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w'3chsencnbildung" in den 1970er Jahren war diese in den 1990er Jahren vor­
schnell totgesagt worden um in den 2000er Jahren wieder aufzuerstehen. Einige Sau­

rier haben die \\7endcn überlebt. 
Ausgehend von einer „kritisch-prngrnatistischen" Erw~chscnenbildungs~\·isscn­

schaft wäre es völlig unangemessen, den Stellenwert von \Vtssc:nschaft auf die Pro­
duktion von Instrumenten zu verkürzen. Diese erweisen sich oft als unbrauchbar. 
Aber es können Altemative:n zum scheinbar unübcrwindb:ircn, crscarrtcn Fakoschcn 

aufgezeigt und HandJungsmöglichkeiten offengelcgt werden. Dazu nochmals Kant 
im dialektischen Spiel: „\'l/as für die Theorie gilr, das gilt auch fiit die Praxis" (l(ant 

1964, 172), 
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Thema 1 Positionierungen, Verol1Ungen und Prob19Tlatislerungen ------

Zum Verhältnis von Wissenschaft 
und Erwachsenenbildung 

Joachim Ludwig 

Zusammenfassung 

Der Beitrag beschreibt U1nga11grweisen der Erwachu11mbildung mit dnn schuiierige11 

Theorie-Praxis-Verhitltnis 1111d 1chlägt dafor ri11 Modell vor Wwemchaftliche1 Wisrrn ist 
1nit der Entwicklung der Envachu11e11bild1111g eng verb1111de11: a/.J PopulariJierung von 
\~isrenschaft und a/J BaJis fiir die Begr1mdung als wissemchaftli'che Disziplin. Diese Ver­
k11iipfi,11g vo11 Gewissheit und Forrschritt mit wiuen1chaftlichem Wi.urn wird j edoch zu­
nelnnend in Frage geuellr. Zum Verhdlmu von wuu1z.schaftlicher Theorie und gesell­
schaftlicher Praxis lasu11 sich heute verschiedene Modell.e ununchriden: mi11destenJ ein 
Suuerungsmodel/ und ein Diffe1enzn1otkll Wa.s A11we11dung vo11 wisunJchaftlichem \Vls­
u11 heute bedeure11 kann wird mit Blick auf Bildungs- und Berat11ngrproUISe sowie fiir 
Proftssionalisierongsprousu im Rahmen deJ Differenzmotklb· aufgezeigt. 

1. Das TheorJe·Praxis·Problem in der Erwachsenblldung 

Erwachsenenbildung ist Yon ihrem Beginn an mit \\.'isscnschaft aufs Engste \·erbun­
dcn, Die Vereine als frilhc schriftlich dokumcncierte Inscirutionalisierun~form der 
f:.n\•achscnenbildung 1m 18. unu 19. Jah1hun<lcrt \\-idmctcn sich der Diluung, Kunst 
und \V'issc::nschafr. Ihr Ziel war die \\'eh- und Sdbsn·ersc:indigung im Kontext des 
.t\ufkliirungsgc:dankcns. Die V creine und Gesellschaften fiihltcn sich aUgcmeincn 
ökonom1schcn, SOLiakn, gcsdJschaftlichcn und v,;sscnsch:iftlichen Aufgaben vcr­
pfuchtet (vgl. ()!brich 2001, S. 48). Der \\1i sscn5chaft kam die Funktion zu, sowohl 
die Pcrsi.inlichkcst zu bilden als auch das berufliche ökonomische und so:rjaJc gcsell­
schafdichc Lehen i u verbc$.SCrn. „Also bedeutete die Hinwendung zur \\..-tssen~dufr„ 
die Auscsn;1nclcr&ctzung mit \\'1sscnsch:1ftlichen Themen, dncn Bcitr:ig zur Sclbscb1l­
dung des dn'.lclncn und cmc wichtige Vornu!'.sctzung zun1 gcsclbchatihchcn Fort­

schritt" (C:l lbrich 2001, S. 51 )-
~Jit dem Aufkliirungsgeclankcn und dem Bezug :iuf \\'isscm;chaft steht <lie Er­

w:ichscncnb1ltlung m der Dia.lt:kuk der ,\ufkl:in1ng. Sie steht 1m Spannungsverhältnis 
von Eman7.1pation und gcscllsch:iftlichcr Funktion, von humanistischer Idee und 
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Humaru:essow:ce (vgl. Pongracz 2003, S. 10 ff.). „ Wissenschaftliches \'\lisscn ist eine 
i\ntriebskruft geworden, auf die skh einerseits die technische Ent\vicl<lung unc.I ein 

auf Effizien.7.steigerung bedachtes Verwnltungshandcln stiit.7.en. Es umfasst aber %u­
gleich auch die im Begriff der Autldärung gefasste Chance, diese frcmdbcstimmtc ob­

jektive \\T1.rklichkeit verstehb:i.r zu machen" (Schmit: 19~4, S. _ 105). \Xlisscnschafr 
kann weder dem einen noch dem anderen Pol Gew1sshe1t anbieten. Insbesondere 

ökologische und rech~ol~gische Probleme_ve.rw,e1sen ~:trnuf, dass ein l-.f~l1r an \V'1s­
sen immer zugleich mu einem ~lehr an Ntdtt\\'lssen einhergeht und so 1m1ncr auch 

zum Problem '1.-itd. Darüber hinaus ist \V'isscn stark kontextabhängig und wird ~o in 

seiner Geltung eingeschriinkc ("gl. Nassehi 2000) und in den jeweils anderen Ver­

wendungskontexten kritisch hintcrf rngt. 
Damit \\-i.c<l - nicht nur in der Erwachsenenbildung, sondern in :tllen gcscllschafr­

lichen Bereichen - die Frage n.ach der gcsellschaf tlichcn Legitimation der \\/issen­
schaft aufgeworfen. Die sogenannten Praktiker, d. h. die in außcrwissenschaftlichen 

Bereichen handelnden .l\fenschen, vcrs1c.:hen \Vissensch:i.ftler oft als lebensfremde so­

genannte Theoretiker, die in ihrem Elfenbeinturm sitzen unc.1 rr.1gcn bcant".\.'Ortcn, 
die in der Praxis niemand stellt, d. h. für die gesellsch:iftliche Praxis irrelevant sind. 

\Visseoschaftliche Theonen halten aus Sicht vieler Praktiker das Handeln nur ·auf und 

haben keinen \virklichen Ertrag für die „cigc:ntliche konkrete" (13ildunb>S·)Praxis. Ihre 
E.rkenntrusse v.::i.rcn Z\\~citens sprachlich nur sch\ver vermittelbar und bcs:ißcn drit­

tens ein Defizit an H:indlungsw'issen und LOsungsstrategien (vgl. Bosch u. a. 2001, S. 
203). Das !\faß dieser Kritik sind Trainings und Schulungen, die verwendb:ucs Hand­

lungswissen vermitteln bzw, mit Blick auf das \Visscnschafr-Pra.x.is-Vcrh:iltni~ die: 
Arzt~Patienten-Beziehungen: Die Erwachscnenbildnc.:r und wissenschaftlichen ßcra· 

ter sollen wie Arzte das Problem heilen, stellvc.rcrcccnd fiir den Patienten. 

Auf~vorfen v.W hier das Transferproblem. \X'isscnsch;ift)ichc Theorjcn lassen 
sich in Beratungs- und Btldungsprozcsscn nicht unminclbar auf Praxisproblctnc an­

wenden, \\•cil sie Zusammenhänge erklären und vcrstehbar machen, aber rcgdn1aß1g 
kein Handlungswissen eaeugen und „\\Jie-Fragen" klliren. Handlungswissen ist :ibcr 

die Erwartung der sogenannten „Praktiker": \'Qisscnschafr, gedacht als eine bessere.: 
Pra..~s. soll P.raxis anleiten. Die Praxis des Allt:igs und die theoretische Praxis der 

Wtssenschaft passen aber nicht unmittelbar zusammen. Besonders deutlich \\·irc.I das 
Problem in den Klagen Studierender: „Also ich habe das gemerkt auch 1n1 Prakrjkun1. 

~fan kommt in die Schule und weiß eigentlich gar nichts. l\1:in h:u eine l\fcngc Theo· 
rien irgendwie im Kopf. Und kann keine davon anwem.len (K.ristina)" (Scharlnui 

\Vtescholek 2013, S. 213). Nicht nur unter Lchtamtssrudicrenden ist unkfar was The­
orien können und was Praxisbezug bedeutet. Auch die Hochschullehrcnden 1nterpre· 
ticren Praxisbezug sehr unterschiedlich_ Dabei wird im Kontext der gcgenw::irtigen 

h~hschuldidaktischen Diskurse unter Bologna-Bellingungen die Gcfai1r gesehen, 
dass der Praxisbezug akademischer Lehre kurzsch\üssig als Be5chäfligung5f:ih1gkctt 
umgedeutet wird. Andererseits wird :aber auch die Gefahr beschworen, dass Lehn: 111 

selbstreforcntiellen rhcorctlschen Reflexionen und der Rezeption klcinteiligcr Unter 

suchungen stecken bleibt Geklagt wird aller Orten und die Klagen lassen ~ich cht·r 
als Versuch lesen, sich zurechtzufinden im Verhältnis von Theorie und Pmxis. 

2. Modelle des Theorfe·Praxls·Verhiltnfsses 

Es lassen sich in wiss~nschaftstheoretischer Hinsicht vereinfachend (vgl. differenzier­
ter Bcnner 1987) zwei ?\-lodelle unterscheiden, die das Thcoric-Prax.is-Verh:iltnis be­
schreiben: das Einheitsmodell und das Differenzmodell. 

Das Theorie-Praxis- Verhältnis als Einhtits1node/L 

Das Einheitsmodell verbindet Theorie und Praxis zu einer Einheit, die von dc:r \Vis­
scnschaft aus brcd11cht v.ird. Tictgcns bezeichnet dieses l\fodcll deshalb kntisch als 
„Einbahnstraße \•On der \Vissensch::ift zur Praxis" {1990, S. 7). In diesem l\[odell do­
minieren die wissen_scha.ftlichen Rationalitrirskritcrien. Abweichungen - und alltägli­
ches \Visscn stellt hier eine Abweichung dar - gelcen als defi21t.1.r. \Vissenscbaft \\i.rd 
als Handlungsrczcprur verstanden. Die Praxis soll die wissenschaftliche Theorie reali­
sieren, die damit zu c!Ilcr Technik abgewertet -wird (vgL Bollnow 1978, S. 155). Die 

Technik vereint prognostisches \Visscn und dessen Anwendung (vgl. Bcnncr 1978, S. 
14). Das Einheitsmodell ist ein Steuerungsmodell. \X'isscnschaftstheorctisch steht da­
für der kritische Rationalismus, der das Ziel verfolgt, \\/jrklichkeit im Interesse einet 
optimalen l\liuclwahl für mstrumentcUcs Handeln verfügbar zu machen (vgl. Benner 
1978, S. 17). Um methodisch die Kontrollierbarkeit der Rahmenbedingungen zu er­
hoben werden die .l\usg:i.ngsbedmgungcn immer weiter spezifiziert. In der Folge lässt 
die theoretische und gcselbch;iftlich-praktischc Rclc\·:1.n;: \On Untersuchungsergeb­
nissen nach. Die Krink der Pta.xis lautet dann: „\ViI kcinnen damit wenig anfangen. 
Es muss spe~ifischcr und zugleich komplexer sein", Beides gleichzeitig kann das 
Einheitsmodell jedoch nicht leisten. 

Dabei gehorc es durchaus zum Anspruch des EinJ1c1t~modells, Subjckti\•it:it anci­
zipicrbar und steuerbar zu machen (Schmn7. 1984, S. 96; F:i.ul$tich 2008, S. 20). Das 

kognitionswissenschafdichc i\lodell Yon Kompetenz im Anschluss an \\'cincrt (2002, 
S. 27 f.), das auch in c.le r Enn1chsenenbtldung st~kc Rc:$-On:inz findet, verfolgt die 
Dcnkfi!,'1.lr „Können als \X'1sscns:inwcndung" (Neuweg 2011, S. 33). In diesem Kom­
pctenn·crsriindnis \·erschwindct die Kontingcn;- so:1jaler Situationen. Das als kompe­
tent geltende Subjekt hat die soz1alc SiniatJon mit seinem \Vissen \\·enigcr zu beden­
ken und %U reflektieren - Z.iu<lcrn gil t als 1nkompctcnt - als Yiclmehr entlang von 
Standards zu bc,välugen und zu kontrollil.'.:rcn (Ygl. Gunia 2012, S. 8). 

Das Throrie-Praxis-Verhii/tnis als Differenzmodell 

Dns Thcoric-Pr:ixis-Vethiiltnis als D1ffc:rcnzmo<leU umfa~~r cincn weiten Theoricbc­
griff D:i:1.u gc.hön.:n nicht nur w1sscnschaf1hchc Theorien, sondern auch nllt:ighche 
Vorstellungen und Erkfarungen. Das Thc:oric-Praxis-Vcrlülm.is ist so gesdicn ein 
Thcone-Thconc-Verhaltni:-, cb$ \·on unrer~chiedhchcn R:iuonabutcn m wissen­
schaftlichen und prakuschcn Tlu:orit:n ausgeht. Die so~. „Praktiker" !,'1bt c:; in diesem 
Sinne nich1, denn :u1ch sie \·cn\·cndcn Theorien, .1lliiiglichc Theorien, die sie ihrem 
H:i.n<lcln br.:gründend unterlegen. Dit: crkcnnrnislc1ccnJcn Interessen beider Seiten 
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differieren aber grundsatzlich: während Forscher die methodisch abgesicherte Ent· 

wicklung von Theorien zum Ziel haben, geht es Praktikern um ein Know-how, ein 
Handlungswissen, das es crJaubt, 1\uf gaben crf olgTeich zu lösen (vgl. Groothoff 1988, 

S. 28; Sichert 2004, S. 15). \Vissenschnft ist vom Entscheidungsdruck der Allmgspra· 
xis relativ entlastet, sie nimmt eine kritische Haltung zur Welt ein und prüft die Gel­
tung von Aussagen. Alltagspraxis und die dort relcvnnten Konzepte stehen unter Ent· 

scheidungsdruck und sind daran interessiert, Krisen zu überwinden. \Vnhrend Gcl­
rungsuberpriifungen Offenheit und Vagheit des Wissens erfordern, also Krisen als 
Normruf.ill betrachten, un1 Erklärungsmodelle auch verändern zu können, ct'\vartct 

Alltagspraxis gesichertes \Vissen, um Handlungskonsequenzen abschätzen zu kön· 
neo. In Deutungsmustem oder im Habitus \\-ird dieses nlltäghche Wissen sehr stabil 
eingdagcrt. Wud es im Zuge von Krisen irritiert, dann besteht seitens der „Praktiker" 

die Erwartung, dass es mit neuem vcrlasslichen \Vissen in Bildungs· und Beratungs· 

prozessen schnell ersetzt werden kann. Erfolgt dies nicht und \Verden stattdessen 

um6.ngliche Geltungsüberprüfungen des bestehenden \Vissens (~. B. in Ber.atungs· 

prozessen} verlangt, wird das von den Bettoffenen oft als Zumutung empfunden. 
Beck/Bonß vern·cisen mit ihrer Untersuchung auf die Eigenverant\vortlichkcit 

der Praxis im Sinne einer Tonsformation und eigensmnigen Reintcrpretation/Vcr­

wendung \vissenschaftlichen Wissens durch die Praxis. \Vtsscnschaft und Pr:a.x.is stel· 

len eigensinnige Akcionsfdder dar, deren Be:dehung durch lnterprct.'\t:ion und Rein­
terpretation charakterisiert ist (Beck/Bonß 1989, S, 9). Damit Theorien als wissen­

schaftliches \Vissen in der Gesellschaft Geltung erhahen, mussen sie sich von der 
Praxis mit eigenen RationalitiitSkriterien abgrenzen. Umgekehrt kann sich Praxis wis· 

senschaftliches \Vtssen nur dann zu Eigen machen. wenn sie das Wissen seiner wi!>­
senschaftlichen Jdentitiit entklCJdct und praktisch wendet (a. a. 0., S. 11 ), 

Betrachtet man das Geltungsproblem wissenschaftlichen \Vissens, dann sind die 

Grenzen der Sozialwissenschaften gegenüber der Pra.'tis nicht allein als „kogruave", 
sondern auch als gesellschaftlich induzierte Schließungen zu betrachten. \V-1sscn· 

schaft, und speziell auch die Soziah\~ssenschaften haben sich nicht als Theorie von 

,.der" Praxis abgegrenzt, sondern als eine Pra.xis eigener An von anderen Praxisfel­
dern (Bosch u. a. 2001, 20S). \Vissenschaftliches Arbencn „ist nicht zu trennen von 
der Suche nach Anerkennung und dem \Xlunsch, sich einen Namen zu machen; tcch· 

~sches Können und wissenschaftliches Erkennen dienen gleichzeitig der 1\kkumula­
uon symbolischen Kapitals; geistige Konflikte sind immer auch Konflikte um dil' 

~acht. rationaler Strei~ ist das Ringen wjssensch.afilicher Rivalen und so fort." (l~our­

dicu. 2001, S. 140). ~Jc:sc soz1a1c Funktion von \Vissen!'ichaft ist weitgehend dunkel 
geblieben (vgl Faulstich 2008, S. 11). Das Theorie-Praxis~Vcthältnis ist so geschl"n 

auch A~~druck der Vergesellschaftung \\~ssenschaftlichcn Arbeitens. Folgt m:ut ehe· 
ser Pos1tJon, „dann geht es schon längst nicht mehr um dn einfaches Vcrhahnis von 

Wirklichkeit und Wahrnehmung, von Praxis und Theorie, auch nicht mehr nur um 
die gesells~hafthchc Konstruktion der Wirklichkeit, sondern um die gcsdlschaftlic:hc 

Konstruk~on der ~ahrnehmung und Emotionalität" ~fader t 996, S. 215). 
Vor diesem Hintergrund kann wtsscnschaftliches \Vissen nur ein Hilfsmittel flil 

das eigensinnige Verstehen von \Welt sein, nicht die Deutung selbst (vgl. Thon1s~cn 

Thema [ Positionierungen, Ve1oouogeo und Problemallslerungen :.;....;... __ _ 

1993, .s. 109). Wissenschaf tl.Jehe Theorien sind so gesehen ein lnte.rpretationsange-
bot. Sie sind kontcxtabhiingig nehorchen spez1fischc:n Rau'o Ji ·· kri · d · . . . . • o _ na rats tenen un smd 
d~shalb ~c ?ic Praxis selbst. W1ssenschaftlich-thcorctisches Wissen be?Jcht sich 
v1dmehr 1n cJncr spezifischen hlstorisch-gcsellschaftlichen \Vcise auf p · p-d 
· h p f; · . raxis. a ago-
~sc es ro css1onsw1ssen n~t2t das Wissen der emehungswissenschnftlichen Diszip-
lin, um anden! und \~e1tcrre1chcnde lnte.rpretationen von Welt zu erzcu n ms dies 
dem AJltagSWJsscn moghch ist. ge 

3. Umgangswef sen der Erwachsenenblldung mit Wissenschaft 
und wissenschaftlichem Wissen 

Da~ Differen~modell des Wissens hat Konsequenz<.'O für Bildungs· und Beratun • 
prozcssc: 1\llc1n der Verweis auf cLe logische Differenz zwischen Alltags· und \'Viss!:. 
schafts\\1ssen macht deutlich, dass von der Vorstellung eines T-... r " · „ „ .... s1crs wtssen-

schaf tlichcn \Vis~ens in den _Alltag hinein Abschied zu nehmen ist (vgl. Wittpoth 
199 3, S. 116). \'(/1ssenschaft bietet kein höherwerugercs \Vissen. sondern ein anderes 

~Visscn an, D~us resultieren \Vechselsciuge VerstiincLgungsprozesse zwischen alltäg· 
lichem und \vtsscn!'.chafclichcm \Vissen (vgl. Nu1ssl 2010, S. 286) in Bildungs· und 
Beratungsprozessen und keine Einbahnstraße von der \Vi!>senschaft in den Allt.:ig. 
Aus den daraus resultierenden spezifischen Anforderungen an Bildungs- und Bera­
tungsprozesse ergeben sich weiterhin Anforderungen an die Professionalisierung pa­
dagogi~ch Handelnder. 

Wisse11schaftlirhe Theorien in Bild1"1gi- 1111d Beratttngipro:ussen 

Konsequenzen für Bildungs- und Beratungsprozesse lassen sich auf der ge!'.ellschaft­

lichen, der organisation.'l.!en und der incliv1<lucllen Ebene unterscheiden: 

1. Gesellschaftliche Ebene 
\Vcil wisscnschaftl1chcs \V'isscn kein prn~senthobenes objektives \'Vissen darstellt, 
sondern selbst cingcbunden ist in eine wissensch:ifthch-gescllschaftlichc Pra.xis, in der 

die vcrschlcdcncn Positionen und Thcoricströmungen um Anerkennung und Res· 
sourccn konkurrieren, gehört es in modernen Gesellschaften zur Aufgabe, den sozia· 
lcn Charakter der Produktion \\1s~em;ch~ftlichcn \X'isscns öffentlich 7.\t machen. Hier 
liegen fiir die Et'\vachscncnbildung, insbesondere für die wissenschaftliche \Veiterbil· 
dung, \vichugc Aufgaben: die Hcr!'.tdlnng von Öffentlichkeit gegenüber den sich in 

der \~lsscn!>chaft hcr:iusbildcndcn Oligarchien und Theokratien (vgl. ~Iünch 2007; 
faulstich 2008, S. 21 ;), die Herstellung von Transparenz bezüglich der forschungs· 
auftraggcbcr und ihrer Interessen (:/.. B. beim OECD-Auftrag fur PISA) sowie d.ic 
Veroffcntlichung Yon Problcml:igcn und Fragestellungen der Pr:ixis, die m der \'V'is· 
scnsch:1ft bislang mcht ;iufgcgr1ffcn wurden. Erst da$ gesellschaftliche Bewusstsein 
ubcr die spezifischen gcsdlschaftlichcn Pormicrungcn und Schhcßungen wissen· 
schafrhchcn \V'isscm• crinügltcht einen kriusch-rcflcxiven, <'>ffcntlichcn und cmanzipa· 

torischen Umgang mit wisscnsch:1ftlichc1n \X1
1S$CO. 
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2. Organisadonale Ebene 
Auf der Ebene des Lernens in Organisationen und Betrieben geht es für l'ad agogisch 

Handelnde (Kurslciter und Berater) einerseits um die Rücknahme der RoUe des über­
legenen Lieferanten eines gesichcnen wissenschaftlichen Wissens (vgl Howaldt 2004, 

S .. 233), andererseits aber auch darum, die ökonomisch moth•iectc Suche der 13cuiebe 
nach dem neuesten Erfolgsrezept auf der Basi!> unhintctfrngter R.'lhmenbedingungcn 

in Frage zu stellen, um Lernprozesse zu ermöglichen. Gefordert ist eine Logik des 
doppelten Fonnwcchsels des \'\'tssens: der Übergang von d e.r Ebene des prakuschcn 

\Vissens in den wissenschaftlichen Diskurs und \\iedcr zurück in die direkte Praxis. 
Vor diesem Hintergrund wird in der Trnn~diszipltnarifats- und Incer·disziplioaricät~­

forschung nach dialogischen und p:ucizipac:iven Formen der Kooperation von \Vi5-
scnschaft und Praxis gesucht (vgl. \V'agner/Kt'Opp 2007, S. 34). Gcfr:tgt \\.-i rd also 

nach geeigneten Lehr-, Lernkulturen bmr, Ber~tungsansätzen. Praxiserfahrungen und 
~löglichkeiten des Perspckth'\vechsels sollen d.abei eine gesteigerte Bedeutung erhal­

ten (Wittpoth 1987, S. 132). 
Die bloße Forderung nach meht Dialog zwischen \\'1ssenschaft und Allmg greift 

allerdings zu kurz. Die Sch\ichterfahigkeit und empirische Relevanz einer dfa.log isic:r· 

ten \VISscnschaftsberatung wird ubersch3tzt, die Probleml6sekapa7itiit bleibt untcr­
komple~ und der politische Konflikt der Pra.."<isaktcurc wird 1n die \\/isscnschaft hin­

cingetr.igen (vgl \'\fagner/KJ:opp 2007, S. 36). Ahnlkh \'erhii.lt es sich mit J\kcionsfot· 
schungsansätzen: Eine Verschmdzung der bciden \\lisscnsdominen \vird crsrens Jen 
Eigenlogiken der beiden Subsysteme nicht gerecht und lässt clie ungleich verteilten 

Lemanforde.rungen der an der Akaonsforschung Beteiligten unberücksichtigt. 
Settings für eine Kooperation von \\'issenschaft und Pra.xis müssen die d1ffcren· 

ten Logiken und Erfolgsknterien berücks1chtigcn mischen c:incr p ragmatischen 
Problemlösungspcrspcknve der Pra.xis und einer relati'• handlungsentlastctcn Reflcxi· 

onsperspcktive der \\7issenschaft, clie auf Verstehen und Erklären zielt. Der „lernende 
Forschungszusammenhang" (vgl. Lud\\.-ig 2008) Ycrsucht so eine Kooperation 7.Wi · 

sehen \VJSsenschaft und Praxis mit drei verbundenen \Vcrkstiittcn hca.ustellcn. In Jcr 

Problemdefinitionswerkstatt und in der abschließenden Bcratungswerksmtt cletinic· 
ren Praktiker der O rganisation ihre Anliegen und Interessen, d ie Fr:agestdlungcn und 

die zu bearbeitenden Handlungsproblematiken. In der mtcrd1sziphnär 7us:unmc::nge · 
setzten Interpretationswerkstatt werden die von der Pr::ixis aufgeworfenen frngen 
nach wissenschaftlichen Gutekritericn untersucht. 

3. Individuelle Ebene 

Auf der individuellen Ebene ist es Auf!:,r:i.be der Erwachsenenbildung die Transforma­

tionsprozcsse zwischen alltäglichem und wisscnschaf tlichem \'\fisscn ;.i;u begleiten und 
zu unterstützen. Im Sinne:: des DifferenzmodcUs stellen sich Utldungspro7.csse :lb 
Transfounationsprousse dar, d. h. als \'Vechsclvcrh:iltrus der beiden \Vlsscnsformcn 
und nicht als einseitiger Transfer wissenschaftlich1::n \Visscns in ein relativ „dcfizita­
res" Alltagswissen hinein. 

l~ der Etz.iehungswissenschafc besteht weitgehend Konsens, dass Ausg.1ngspunkt 
für Bildungsprozesse regelmäßig individuelle: Handlungsproblemaaken bzw. Irnr:itio· 

Thirna 1 Posilionierungen. Veror11Jngen Lnd Problematlslerungen ----..., 

nen sind. Verscdn n1an Situationen im Sinne des Symbolischen Intemkcionismus als 
kont1ngentc, dann sind die irritierenden Situationen dadurch charakterisiert, dllSs die 
vorh~dcnen alltaglic.hcn .Bedeurungen und Dcurungsmusrcr nicht mehr ausreichen, 
u~ etne Handlungs~1tu:ttlon adäquat zu interpretieren und handlungsfähig zu sein. 
Wissenschaftliches \V1ssen kann in diesen Situationen zu neuen und tieferen Einsich­
ten in .die normativen und fachlichen Sinnstrukturcn der Handlungssituation fuhren. 
Allcrd1ngs wollen Erwachsene dabei ihre T<lenut!iit und gesellschaftliche Teilhabe 51• 

ehern, sie woUcn eine lebensgcscluchdiche Kontinuität herstellen. Um die fond:iu­
crndc ßegrundethe1t des eigenen Alltagswissens zu sichern, muss das Neue und Un­

bekannte auf Bckannres zurückgcfühn und in die bestehenden Sinnsaukruren inte­
griert werden. Dieses Lernen stelle sich als eine Art Übersetzung des fremden (wis­
senschaftlichen \\lisscns) dar, als eine Übersetzung des Neuen in die subjekti,•c Wirk­

bchkcit (vgl. Schmicz 1984, S. 102 und 107; Enoch 2013, S. 193). Lernen ist so gese­
hen ein 1\ncignungsprozcss neuen \X'isscns im Kontext vorhandenen \'\lissens und 
nich t einfach d ie Übernahme neuen \\/issens in den indh1dudlen Bestand. Es ist eine 
Übersetzungsleistung, ein Prozess des S1ch-zu-eigcn-machens, der Bcdeutungsdiffo. 
rc.nzierung und -umstrukturicrung (Holzkamp 1993. S. 231 ff.). Vor clicscm Hinter­
grund jst zu verstehen, warum i\[enschen mit wissenschaftlichem \'(' issen ganz dgen­
smnig umgehen (vgl. Beck/ Bonß 1989, S. 27 f.). 

\V'issensch.aftlichc Theorien las~en sich so gesehen nichc einfach anwenden, sie 
können aber mit ihrer Tiefenschärfe und ihren Erklirungszusammenhangen für irri­
tierende Situationen, in denen das \·orhandene 1\lltags\\>1ssen bruchig wird, neue Per­

spektiven liefern und die Umstruktunerung vorhandener Bedeutungen fördern. Dies 
!,'Clingt als Überscczuni:,rs· und Aneignun!,rsleistung durch die Lernenden selbst Wld 
nicht als Erklärungsangebot der Piidagogen. Die Aufgabe piid:igogisch Handdnder 
wäre es deshalb vielmehr, die subjektiYen Aneignungsprozcssc in Form einer Lernbe­
gleitung oder Lernberatung zu unccrsriirLen. In den cC\\·achscnenpäd:igogischen Di­
daktik- und Decan1ngscliskursen w1Cd du u die Figur der „stdlvertretendcn Deurung" 
diskutiert (Schmitz 1984; Thomsscn 1993; Dcwe 1996; Ludwig/Rilim 2013). Srcllvcr­
crctcn<lc Deutungen sind indi,·idudk In1erprcrarionsa11gebou. Diese Angebote kön­
nen von den Lernendcn auch , ·en,·orfen werden. Jn Bcratungsprozcs~cn und in bcr:i­

tungsorient:iertc:n Bildungssetangs geht djescn Interprctacions:ingcboten ein vcrsce­
hcndcr Zu,cr-tn,i; 7-U den Lernenden bzw. Ratsuchcnden voraus (vgl. Thomsscn 1993, 
S. 106; Ludwig 2002 u. '.?.O l 4:i) mit dem Ziel, ein rnl>glichsc passendes Interpretations· 
anitcbot zu c:nrwic:kcln. Passend ist das Angebot an wis~cnschafdichem \X.'j5scn d ann, 

I:> ' 

wenn es \'On Jen Lerncmlcn bzw. R:usuchenden so in ihre be!>tchcnden :illc:iglichcn 
\'\'isscnshon7.oncc cin~cbaut wcrdl"n kann, dass sich in ei.m:r eigensinnigen und Ycr­
:i.ntwortlichen \\!eise ~cue Hand lung~bcgründungcn crgebcn und in der Folge H:ind­
lunbrsfalugkcit hergestellt werden kann. 

\Viuem~/Jpft/icl1e Thtf1rien ,-„ Projr1uo11nli.sieno1gpro~ssen 

Piiuagogischcs l·l.lnddn al~ stclh-crcr<:tcndc Dcumng verlangt professionelle Kompc· 
tcnz. Tictgens beschreibt sie ah „Tr:insfonnationskompctcni" (1988). Die daran an-
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schließenden Disl.."\USe zur Professioruilirftt beziehen sich auf die objektive Henne­
neutik oder die sozialwissenschaftlichen Hcaneneutik (vgl. Schäffter 1987; Kadc 
1990; Combe/Hclsper 1996; Dewe 1996; Ninel 2000). ProfessioneUe Kompetenz 
umfasst die Fähigkeit umfassende theoretische Kenntnisse in sozialen Siruationen an­
gemessen verwenden zu können. Anders als im kogrutionswissenschaftlichcn Kom­
petenzmodell meint „angemessen" hier nicht die \Vissensanwendung als Können, 
sondern das Vermögen, allgemeine Strukturen im besonderen Fall zu rekonstruieren 
um ein tieferes Verständnis der Fallsituation zu erlangen und die eigenen Handlungs­
begriindungen und Entscheidungen zu verbessern. Der Prof essionalisierungsprozcss 
erfordert schwierige \Vissenstransfonnationsprozcsse, deren Ausgnngspunkt alltagli­
chcs \'Qissen isL Das erzlehungswissenschaftliche \Vissen \vird im Zuge der Profcss1-
oruilisierung (z. B. im Studium) vom alhigllchcn \Vissen der zukünftigen Profe!>sio­
nellcn eigensinnig adaptiert und zu einem professionellen \'V'issen transfonnil!rt (vgl. 
Horn 1999 und Vogel 1999). 

Professionelles pädagogische Kompetenz als verstehender Zug:mg zu den Hand· 
lWlgsproblematiken und Irritationen der Lernenden und Ratsuchenden stellt sich als 
ein henneneutischer Prozess dar (D~ve 1996, Lud\\"ig 2014a). der unter paradoxen 
Bedingungen (Nitrel 2000, S. 81 ff.) ·wissenschaftliches Wissen nutzt, um den subjek­
tiven HandJungssinn und die soziale Positionierung der Ratsuchenden (Lud\vig 

2014b, S. 299 ff.) als gesellschaftlichen Zusanuncnhang zu rekonstruieren und daran 
ansetzend, stellvcrtcetende Deutungsangebote zu entwickeln. Stellvertretende Deu­
tungen im professionellen pädagogischen Handeln sind das Ergebnis rekonstrukti''er 
Analysen und sollen die \Veit- und Selbstverständigungsprozesse der Lernenden und 
Ratsuchenden unterstützen- Im Anschluss an irritierende Erfahrungen der l\.lcnschcn 
setzen stellvertretende Deutungen relath• stabile bestehende alltiigliche Deutungen 
und neue (wissenschaftliche) Deutungen ins Verhältnis, um Transformationsprozessc 
anzustoßen. 

Das sind hohe Anforderungen an padagogisches Handeln. Anforderungen, die 
eine umfassende theoretische Ausbildung erfordern - insbesondere un Studium. Die 
Prof essionalis.ierung im erziehungswissenschaftlicben Studium muss dafür ein Theo­
rie-Pn.xis-V erhältnis hersccUen, in dem nicht nur iiber Theorien reflektiert \vird, son­
dern in dem Theorien auch rekonstruktiv verwendet werden - sowohl mit emp1ri­
schem Forschungsmaterial als auch in pädagogischen Praxen. Das Theorie-Praxis· 
Verhältnis ist letztlich ein theoretisches Problem der Reflexion gesellschaftlicher Pra· 
xen. Dies gilt sowohl für die er.tiehungswissenschaftliche Praxis als auch für das pro­
fessionelle pädagogische Handeln. 
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Tat und Rat in der Weiterbildung: 
Formen und Funktionen wissenschaftlicher Politikberatung 
im Wandel 

Josef Schrader 

Zusammenfassung 

Auch im Bildungsberrich hnt t<'isu111clmfrliche Politikberatung 111 den t1(rgange11en Jahren 
zunehmend an Bede11t1111g gewo1u1en. Se1u11s der \i?iuenschnft werd(11 nicht zuletzt durch 
du Versprechungen der empirHdJf11 Bild1111gJfo nch1mg, mir ihre11 Ergeb11is.u11 die Q1111!t­
tnt von Ste11er1111gse11 tscheid1111ge11 /'etbe1ien1 z11 kö11 1101, J...'omm1mik111iowofferte11 ge-
11/ttcht, die in GeHnlt 1'011 Bi:rnt1111g imnu r hn11fig(r ::11 einem A.rlJtausdJ z11·udu11 \11J1srn­
schafi 1111d Politik fitl1rtt11. V?ahrr11d s1rh fi·11he J\.fodelle da wissenschaftlichen PoliJ.ikbern­
tung vor ttlln n t111f dt1'J· Ko111m1m1~-.tt1om11erhii/J11iJ zu1ische11 W1ifu1uchafi und Politik 
konu11tr1eren, wenden steh 11e11ere 1'\./otlelle r11Jbuo11dere den Fon11e11 und Funktionen der 
ttJHsenschafilic"heJJ Poluikbet'flt1t11g zu. D(r B(l'tr11g .id1/i~(\t .111 diese jii11gtru1 J\ fode!/e 1111 
und rki::.ziert e111!tu1g 1111tnff/Jied!idltr Ph,L>en de! ptilitüche11 H1111dci11s nn 1111.Jgfu•iih/101 
Be1.rpidc·11 ForJJUJI und F1111kt1011e11 ll'1Sie11sch11ftlicl>rr Polit1l•brr•Ut111g i11 der \Fe1urbil­
d1111g. ?.11rle111 werdni C:n11ule/i:111i-11re fi11n· „p1oj (.,r1011e!le11 " u•1s.se11sd•afilifhe11 !'olit1kbe­
rt1t1111g nuf..~eu(l(t. dir 111 drr \Ft'Jtnbi!tlrmg btJ!tmg ,z/Jcr 11od} l·ei11(' brcire ~"en1•e11d11ng 
finden. Dia abrr 1udJ(, 11•c'1I n gr1111ds11r.:Juh 1111 p rnf r:.iionelltr Oni:nru·n111g 111a11gdt(', 
so11den1 vicbm·hr. we.il m tler Po"t1k die Zm·t"indigl·at fltr \l;'ciurlnld1111.~ mif n11e Vii:l­
z,1/JI t'o" A1111utenc·n 1111d v„„,,,1lt1111,grn verstraa ot. 

1. Wissenschaftliche Politikberatung zwischen Hoffnungen und Befürchtungen 

\\ l.nn llll Bi ldung~ lic.: rc.:ll'h thi: l :r„1gt: gi:·,: tdh \\1f ll. w;1~ \\ l!'SC n ~ ch.1ft uber J1c.: Gt:\\1n· 

nunL: lll UL r Lrk<:n 111n1 -:~ .: h11u 11 -; fur dte (; L·~dbd1a f1 l c.:1~tt.:t od <.: r lc1~tcn k:1nn, d:rnn 
gt..r .lt zmnu ~ 1 die \>1.1 Xb 111 de.: 11 B lid,, :-drL·ll l r dtl' !\ ihuk . ~cl t c.: s P:1d:igog1 k :ib \\.1s­
su1sd1:i f t gibt. ~i:ll der \\ -..- ndr , <1111 11\. 1u m tt). J :1hrhundert „,[,;(>, hat ~1c sich :tb eine 
T h .:11r1t: fu r l lll..: 1 ..- rlx:!i5l' rr r l1 r.1lo. l:' \'c r~r;indcn , .:me~ „.111kün ft1~ mogl.11.:h b-- ~~c rcn 
/.u-;1ands dL· ~ mL11:-Lhhd 1l·11 ( ;„~rhk d11,·· (1'.:1111 l 1l (1-i ). \\';ihrcnd die gc1~tl.'~w1sse n­
.;d 1:1fll1d K PaJ ago)..'lk 1hrt· ;.-1· 111 ok :\ ut,.;.1hc.: 111 ,k·r c.:ng;i~rl'rtl·n Rctlo „11.1n :tlltilg lrchcr 
p:ub gog1,ch1.·r l '.rfahn 111i.:vn ~ah und <111· P r.1xn1l1 •gl..: d1.: P;1tl ;1gu~k ab l ·hndlungs\\I~· 

„.., -· 
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