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Allgemeiner Teil

Hans Tietgens

Perspektiven einer Weiterbildungsforschung

Der folgende Beitrag erörtert die Forschungssituation im Bereich der Weiterbildung, wobei 
das Problem qualitativer Verfahren an ausgewählten Projekten diskutiert wird.

Perspectives of research in adult education

The article discusses problems and procedures of research in adult education. The methodo- 
logical decisions of existing projects are analysed as far as the use of interpretative approach- 
es and their adaptation to the special conditions in adult education is concerned.

Es ist nicht ungewöhnlich, darüber zu klagen, wie wenig Erwachsenenbildung er
forscht ist. Es ist auch nicht neu, darauf zu verweisen, wie schlecht es mit der Re
zeption von Forschung in der Erwachsenenbildung bestellt ist. Wer sich auskennt, 
wird zahlreiche ineinander verwirkte Gründe dafür aufzeigen können, warum die 
Lage so mißlich ist. Was immer im einzelnen angeführt werden mag, dahinter steht 
ein Spannungsverhältnis zwischen Handlungsdruck im Vermittlungsprozeß und Di
stanz mit analytischem Anspruch. Diese Spannung wird im subjektiven Erleben 
verschärft durch einen vielfältigen Legitimationsdruck und durch eine geringe wis
senschaftsmethodische Transparenz. Daran hat sich im Kern auch noch nichts ge
ändert, seitdem sowohl im Bereich der Forschung als auch im Handlungsfeld der 
Erwachsenenbildung der Begriff der Erfahrung in einer Weise differenziert werden 
kann, die ein vorbehaltloses Zurkenntnisnehmen im Vergleich zur Vergangenheit 
eher ermöglicht, denn seit der zumindest deklaratorischen Anerkennung eines in
terpretativen Paradigmas ist zwar das Zusammenfinden von Erwachsenenbildungs
forschung und Erwachsenenbildungspraxis von den Prämissen und Voraussetzun
gen her erleichtert, aber die Probleme haben sich vom Dissens im Grundsätzlichen 
nur auf Zweifel an der Tragfähigkeit des methodischen Zugriffs oder auf Schwie
rigkeiten in der Kommunikation im Einzelfall verlagert. Die Rollenproblematik ist 
nicht aufgehoben, sie ist bestenfalls bewußter und damit potentiell bearbeitbar ge
worden.
Man kann sagen: Mit der Anerkennung des symbolischen Interaktionismus als 
Weg des Problemverständnisses ist ein der Erwachsenenbildung adäquater Pro-
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blemzugang aus der wissenschaftlichen Außenseiterposition herausgekommen. 
Nur sind die dabei auch notwendigen forschungsmethodischen Absicherungen 
noch nicht erprobt. Auf der anderen Seite hat das, was als Handlungsforschung de
klariert worden ist, die unterschiedliche Stellung zum Fallgeschehen nicht aufheben 
können. Zudem fehlt es für das Sprechen miteinander an Kategorien, an denen die 
Verständigung überprüfbar ist. Denn Verständigung zwischen Forschung und Pra
xis ist nicht nur eine Frage des Signifikanten und Relevanten und der unterschiedli
chen Formen des Auslotens und Hinterfragens. Was ungeklärt bleibt ist, inwieweit 
das, was voneinander gehört, aufgenommen und verarbeitet wird, dem entspricht, 
was jeweils mit dem Gesagten gemeint war. Dieses Problem stellt sich unabhängig 
von der Aussagekraft oder der Relativität von Befunden, die Forschung auf wel
chem Wege auch immer hervorbringt. Auch wenn die ökologische Validität inzwi
schen als ein Standard neben anderen anerkannt wird - womit die Ausgangslage 
günstiger geworden ist -, ist ein Zusammenfinden von Forschung und täglichem 
Planungshandeln im Falle der Erwachsenenbildung nicht gewährleistet. Es ist nur 
der Umkreis der Mißdeutungen um einiges enger geworden.
Unabhängig von grundlegenden Schwierigkeiten sind aber auch Hindernisse für ein 
Zusammenwirken zu nennen, die sich aus dem ergeben, was an Forschung faktisch 
vorliegt. Dabei kommen forschungsorganisatorische und rezeptionspsychologische 
Momente ins Spiel. Darauf soll hier aus aktuellem Anlaß eingegangen werden. Wer 
die Lage ohne Vorbehalt betrachtet, wird zuerst einmal feststellen, daß in den bei
den letzten Jahrzehnten durchaus eine beträchtliche Zahl von Einzelstudien lokal
regionaler Art vor allem zur Frage des Weiterbildungsverhaltens erstellt worden 
ist. Diese Arbeiten sind jedoch gewöhnlich ohne Bezug zueinander entstanden. 
Wie dienlich es wäre, aufeinander aufzubauen, daran wird nicht gedacht. Zwar 
wird das Vorhandene im Einzelfall kritisiert, ein eigenes Profil gesucht, aber 
durchaus erkennbare Lücken werden dennoch nicht gefüllt. So ist das, was vorliegt, 
kaum miteinander vergleichbar. Bei dieser Punktualität darf nicht verwundern, 
wenn der sogenannte Praktiker das, was ihm davon mehr oder weniger zufällig un
ter die Augen kommt, ebenso punktuell entweder als für sich unzutreffend und un
brauchbar kritisiert oder kurzschlüssig als Handlungsanleitung auslegt. Dies aber 
ist nicht nur ein unangemessener Umgang mit Forschung; sie gerät damit auch zu
sätzlich in Mißkredit.
Neben den unverbundenen Detailstudien gibt es nun aber einige wenige große For
schungsberichte, die sowohl in ihren methodischen Ansätzen als auch in ihren Be
funden außerordentlich differenziert sind. Aber auch gerade das behindert offen
bar ihre Rezeption in erschreckendem Ausmaß, weil allein schon der äußere Um
fang abstoßend, wohl auch frustrierend wirkt. So kommt es zu einem Ausweichen 
vor den wichtigsten Erkenntnisquellen. Bestenfalls wird der Bericht, den die For
schung vorlegt, als Argumentationssteinbruch benutzt. Es wird das herausgelesen, 
was unmittelbar zum eigenen Handlungskonzept paßt. Damit wird die Komplexität 
des erarbeiteten Materials außer acht gelassen, die den Erkenntniswert erst eigent
lich ausmacht. Die Verarbeitungsfähigkeit zeigt sich überfordert, die Vermittelbar- 
keit steht in Frage. Die zumindest vordergründig ausbleibende Resonanz wird zum

174 Unterrichtswissenschaft 1984 (Nr. 2), 173-181



Perspektiven einer Weiterbildungsforschung

Alibi, mit dem die Finanzierung von Forschungsprojekten anspruchsvoller Art 
verweigert wird. Nichtsdestoweniger sind sie dringend notwendig, wenn gewußt 
werden soll, was im Namen der Erwachsenenbildung geschieht und wie dieses Ge
schehen möglichst aufgabengerecht entwickelt werden kann. Dafür reichen ein
zelne Erhebungen nicht aus, dafür bedarf es aufeinander abgestimmter For
schungsstrategien.
Mit der beschränkten Einführung des Bildungsurlaubs in den 70er Jahren hat die 
Weiterbildungsforschung einen Auftrieb erhalten. Sie fand im Bildungsurlaub zum 
einen eine bildungspolitische Stütze und zum anderen ein Forschungsfeld, das 
überschaubarer und weniger fragil ist als das der ambulanten Erwachsenenbildung. 
Es kann allerdings auch nicht übersehen werden, daß sich damit eine spezifische 
Form der Auftragsforschung in der Erwachsenenbildung geltend macht. Dies ist so 
lange nicht gravierend, wie die Auftraggeber wirklich an den Schwierigkeiten und 
Problemen interessiert sind. In ihrem eigenen Interesse müßten sie dies eigentlich 
sein. Faktisch ist allerdings oft zu beobachten, daß es ihnen nur um die „gesicherte“ 
Erfolgsmeldung geht. Auf diesem Hintergrund hat jedoch das Forschungsprojekt, 
von dem hier zu berichten ist — gefördert vom Bundesministerium für Bildung und 
Wissenschaft - einigen Spielraum gehabt. So ist eine einmalige Fundgrube für kon
densierte Wirklichkeit der Erwachsenenbildung zustande gekommen. Allerdings 
machen sich die Eingrenzungs- und Ausklammerungsversuche, die sonst schon 
beim Forschungsdesign oder in der Auswertung bemerkbar werden, nun in der Re
zeption, in der ausbleibenden Diskussion geltend. Dafür gibt es immerhin eine 
„Entschuldigung“: Der Forschungsbericht umfaßt 8 Bände und allein 4 davon 
spiegeln wider, was im Bildungsurlaub vor sich geht, stellen also ein Basismaterial 
für den dar, der sich für die Zusammenhänge von Interaktion und inhaltlicher 
Vermittlung interessiert. Da kapituliert der Praktiker, der hier angesprochen ist, 
und selbst der Rezensent kann sich auf die bekannte Formel zurückziehen, daß 
eine adäquate Besprechung nicht möglich ist. Muß man sich aber von der Fülle des 
Gebotenen erdrücken lassen? Sollte man sich nicht doch über Zugänge verständi
gen können? Oder ist es vielleicht nicht die Quantität, die von der Auseinanderset
zung abhält, sondern das, was man daraus über die „pädagogische Wirklichkeit“ 
der Erwachsenenbildung erfahren kann? Mit dieser aber und nicht nm über Legi
timationen und Intentionen sich auseinanderzusetzen, erscheint an der Zeit.
Ich kenne keinen anderen Forschungsbericht, der so nahe an das Gelingen und 
Nichtgelingen von Bildungsprozessen herankommt wie den, der von der Arbeits
gruppe für empirische Bildungsforschung in Heidelberg vorgelegt wurde, keinen 
der so viele Anregungen zur Reflexion des eigenen Tuns geben kann, so viele An
stöße zur Diskussion der Schwierigkeiten, die nicht nur im Umfeld, sondern in den 
Veranstaltungen der Erwachsenenbildung selbst zu beobachten sind. Deshalb habe 
ich an anderer Stelle (Hessische Blätter für Volksbildung 2, 81) versucht, Möglich
keiten zur Sprache zu bringen, wie die Fülle des Materials, vor allem auch sein do
kumentarischer Bestandteil, für die Fortbildung genutzt werden kann. Für das Stu
dienangebot könnte ähnliches gelten. Hier soll ein anderer Aspekt in den Vorder
grund gerückt werden.
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Das Forschungsprojekt hat im Vergleich zu dem was sonst in der Erwachsenenbil
dung möglich ist, unter günstigen Bedingungen arbeiten können. Auch hier wäre 
noch mehr Zeit und personelles Potential wünschenswert gewesen. Indessen war 
eine gründliche Vorbereitung möglich, das Untersuchungsfeld war breit gestreut, 
die Auswertung konnte systematisch angelegt werden. Das alles ist so selbstver
ständlich nicht, wie es sein sollte. Deshalb drängt sich aber auch umso mehr die 
Frage auf, inwieweit forschungsmethodisch Exemplarisches geleistet worden ist. 
Deshalb muß der gewählte Ansatz interessieren und was an Implikationen in die 
Arbeit eingegangen ist. Immerhin handelt es sich um das umfassendste Beispiel ei
ner Veröffentlichung von Unterrichts- bzw. Gesprächsbeobachtungen im Bereich 
der Erwachsenenbildung. Daß bei derartigen Versuchen das Auswertungsverfah
ren Probleme mit sich bringt, ist bekannt. In welcher Weise sind sie hier angegan
gen worden, welche Erfahrungen sind im nachhinein festgehalten worden oder 
können von Dritten erkannt werden? Darauf sollte sich das Interesse richten. Es 
könnte dann aus einer beträchtlichen Investition für künftige Vorhaben etwas ge
lernt werden. Es soll hier also nicht um die Wirkung auf die Bildungspraxis, son
dern um die Relevanz für die Forschungsstrategien gehen.
Eine solche Fragestellung erscheint nicht nur aus den angedeuteten quantitativen 
Erwägungen gerechtfertigt. Sie ist auch aus wissenschaftsimmanenten Gründen 
naheliegend. Der geringe Konnex zwischen Erwachsenenbildung und Forschung 
rührt nicht zuletzt daher, daß sie in ihrer quantitativ sozialempirischen Variante 
nicht an Lehr-Lern-Vorgänge herankommt, ja selbst bei Motivationsuntersuchun
gen schon für den „Laien“ erkennbar aussageabhängige Ergebnisse hervorbringt. 
Nicht zufällig ist die sogenannte „Göttinger Studie“ von Strzelewicz/Raapke/Schu- 
lenberg am bekanntesten und wirksamsten geworden. Sie hatte sich schon in den 
60er Jahren von den statistischen Normen vorsichtig abgesetzt. Die psychologische 
Forschung wiederum tendiert immer wieder dahin, vornehmlich ihre eigenen In
strumente zu prüfen und auf diese hin das Leben auszutrocknen. Deshalb hat sich 
die Hoffnung der Erwachsenenbildung darauf gerichtet, daß die Wendung zu dem, 
was als qualitative Sozialforschung bezeichnet wird, nicht nur deklaratorisch bleibt. 
Der „Endbericht des Bildungsurlaubs-Versuchs und -Entwicklungsprogramm der 
Bundesregierung“ zeigt, was möglich ist, wo weiter gedacht werden muß, wie wei
tergearbeitet werden könnte, und zwar unabhängig von der Veranstaltungsform des 
Bildungsurlaubs.
Zu dem Bemerkenswerten des Projekts gehört es zuerst einmal, daß es in der Vor
gehensweise nicht von Anfang an festgelegt war. Die Auswertung des Materials hat 
sich an den Erfahrungen im Umgang mit ihm entwickelt. Daß von diesem Prozeß in 
seinen einzelnen Zügen berichtet wird, gibt der Gesamtdarstellung schon einen ei
genen Wert (Bd. VIII, 15-84, 98-108). Damit war zugleich sichergestellt, daß die 
Interpretation des Protokolierten aus diesem selbst erfolgt ist und nicht von Kate
gorien bestimmt wurde, die von außen herangetragen waren. Als allein gesetzte 
Norm galt die Teilnehmerorientierung. Insofern dieses Leitprinzip der Erwachse
nenbildung als Zusammenführen von Voraussetzungen und Lernangeboten einer
seits allgemeine Zustimmung findet, andererseits recht unterschiedliche Auslegun-
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gen erlaubt, war mit ihm eine Chance zur Gliederung des Materials gegeben. Dies 
hört sich sehr plausibel an, war aber das Ergebnis eines längeren Reflexionsprozes
ses und mancher Probierbewegungen. Es erforderte beispielsweise eine Entschei
dung gegen die Übernahme klassischer Verfahren der Unterrichtsforschung und 
den Verzicht auf den zu Projektbeginn noch bestehenden methodischen Ehrgeiz 
der Handlungsforschung. Der Selbstanspruch der Forschungsgruppe richtete sich 
vielmehr darauf, Lerninhalte und Lernmethoden in ihrer Einheit, Lerngegenstand 
und Interaktion in ihrer Wechselwirkung erkennbar zu machen. Von dieser Prä
misse sowie von der Bedeutung, die dem Verhältnis von Lebenssituationen und 
Lernprozeß beigemessen wird, sind letztlich alle Arbeitsschritte der wissenschaftli
chen Begleitung bestimmt. Damit ist zugleich das Auswertungsinteresse beschrie
ben, das die Aufmerksamkeitsrichtung der Interpretation steuert. Für den Leser 
des Gesamtberichts bleibt dies erkennbar, ohne daß es überzogen wirkt, wenn auch 
fallweise andere Interpretationen einer Interaktionssequenz sich aufdrängen mö
gen. Aber die Auswertung präsentiert sich auch als „Interpretationsangebot“ 
(VIII, 81).
Das ergibt sich zwangsläufig aus dem qualitativen Ansatz. Insofern dieser für die 
Erwachsenenbildung noch recht ungewöhnlich ist, wird der Umgang mit derartigen 
„Ergebnissen“ noch gelernt werden müssen. Es ist die Gefahr nicht zu verkennen, 
daß sie nur deshalb goutiert werden, weil keine Kenntnisse der Statistik erforder
lich sind, um ihren Bedeutungsgehalt zu erkennen. Dabei wird dann übersehen, 
welche anderen Interpretationsfallen mit einem interpretativen Ansatz gestellt 
sind. Man wird seinen Bezugsrahmen ebenso wenig vergessen dürfen wie das Spe
zifische der jeweiligen Situation. Deshalb erscheint immer auch die direkte Aus
einandersetzung des Lesers mit den dokumentierten Interaktionssequenzen gera
ten. Hier aber, wo es um Folgerungen für die Forschung selbst geht, ist zu fragen: 
Wie wurde vorgegangen, was wurde aufgeschlossen, welche Probleme haben sich 
bemerkbar gemacht, was ist für die Zukunft angezeigt? Maßgabe solcher Fragen 
sollte es sein, wie weit eine Adäquanz erreicht ist zwischen der Eigenart des Unter
suchten und der Art, wie untersucht und interpretiert worden ist, sowie den Inten
tionen, die mit dem Forschungsvorhaben verbunden waren.
Das Problem eines jeden interpretativen Vorgehens ist, soll es nicht zur For
schungslyrik geraten, die Interpretationskriterien kontrollierbar zu halten. Damit 
sind die Schwierigkeiten des Dokumentierens und Auswählens ebenso angespro
chen wie die des Herstellens von Bezügen. Das Dilemma ist, mit Komplexität und 
mit Details zu tun zu haben. Die heuristischen Analyseschritte bedürfen eines Be
zugsrahmens. Ein Protokollieren ohne Kategoriesierung ist noch möglich und auch 
nötig. Daran hat sich auch die Bildungsurlaubsuntersuchung gehalten. Was aber 
dann? Wo immer dem interpretativen Paradigma der Vorzug gegeben wird, stellt 
sich die Frage, nach welchen Kriterien das potentielle Auswertungsmaterial sor
tiert, gewichtet und ausgelotet wird. Der Weg der Typisierung ist unvermeidlich. 
Zugleich muß die Sorge wach bleiben, daß die Typik transparent wird und offen 
bleibt. Für ihre Generierung in einem mehrstufigen Interpretations- und Prüfpro
zeß kann man dies der Heidelberger Untersuchung ausdrücklich bescheinigen. Für
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ihre spätere Ausdeutung allerdings zeichnen sich Probleme ab, die unter dem 
Aspekt der Folgerungen angesprochen werden sollen. Sie ergeben sich daraus, daß 
die mit der Typisierung notwendigen Reduktionen zu einer Konzentration auf die 
Begrifflichkeit führen, die die Gefahr nach sich zieht, daß die realen Gehalte nach 
längerer begriffsbestimmter Diskussion aus dem Blickfeld geraten können.
Die Typisierung wird im Heidelberger Projekt auf zwei Ebenen vorgenommen. Die 
Ordnung der Datenfülle wird an sogenannten Problemfeldern orientiert (Lernge
genstand, Rolle, Verständigung, Deutungsmuster). Sie dienen zugleich als Er
schließungskriterium für die Situationsinterpretation. Denn unter dem Leitziel der 
Teilnehmerorientierung muß es vorrangig interessieren, wie die Strukturen der In
halte und der Teilnehmererfahrung zur Passung kommen, welche Kompetenzzu
weisung in welchen Lernsituationen vorherrscht, auf welcher Ebene und unter wel
chen Aspekten Verständigung stattfindet (oder scheitert), wie „auf jene Vorstel
lungen der Teilnehmer eingegangen wird, die es diesen bisher ermöglicht haben, 
ihre Umwelt handelnd bewältigen zu können“ (IV, 73). Insofern ist der Deu
tungsmusteransatz ausdrücklich einbezogen. Selbstverständlich ist diese Gliede
rung auch Selektion. Bedenkt man aber, daß das Untersuchungsfeld vorwiegend 
Seminare waren, die sich an „Bildungsungewohnte“ wendeten und bei denen the
matisch politische Bildung im weitesten Sinne im Vordergrund stand, dann er
scheint diese Gewichtung durchaus angemessen. Gerade das endogen Überzeu
gende des Vorgehens mahnt allerdings auch daran, daß zwar das Verfahren als ex
emplarisch angesehen werden kann, daß es aber unter anderen Ausgangsbedin
gungen, vor allem bei anderen Veranstaltungsformen und Themen auch zu anderen 
Ergebnissen, ja variierenden Rastern kommen muß.
Die zweite Typisierung, die von der Heidelberger Forschungsgruppe vorgenom
men wurde, fungiert nicht nur zur Sortierung des Materials, sondern dient der 
Zuordnung des Beobachteten, soweit es sich auf typische Lernstrategien als Zen
trum des Forschungsinteresses bezieht. Als Unterscheidungsmerkmal wird hier die 
Auslegung der Teilnehmerorientierung, der unterschiedliche Blickwinkel auf das 
Verhältnis von Lebenssituationen und Lernprozeß genutzt. Auch diese Gliederung 
ist aus dem Material herausgelesen. Sie geht auf die Häufung, die regelmäßige 
Wiederkehr von Merkmalskombinationen zurück, die der Vergleich des Umgangs 
mit den vier genannten Problemfeldern erkennen Heß und die auf deren Akzentu
ierung zurückwirken. So wird unterschieden nach „Lernen durch Erweiterung des 
Wissens vom gesellschaftlichen und sozialen Umfeld“, „Lernen durch Erwerb von 
Wissen über Handlungsmöglichkeiten“, „Lernen durch interessenorientierte Ana
lyse von sozialen Erfahrungen“, „Lernen durch den Erwerb von neuen und verän
derten Wertmaßstäben“. Während aber die erste Typisierung wirklich „gewach
sen“ erscheint, die Wirklichkeit widerspiegelt, wie sie mit methodisch ungeschul
tem Auge erkennbar ist, fragt sich bei der zweiten doch, ob nicht der Darstellungs
zwang hier mitgewirkt hat. Dieses Bedenken wird nicht angemeldet, weil gelegent
lich die Trennschärfe der Unterscheidungskriterien angezweifelt werden kann. Zu 
dem hier geforderten Typus der Typisierung gehört eine gewiße Schwankungs
breite durchaus dazu. Auch der Einwand, bei der Seminartypenbildung würde die
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Gebundenheit an den Bereich der politischen Bildung noch deutlicher zum Aus
druck kommen, ist nicht schwerwiegend. Er besagt nur, daß für andere Inhaltsbe
reiche auch variierende Strukturgitter gefunden werden müssen. Was vielmehr ge
meint ist, muß als ein Präsentierproblem genereller Art angesehen werden.
Zu den spezifischen Anforderungen an die Realisierung eines interpretativen Pa
radigmas gehört es, die Nähe zum Einzelfall zu suchen und zugleich sich von ihm zu 
lösen. Daß auf diese Weise auch bei schrittweisen, schließlich hochgradigen Ab
straktionen eine Vergegenwärtigung des Wirklichen möglich ist, daß eine vorge
stellte Interaktionssequenz in der Ausdeutung repräsentativ wird, das beweist der 
Bericht vom Bildungsurlaub manchesmal. Es bieten sich bei der Lektüre immer 
wieder Möglichkeiten an, Probleme zu identifizieren, die selbst erfahren worden 
sind, die nun aber unter neuen Aspekten erscheinen. Dabei will allerdings der Stel
lenwert von Idealtypen bedacht sein. Nicht daß sie auf das Wesentliche abheben, 
wie es oft heißt, ist das Entscheidende, sondern daß das hervortritt, worauf sich die 
Aufmerksamkeit richten soll. In dem hier angezeigten Projekt war dies vor allem 
anderen die Wechselwirkung von Lebenssituation und Lernprozeß und die Einheit 
von inhaltlichen und interaktiven Momenten. Darauf wird immer wieder rekur
riert. Angesichts der tatsächlichen Bedeutung dieser Phänomene darf ein solches 
Vorgehen Verständnis erwarten. Wenn es indessen heißt, es „wäre zu prüfen, wie 
weit eine Auseinandersetzung mit unseren Forschungsergebnissen möglich ist, 
ohne die von uns gewählte Darstellungsform - die Seminartypologie - zu über
nehmen“, so ist diese Frage wohl entgegen der Meinung der Autoren zu bejahen. 
Es wäre auch bedauerlich, wenn sich dies nicht sagen Heße. Die Bände enthalten 
eine Fülle von Daten und Interpretationen, die unabhängig von der Seminartypo
logie eine weitere Erörterung verdienen.
Wenn demgegenüber bei der Verwendung des Rasters für die Seminartypologie 
der Eindruck des krampfhaft Aufgesetzten entsteht, so wirkt sich dabei wohl ein 
spezifisches Gestaltungsmoment des Berichts aus. Bedenkt man die große Zahl der 
begleiteten Seminare, die Tausende von Protokollseiten und Transkripten, von 
denen die Rede ist, dann mag der ausgewählte und zitierte Teil der Interaktionsse
quenzen etwas schmal erscheinen. Was aber für den Praktiker eher enttäuschend 
ist, kann für den Forscher auch von Vorteil sein. Die Projektmitarbeiter haben we
niger Wert auf die Streubreite als auf die Vertiefung gelegt. So erscheinen manche 
Sequenzen mehrfach, jeweils unter anderem Aspekt interpretiert. So wird demon
striert, was der Ansatz hergibt. Die Vielschitigkeit dessen, was hier untersucht 
wird, Lernprozesse unter dem Horizont der Lebenssituation, erlaubt ein vielfältiges 
Ausloten auf dem Weg über die Interpretation. An diesem Potential ließe sich ler
nen, statt sich vorschnell von der Verarbeitung des Angebotenen abzuwenden, weil 
streckenweise ein sprachlicher und struktureller Schematismus bei den Gelenkstel
len der Darstellung durchschlägt, der nicht so recht zu dem gewählten subjekt
orientierten Ansatz zu passen scheint, der aber um der Vergleichbarkeit Willen in 
Kauf genommen wurde.
Das, was den Eindruck des Schematischen verursacht, verweist zugleich aber auf 
generelle Probleme der Forschung und der Möglichkeiten ihrer Rezeption. Es sind
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die Wiederholungen und die häufigen Verweise auf vergleichbare Berichtsteile, die 
eher ermüden als neugierig machen. Das letztere allerdings sollten sie bewirken. 
Ebenso die ständige Erinnerung an Zusammenhänge. Diese sind es in der Tat wert, 
hervorgehoben zu werden. Je öfter dies geschieht, desto abstrakter muß es aber 
auch ausfallen. Das wird von den Autoren des Bildungsurlaubsberichts im Inter
esse des Transfers nicht immer bedacht. So verfangen sie sich gelegentlich in ihrer 
eigenen Systematik. Daß sie treffend und hilfreich ist, kommt dann nicht mehr zur 
Geltung. Das muß noch kein Schaden sein, wenn es als Warnung dient, wenn es das 
Lehrgeld darstellt, das bei einem neuen Ansatz in der einen oder anderen Form 
immer zu zahlen ist.
Das weiterreichende Problem, das damit signalisiert ist, kann als das Zentrale des 
interpretativen Ansatzes angesehen werden. Wo es keinen Rückzug auf Prozentan
teile gibt, steht die Notwendigkeit der Typisierung an. Dafür weiche, differenzier
bare Formen zu finden, davon hängt die Zukunft des Ansatzes ab. Die Schmieg
samkeit gegenüber der Realität darf nicht verloren gehen. Verselbständigt sich 
stattdessen die Typisierung, wird ein Transport des Plakativen angeregt, der früher 
oder später zu Fehldeutungen führen muß. Dies gilt auch dann, wenn beispiels
weise - was die Heidelberger Untersuchungen nahelegen - eine Konzentration auf 
die Deutungsmusteranalyse erfolgt. In ihrer Verschränkung von verhärteter Ver
einfachung, unterschwelligem Sensorium und vager Verallgemeinerung, verlangen 
Deutungsmuster einen entsprechend flexiblen Zugriff, insbesondere wenn es als 
Bildungsaufgabe angesehen wird, eine Differenzierung der Deutungsmuster zu 
bewirken.
Diese Flexibilität erscheint auch noch aus einem anderen Grund unentbehrlich. Je 
häufiger die Forschung Erwachsenenbildung zu ihrem Gegenstand wählt, um so 
mehr wird sie die Erfahrung machen müssen, daß die beobachtete Wirklichkeit 
gleichsam unter ihren zwangsläufig anspruchsvollen Kategorien wegrutscht. Im Ta
gesgeschäft der Bildung geht alles viel zerfaserter zu, als die Reflexion über sie 
nachvollziehen kann. Auch in dem Bildungsurlaubsbericht gibt es Beispiele dafür, 
obwohl sie immerhin ausgewählt sind. Aber es ist vorteilhaft, daß auch diese Situa
tion hier dokumentiert ist. Es sollte eine Herausforderung sein, Kategorien zu ent
wickeln, die der Alltagssituation des Lernens und Lehrens so nahe sind, daß sie 
nicht zwangsläufig überinterpretiert werden muß.
Eine andere Bezugsgröße, die ein interpretatives Vorgehen kaum außer Acht las
sen kann, ist der bildungspolitische, ja gesellschaftliche Kontext, in dem Untersu
chungen stehen. Dabei ist zum einen an die impliziten Handlungstheorien zu den
ken, die über Deutungsmuster hinausgehend die Lebensbedingungen, hier der Er
wachsenenbildungsteilnehmer, ertragbar und handhabbar machen. Ihre politische 
Relevanz kann auch bei einer Subjektivitätsorientierung nicht ausgeklammert wer
den, ohne nicht Mißdeutungen nahezulegen. Dabei werden die Forschenden aber 
darauf zu achten haben, nicht ihre eigene Gesellschaftsinterpretation zum Krite
rium ihrer Analyse zu machen. Es wäre dann auch aus den Mißgriffen der Hand
lungsforschung nichts gelernt. Gemeint ist aber zum anderen auch der politisch
normative Kontext, der sich aus der Situation ergibt, daß Forschung selbst dann ei-
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nen Auftrag hat, wenn es sich nicht um Auftragsforschung im engeren Sinne han
delt. Gerade weil der Bildungsurlaub im Bereich der Erwachsenenbildung ein be
greiflicherweise bevorzugtes Forschungsfeld ist, erscheint dieser Hinweis ange
bracht. Denn es läßt sich beispielsweise kaum übersehen, daß die Interpretationen 
des Forschungsmaterials aus dem Heidelberger Projekt um einige Grade pointier
ter und zugleich transferbetonter hätten ausfallen können, wenn nicht der Anlaß 
Bildungsurlaub seine eigene Brisanz hätte. Indessen steht das dokumentierte Mate
rial auch zur Reinterpretation frei. Hier reicht die Quelle noch tief. Gerade in Zei
ten, in denen die Forschungsmittel knapp werden, bietet die Reinterpretation sich 
als eine Lösung an, die nicht nur Ersatz ist, sondern die im Vergleich aufschlußreich 
sein kann. Das Material des Bildungsurlaubsversuchs und Enwicklungsprogramms 
ist dafür jedenfalls reichhaltig genug, wenn die Möglichkeiten der Interpretation 
der Lehr-Lern-Situation interessieren, die Transformationsprozesse von Lernin
halten oder die Probleme der Verständigung.
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