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Lehr-Lernforschung in det Erwachsenenbildung
— am Ende oder am Anfang?

Vorbemerkungen

Die Kommission Erwachsenenbildung der DGIE bemithte sich auf
ithrer Jahrestagung 1985 um eine kritische Bestandsaufnahme der empiri-
schen Erwachsenenbildungsforschung 1In drei Arbeitsgruppen wurden
Bilanzen und Perspektiven der Adressaten-, der Institutionen- und der
Lehi-Lemnforschung erditert. Da Ziel und Kriterium aller praktischen
Bildungsarbeit die “gelungene™ ILehr-Lernsituation ist, ist die Erforschung
pidagogischer Situationen auch eine unverzichtbare, vielleicht sogar vorran-
gige Aufgabe der Wissenschaft der Erwachsenenbildung. Und dennoch
scheint in den vergangenen Jahren nicht viel Neues auf diesern Forschungs-
feld passiert zu sein. Proch bevor wir dieser Frage weiter nachgehen, einige
Vorkldrungen

Auch die Adressaten-/Biographieforschung und die Instifutionenfor-
schung behandeln Fragen des Lehrens und Lernens, wenn z.B. Lebens-
geschichten als Lerngeschichten interpretiert und institutionelle Rahmen-
bedingungen von Lernsituationen erforscht werden. Die Lehr-Lernforschung
unterscheidet sich davon duich ihre Perspektive: Ohne das biographische,
soziokulturelle und soziodkonomische “Umield” zu ignorieren, geht sie
von didaktischen Lernsituationen aus “Didaktisiert” mufi dabei nicht
“institutionalisiert” heifden, andererseits unterscheidet sich die pidagogische
Lehr-Lernforschung von der Lernpsychologie dadurch, daft sie nicht Lernen
schlechthin untersucht, sondern ein von Mitlernenden, Pidagogen oder
Lehrbiichetn angeregtes und unierstiitztes Lemnen. Insofern gehoit das Les-
nen eines Fernstudenten ebenso zu den Forschungsfragen wie auferinsti-
tuionelle, selbstinitiierte Lernbemithungen. Aus diesem Grund plidieren wir
inzwischen auch daflir, den schulpidagogisch “belasteten’ Begiff “Unter-
richtsforschung” durch den der “Lehr-Lernforschung” zu ersetzen.

In praxi war diese Forschung bisher eher Lehr- und Interaktionsfor-
schung als Lernforschung, und das nicht zufiilig. “Lernen” ist nicht etwa
nur die Kehrseite von Lehren, sondern etwas qualitativ anderes. Lernen ist
nicht beobachtbar, nur bedingt mefibar, Lernen ist ein theoretisches Xon-
strukf, und es gibt fast ebensoviele Lemnbegriffe wie Lerntheoretiker.
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«Lehren” erfordert zwar auch eine theotetische Begriffsklarung, ist abex
mehr ein beobachtbares, sichtbares, “gegenstindliches” Handeln. Uber-
spitzt formuliert: Ein Teilnehmer, der sich mit geschlossenen Augen zuriick-
lehnt, kann intensiv lernen; ein Kursleiter, der sich lingere Zeit genauso
verhilt, hat aufgehdrt zu lehren Im Unterschied zu einer experimentellen
lernpsychologischen Laborforschung erfafdt die padagogische Lehr-Lern-
forschung cher die Kommunikation zwischen Ieilnehmern und Kurslei-
tern als die psychische Informationsverarbeitung und Selbstaufklarung.

Hieraus lassen sich bereits Begriindungen fiir eine Methodenvielfalt
ableiten:

1 Die Lehr-Lernforschung erfordert teilnehmende Beobachtungen und/
oder die Interpretation von Diskussionen, um die Lehr-Lernsituation
und -prozesse rekonstruieren zu konnen.

2 Sie bedarf aber auch einer theoretischen Kliarung des Lehr- und vor
allem des Lernbegriffs, um zu entscheiden, was und woraufhin itber-
haupt beobachtet und interpretiert werden soll.

3 Sie mufd sich bei den Beteiligten selbst erkundigen (z B. duich Inter-
views oder schiiftliche Befragungen), ob und was diese in den beob-
achteten Situationen nach eigene:x Einschitzung gelernt haben und ob
sie ein Seminar genauso wahigenommen haben wie der Forscher.

Zur Stagnation der Lehr-Lernforschung

Seit der Bildungsurlaubsforschung der Heidelberger Arbeitsgruppe fix
empirische Bildungsforschung scheinen keine umfangreiche, komplexen,
theoretisch und empirisch weiterfilhrenden Projekte mehr durchgefibrt
worden zu sein Uber die Ursachen fiir die Stagnation lassen sich einige Ver-
mutungen anstellen:

Lehi-Lernforschungen sind sehi aufwendig und iberfordern die Lehi-
stithle fiir Frwachsenenbildung angesichts der verschlechterien Arbeits-
bedingungen an den meisten Hochschulen Die Drittmittel fiir Forschung
sind fiir unser Fach knapper geworden und werden eher fiir 8ffentlichkeits-
wirksame Modellprojekte als fiir theoricgeleitete Grundlagenforschungen
zur Verfiigung gestellt. Die Mitarbeiter der Frwachsenenbildung sind mit
der Finanzierung und Qiganisation von “Mafnahmen’ vollauf beschaftigt
und haben immer weniger Zeit, um sich fir didaktisch-methodische Pro-
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bleme zu interessieren. Hinzu kommt, dafd dic Bereitschaft von Teilneh-
mern und Kursleitern, sich beobachten und befragen zu lassen, weiter ab-
nimmt, so dafl das Forschungsfeld noch “fragiler” und unzuginglicher ge-
worden ist. Kurse flir Analphabeten und Arbeitslose, aber auch Frauen-
seminare sind kaum offen fiir externe Beobachter Vielleicht ist die Praxis-
relevanz der bisherigen Forschungen auch zu wenig deutlich geworden,
und es ist der Eindruck entstanden, als wiirden die Wissenschaftler vor al-
lem die Schwachstellen der Bildungsarbeit aufdecken An einer solchen
Negativforschung kann aber, angesichts verschirfter Konkurrenz und
Kontrolle, keine Bildungseinrichtung interessiert sein.

Doch es lassen sich auch wissenschaftsinterne, methodologische Ur-
sachen fiir eine Stagnation der Forschung benennen. Die Differenziertheit
und das Anspruchsniveau der theoretischen Diskussion zur Lehr-I ernfor-
schung stehen in keinem Verhiltnis mehr zu den realen Méglichkeiten der
Forschungspraxis, So wichst die Scheu, angesichts der unvermeidlichen
methodologischen Unzulinglichkeiten und der vorhersehbaren Kritik der
“scientific community” iibethaupt noch empirische Projekte zu beginnen
Zwar sind die Methodenprobleme der Biographieforschung auch nicht
geringer, aber es ist leichter, eine Biographie zu beschreiben als eine Bil-
dungssifuation zu rekonstruieren, so dafy die Biographieforschung det
Lehr-Lernforschung den Rang abzulaufen scheint. Hinzu kommt, daf die
Wissenschaft der Erwachsenenbildung ihre spezifisch etwachsenenpidago-
gischen Fragestellungen bisher noch nicht tiberzeugend formuliert hat und
sich primdr an den interaktionstheoretischen und psychologischen Kon-
zepten ihrer Nachbarwissenschaften orientiert, deren Forschungsstandards
aber nut bedingt erfillen kann

In der Lehr-Lernforschung geht es in erster Linie um wissenschaftliche
Erkenntnis und Theoriebildung Dennoch miissen die Wissenschaftler den
hiufig geduflerten Verdacht, daB nur fir die Forschung geforscht witd,
emstnehmen und sich mehr darum bemiihen, ihre Fragestellungen nicht
filr andere, sondern gemeinsam mit Bildungspraktikern und leilnehmern zu
formulieren.

Zum Paradigmenstreit in der Lehr-Lemnforschung

“Forschungsparadigma™ ist inzwischen zu einem Schliisselbegriff der
wissenschaftstheoretischen Diskussion, fiir viele aber auch zum Reizwort —
wie friher der Curriculumbegriff — geworden K. Fallenstein hat auf der
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DG{E-Tagung darauf hingewiesen, dafd die “Urheber” der Begiiffe “Para-
digmenwechsel” (T. Kuhn) und “normatives vs. interpretatives Paradigma”
(T. Wilson) sich inzwischen von diesen Formeln schon distanziert bzw
diese modifiziert haben So hat I. Kuhn den Begriff “Paradigma’ durch
den der “‘diszipliniiren Matrix” ersefzt, zumal er selbst 22 verschiedene
Varianten des Paradigmenbegriffs festgestellt hat.

Trotz seiner Unschiirfe hat m.E. der Begriff normatives und interpre-
tatives Paradigma eine nijtzliche heuristische Funktion exfillt, da er auf den
Zusammenhang von Forschungsmethoden, Wirklichkeitssicht und Erkennt-
nisinteresse auch in der Erwachsenenbildung aufmerksam macht Verkirzt
formuliert: ein normatives Paradigma beinhaltet die Festlegung von Zielen
und Lernaufgaben Erwachsener vom System oder von giner ideologischen
Position aus. Insofemn sind alle Erziehungskonzepte in der Erwachsenen-
bildung normativ (eine klassische Formulierung enthdlt die Allgemeine
deutsche Real-Encyklopiddie fir die gebildeten Stinde. Leipzig 1827,
S. 762 ff.. “Jeder sittlich Gebildete, auch im Volke, mufl klar, bestimmt
und gritndlich wissen, was er soll, muf treu und gewissenhaft wollen, was er
soll, und mufl auch geschickt und freudig kénnen, was et solt.”” Zit. nach
JH Knoll, K Kinzel: Von der Nationalerzichung zur Weiterbildung,
Koln 1980, 8. 21). Aber auch die aktuellen Konzepte cines Wissenschafts-
und Technologietransfers sowie die flankierenden Forderungen nach Ak-
zeptanzitrderung basieren auf einem normativen Paradigma: Weilche Wis-
senschaftserkenninisse und Technologien “transportiert” und angeeignet
werden sollen, wird nichi mit den Betroffenen interpretativ “ausgehan-
delt”, sondern von Experten und Politikern verbindlich festgelegt. Der
“Transfer” erweist sich als Einbahnstrafle vom “System”™ zu den “‘Sub-
jekten” — wobei ich nicht bestreite, daff eine solche Qualifizierung auch
den Adressaten zugute kommen kann. Wissenschaftlich und piddagogisch
gefragt sind demnach planungsrelevante, vor allem quantifiziertbare Daten
iiber Teilnahmemotive und -barrieren sowie moglichst geschlossene, stan-
dardisierte Curricula und Lernkontiollen.

Die erwachsenenpidagogische Tradition des interpretativen Paradigmas
beginnt (spitestens) in der Reformpidagogik und der Neuen Richtung der
“freien Volksbildung”, und zwar mit ihrer Qrientietung am ““Laien™, an
der “Begegnung”, an der “intensiven” Bildungsarbeit und an der Verstin-
digung von “Kopf- und Handarbeitern”. Neue Impulse erhielt das interpre-
tative Konzept aus der Zielgruppenarbeit der 70er Jahre Die Zielgiuppen-
arbeit verzichtet zum grofien Teil auf geschlossene Curricula und bemiiht
sich um eine kommunikative Verstdndigung iiber die Probleme, Deutungs-
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muster, Leminteressen und emotionalen Bediirfnisse der Teilnehmer.
Noch deutlicher “subjektbezogen” ist die Teilnehmerorientierung, ohne
da} dabei der Lerninhalt zugunsten der Interaktion vernachlissigt werden
muf.

So entspricht das interpretative Wissenschaftsparadigma einer Subjekt-
orientierung und einem kommunikativen Ansatz der Bildungsarbeit Wenn
aber neuerdings eine Instrumentalisiciung der Bildungsarbeit fiir sozial-
und arbeitsmarktpolitische Zwecke verstirkt wird, geht diese Kongruenz
von Forschungsparadigmen und Bildungspraxis wieder verloren. Das inter-
pretative Konzept steht jetzt in einem Spannungsverhilinis zu dem (schein-
baren) gesellschaftlichen Qualifizierungsbedarf und erhilt die Funktion
einer Gegensteuerung. Interpretative Lehr-Lernforschung sollte sich nicht
auf die Inseln einer kulturellen und politischen Bildung zuriickziehen und
die “Qualifizierungsoffensive” (W. Markert) links liegen lassen, sondern
Méglichkeiten einer kritischen Bildung und Selbstaufkliiung in den Qualifi-
zietungs- und Umschulungsmafinahmen erschliefen.

Zweifellos besteht ein Zusammenhang zwischen dem normativen Para-
digma und quantifizierenden Forschungsmethoden: Lrwiinscht sind stati-
stische Durchschnittswerte, die Strukturen und Regeln erkennen lassen und
deshalb fin Bildungsplanung verwertbar sind. Qualitative Methoden nach
dem interpretativen Paradigma erfassen dagegen die Individualitit, das
Besondere, die Widerspriichlichkeit, das Situative und Prozefhalte, das nur
bedingt verallgemeinerbar ist. Dennoch ist es ein Mifiverstindnis, qualita-
tive Methoden mit dem interpretativen Paradigma und quantifizierende
Methoden mit dem normativen Paradigma gleichzusetzen Auch in einem
interpretativen Forschungskonzepi konnen quantitative Daten z B. iber
die Verteilung von Beitrigen, iiber den Lernerfolg und iiber soziale Merk-
male notwendig sein. Diese Daten haben jedoch in einem interpretativen
Konzept einen anderen Stellenwert und eine andere Funktion als in einem
normativen Ansatz, in dem sie zB mit den Betroffenen gemeinsam be-
wertet werden. Das Bemithen des Forschers um ein Verstehen von Teil-
nehmerduferungen macht kausalanalytische Erklarungen — z B der Ab-
hingigkeit mancher Verhaltensweisen von &konomischen Zwingen und
Strukturen — Kkeinesfalls tiberflissip. Umgekeht ist z.B. eine normative
Akzeptanzforschung durchaus an qualitativen Fallstudien iiber den Um-
gang der “Adiessaten” mit den neuen Technologien intetessiert, ohne dafl
dadurch jedoch die vorgegebene Zielsetzung der Bildungsarbeit in Frage ge-
steftt wird.
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Insofern ist die Forderung nach einem Methodenpluralismus ebenso be-
rechtigt wie die Warnung vor einer willkinlichen Methodenaddition. Die
Methodenwahl muft aus der Problemstellung und aus dem Forschungs-
gegenstand begriindet werden.

Piadagogische Probleme der Lehr-Lernforschung

Die Forderung ist nicht neu, daf} die Erwachsenenbildung ihie Nachbar-
wissenschaften nicht ledighich als Steinbruch benutzen und beliebig isolierte
Methoden oder vereinzelte Erkenntnisse {ibernehmen diirfe, sondern eigene
Fragen an benachbarte Disziplinen stellen und aus padagogischer Problem-
sicht sozialwissenschafiliche Forschungsergebnisse reinterpretieren miisse.
Aber was ist das Pidagogische der Lehi-Lemforschung? Ich meine, die
Finalitit und Zielgerichtetheit des Handelns.

Die “Rekonstruktion’ einer Lehr-Lernsituation, also z.B. ihie phéno-
menologische Beschreibung, ist zwar eine wichtige Aufgabe der Bildungs-
forschung, die zur Sensibilisierung von Pidagogen beitrdgt, aber sie reicht
nicht aus. Ein zweiter Schritt ist das hermeneutische Fremdverstehen und/
oder die kausalanalytische Eikliiung von Auferungen und Verhaltenswei-
sen, z B. von Arbeitern im Vergleich zu Mittelschichtangehorigen. Beide
Schritte sind jedoch noch sozialwissenschaftlich und noch nicht erziehungs-
wissenschaftlich. Erst die Frage nach einer gelungenen Lehr-Lernsituation
ist padagogisch, und diese Frage erfordert emnen theoretisch begtiindeten
Wertmafistab oder zumindest — um einen Begriff von T. Ballauf zu ver-
wenden — eine “Mafigabe”. Solche Mafdgaben kdnnen normative Orien-
tierungen wie Verstindigung, reflexives Lernen, Miindigkeit oder Bildung
sein. Fine finale padagogische Frage kann lauten: wodurch fordert ein
Kursleiter reflexives Lemnen und wodurch hitte er solche Lernprozesse
in dieser Situation férdern kénnen?

Da sich eine Lehr-Lernsituation von anderen sozialen Interaktionen durch
die Auseinandersefzung mit — vorhandenem und neuem — Wissen unter-
scheidet, ist die Wissensverarbeitung eine zentrale pidagogische Frage der
Lehr-Lernforschung. Dabei solite nicht nur untersucht werden, wie aus
Wissensbestinden subjektive Lerninbalte werden — diese Frage verbleibt
noch im Rahmen eines normativen Wissenstransfers —, sondern auch,
welches Wissen identititsbildend und handlungsrelevant ist und wie das
vorhandene Wissen der Teilnehmer zur Sprache gebracht und reflektiert
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wird. Damit ist nicht nur die kognitive Seite der Wissensverarbeitung,
sondern auch die affektive und psychosoziale Dimension der Wissensaneig-
nung gemeint. Eine inhaltsneutrale Lehi-Lernforschung, die sich auf Inter-
aktionen und Kommunikationsstrukturen beschrinkt, ist ebenso unbefrie-
digend und auch praktisch folgenlos wie rein fachdidaktische Artikulations-
schemata. Beispiele fiir inhaltsneutrale Untersuchungen gibt es in der frithe-
ren schulpidagogischen Methodenforschung zur Geniige.

Die erwachsenenpiddagogische Iehi- und Lernforschung unterscheidet
sich von der schulischen Unterrichtsforschung wahrscheinlich weniger in
der Dokumentation und Analyse mikrodidaktischer Sequenzen, sondein
vor allem in der Beriicksichtigung des Kontextes, d k. der institutionellen
Bedingungen, der Teilnahmemotivation, des Lernens nach der Arbeitszeit,
der vorhandenen Deutungsmuster, psychosozialen Vorstrukturen, Lein-
und Denkstile und der gesellschaftlichen Verwendungssituationen finr das
Gelemnte sowie der meist gréfderen Heterogenitit der Gruppen, des fehlen-
den “Reifegefalles” zwischen Teilnehmern und Kursleitern usw.

Vorrangig erscheint mir zur Zeit die Erforschung von Schliisselsituationen
der Erwachsenenbildung, d.h. typischer, kritischer Phasen, in denen der Kurs-
leiter unter Berlicksichtigung unterschiedlicher Kriterien Entscheidungentief-
fenn muf, in denen die Weichen fiir den weiteren Verlauf des Seminars gestelit
werden Dies sind einerseits Standardsituationen — z B die Anfangsphase
oder die “Mandverkritik” —, aber auch unvorhersehbare Situationen, in
denen sich die Lebenswelt von 1eilnehmern mit der Kurssituation “bricht™
(z B. ein arbeitsloser Jugendlicher, der sein Desinteresse an dem Kuis ange-
sichts seiner Hoffnungslosigkeit dufiert, oder eine Teilnehmerin, die fami-
liare Konflikte zur Sprache bringt) Das Ziel solcher Fallstudien ist ein
theoretisches und ein bildungspraktisches zugleich: Es geht einerseits um
theoretische Fikenntnisse itber das Lernen Erwachsener, {iber deren Um-
gang mit ihrer Rolle als Lernende und mit neuen Wissensbestinden und
Problemsichten Es geht aber andererseits wm Anregungen fuir eine didaktisch-
methodische Innovation der Bildungsarbeit

Fragen und Probleme der Lehr-Lernforschung

Abschliefiend seien einige Fragen genannt, die einer weiteren Klirung
bediirfen.

1 Wie lassen sich die spezifisch erwachsenenpidagogischen Probleme
beschreiben, und welche Fragen hat dic Wissenschaft der Erwachsenen-

61




bildung an ihre Nachbardisziplinen, und wie kann sie deren Erkenntnisse
reinterpreticren?

2 Welche theoretischen Primissen — z.B Lern- und Bildungsbegriffe —
liegen den bisherigen Untersuchungen zugrunde, und sind diese Pramis-
sen in unserer “‘scientific community’” konsensfahig?

3. Welche Forschungsmethoden wurden bisher mit welchem “Eifolg™ er-
probt, wie wurden quantifizierende und qualitative Methoden mitein-
ander verbunden?

4 Wie kann eine Beschriankung auf die mikrodidaktische Lehr-Lernsituation
vermieden werden, und wie kann die Bildungssituation mit biographi-
schen, soziokulturellen, institutionellen und arbeitsmarktpolitischen
Faktoren in Beziehung gesetzt werden?

5 Welche Forschungsfragen interessieren die “‘Praktiker’ der Erwachsenen-
bildung, und kénnen wir uns gemeinsam iber einen Katalog vorrangiger
Forschungsthemen verstindigen, u.a. um mit grofieren Erfolgsaussichten
Forschungsmittel beantragen zu kdnnen?

6. Welche Methoden und Organisationsformen versprechen eine grofiere
Praxistelevanz der Forschung, und wie lassen sich Forschungsprojekte
mit Mitarbeiteraus- und -fortbildung verkniipfen?

7. Wie lassen sich die Dissemination und Implementation von Lehi- und
Lernforschungen verbessern?
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