedene Lernstrategien im Spannungsfeld von expansivem und defensi­
vem Lernen: Zorniges Verweigern, Nischenaktives Situationsbewältigen, Lautes Expe­
rimentieren, Unsicheres Signalisieren, Verdecktes Aktiv-Sein usw. (Faulstich/Grell 
2005, s. 76ff.). 

Petra Grell entwickelte ein Forschungssetting, das der Unverfugbarkeit der Person 
im Forschungsprozess gerecht werden soll (Grell 2006, S. 67), indem es den Lernenden 
Mitspracherechte im Forschungsprozess einräumt. Qualitative Forschung ist zwar am 
S_chu~ und an der Explikation der eigensinnigen Subjektivität der lernenden interes­
siert, in ~er ~egel aber nicht an der Beteiligung am Forschungssetting. Demgegenüber 
so~len .die Tetlne.hrner der Forschenden Lernwerkstatt sich des Forschungssettings be· 
machtlgen und eigene (Lern-)Interessen realisieren können insbesondere ihre aktuelle 
Lernsituation hinsichtlich ihrer hemmenden und einschränk;~den Faktoren analysieren 
··· können" (ebd., S. 73). Lernforschung und Reflexion sollen verschränkt werden im 
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binden will. ' orsc ung und praktische Veränderung ver-

2.5 Lernen als Selbstbeobachtung 

Daniel Wrana untersuchte Lernjournale, die er als ein Mittel d . 
Kontext der Anforderung nach selbstorganis1'ertem L er Selhbstbeobachtung im 

. . emen verste t Ausgangs nkt 
seiner Untersuchung ist der didaktische Diskurs zum lb t .. · pu 
l L W sc s organ1s1erten und lebens-
angen crnen ( rana 2006, S. 2), den er gouvememental'itätskrit' b b tra h 
W "h rt · h d fl · isc e c tet rana na e e sie er re extven Haltung zum Lernen 1·0 Journ 1 · h l th · . a en nie t ern eore-
t1sch, sondern gouve?lementalitätsth~oretisch als Beobachtung: Die Teilnehmenden 
\v.urd~n aufgef ord~rt, 1n das Journal emzutragen, \vas sie an sich beobachteten. Mit den 
Einträge~ sollte die Frage beanhvortet werden, wie die geführten Lernenden sich unter 
d~n Bedingungen des Führens verhalten, welche reflexiven Praxen sich unter den Be­
d~n~ungen. selbstg~steuerten Le~ens entfalten. Hierzu untersuchte er 12 Lernjournale, 
die über ein Jahr 1m Rahmen eines Weiterbildungsstudiengangs geführt wurden. Den 
methodischen Zugang zu den Reflexionen der Lernenden versuchte Wrana über die 
Gespräche der Lernenden mit sich selbst als eine Art Selbstverständigungsdiskurs zu 
finden. Er arbeitete dazu mit einer modifizierten Diskursanalyse in Kombination mit 
Inhaltsanalyse (vgl. Möller im Band) und Grounded Theory. Im Ergebnis zeigt sich, 
dass sich die Lernenden nicht selbst beobachten (\vollen) oder aber, dass sie die Anfor­
derung, ein Lernjournal zu führen. ganz anders verstanden haben: Als Reflexion der 
didaktisch-methodischen Angebote. Das Thema Didaktik dominierte deutJich gegen­
über dem Thema Lernen in den Journalen. 

3. Zusammenfassung 

· · · h L ttm' m· der Erwachsenenbildung kann in Die qualitative Forschung zu Le r-, ernse gs · . d 
. . . . d' . · h F rschungsstrang bezeichnet wei en -methodischer H1ns1cht als ein tra 1t.Ionsre1c er o d p 

d 1 rakt. forschung aJs auch aus er er-
So\vohl aus der Perspektive der Lehr- un nte ions ' das V b1'ltn' 

d U t rsuchungen stehen er " ts 
spektive der Lernforschun~. Im Z~ntrurn er n; 

5 
ist der Geltungsbereich der Er-

von Selbst- und Fremdbesummung im Kurs. Aller ~g . gen Bezugnahme der Ar­
gebnisse aufgrund der kleinen Fallzahlen ~d auc~ er :en~urs~ und lnteraktionsfor­
beiten untereinander oft eing~schränkt. Mit Au:in N:i:a ~r die ein Netnverk bilden -
schung im. Umfeld der Arbeiten von !_(~de ~zu ahme auf vorliegende Forschung~­
schreitet die Vernetzung und 'vechsels~itige B d gn d n \venn wissenscbaftstbeoretr­
arbeiten erst langsam voran. Dies gilt insbes~nhedre Lanem,forschung bietet der subjekt-

. h . . d Im Bereic er d. 11 rd' sehe Grenzen zu übersc retten sm · hre Untersuchungen. ie a e ings 
theoretische Fokus eine zentrale Klammer ~r :e d :Sparat bleiben. Die En!Wicklung 
hinsichtlich ihrer Fragestellungen noch w7itge en über den 70er Jahren deuthc? voran. 
der qualitativen Forschungsmetb~den ~chritt g~;e~ den Bereich der Interaktt~nsfor­
Den aktuellen Stand markiert ~ie Vidc~:Uindigungsanalysen im Längsschnitt, als 
schung und Begründungs- sowie Selbs B ·eh der Lernforschung. . 

. . . . y fi hr n für den erei · ~ hung e1ner-auch part1zipat1onsonent1erte er a e . K _und Jnterakt1ons,orsc 
. l d B ug zwischen urs . II nicht fern, dass Interessant ist der feh en e ez . H' liegt die Vorste uog . aJ g 

seits und der Lemforsch~g a~de~ersei~~ ~~gsverhältnis stehen könnten - an ° 
beide Forschungsperspektiven in einem g · 
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zum Verhältnis von Individual- und Kollektivtheorien (vgl. Sch1nid 1982): Die indivi­
dualthcoretische Lernforschung benötigt Annahmen und Ergebnisse der lnteraktions­
forschung als Rahmung filr die Untersuchung der Lernprozesse: umgekehrt benötigt 
die Interaktionsforschung Annahmen und Ergebnisse der Lernforschung als Ausgangs­
punkt für die Untersuchung der Kursinteraktionen. Dieses Ergänzungsverhältnis könnte 
auch das forschungsmethodische Proble1n der „Belegfahndung" (Nolda 2010, S. 414) 
in der qualitativen Forschung kritisch bearbeiten: Die Feststellungen von Machtver­
hältnissen in der Lehr- und Interaktionsforschung könnten vom Verdacht auf Macht ge­
leitet sein. Eine auf ein Kursgeschehen bz\v. Lehr-Lernverhältnis hin koordinierte 
Intcraktionsforschung und Lernforschung könnte mit ihrer \Vechselseitigen Doppelper­
spektive darstellen, in \velcher Weise die Lernenden für ihr gegenstandsbezogenes 
Lernhandeln im Kontext ,Kurs· Machtverhältnisse registrieren. aufgreifen und repro­
duzieren. Forschung hätte sich für diese gekoppelten Fragestellungen zu vernetzen. 
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