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ABSTRACT (GOSSLING 2017 in Ausgabe 33 von bwp@)

Online: http://www.bwpat.de/ausgabe33/goessling_bwpat33.pdf

Entwicklungsorientierte Berufsbildungsforschung vollzieht sich in Forschungs- und Entwicklungsare-
nen, in denen sich Wissenschaftler und Praktiker auf einen gemeinsamen Arbeitszusammenhang ein-
lassen. Doppeltes Ziel dieser Arbeiten sind innovative Entwicklungsprodukte und theoretische
Erkenntnisse. Beides entsteht im Diskurs der beteiligten Akteure. Was genau diesen Diskurs kenn-
zeichnet, wie durch diskursive Praktiken neues Wissen entsteht, welcher Art dieses Wissen ist und
welche Rolle dabei die Beitrdge von Wissenschaftlerinnen und Praktikerinnen spielen, ist Gegenstand
des vorliegenden Beitrags. Basierend auf diskurstheoretischen Grundlegungen wird dazu anhand eines
Fallbeispiels zu einem Forschungs- und Entwicklungsprojekt die Wissensgenese diskursanalytisch
untersucht.

Research and Development Projects in Discursive Arenas: Knowledge
Formation in the Interdisciplinary Discussion of Practitioners and
Researchers

Development-oriented design-based vocational research is conducted in research and development
arenas in which academics and practitioners engage in a common working environment. The dual aim
of this work is to create innovative development products and to gain theoretical insights. Both of
these arise in the discourse of the actors involved. The subject of the paper is what exactly
characterizes this discourse, how new knowledge arises through discursive practices, what kind of
knowledge this is and what role the contributions of scientists and practitioners play. Based on
discourse-theoretical foundations, the knowledge genesis is investigated discourse-analytically on the
basis of a case study of a research and development project.
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BERND GOSSLING (Universitat Paderborn)

Forschungs- und Entwicklungsprojekte als diskursive Arenen:
Wissensformation im Interdiskurs von Praktikern und Forschern

1 Einleitung

Entwicklungsorientierte Forschungsprojekte erfullen eine zweifache Funktion: Es werden
innovative Losungen fir Problemstellungen gestaltet (Designentwicklung) und es entsteht
Wissen (Erkenntnisgewinnung). Das Besondere einer solchen Wissensgenerierung ist, dass
sie auf der Kooperation zwischen Forschern und Praktikern® basiert, mit der Einlassung auf
ein Praxisfeld zusammenhangt und von den Erfahrungen profitiert, die dadurch gewonnen
werden. Durch Kooperation und Teilnahme in Forschungs- Entwicklungsprojekten entsteht
also eine Art kreativer Gewinn, der Uber distanzierte Falsifikation oder Anwendung von The-
orie hinausgeht. Wie solche kreativen Gewinne entstehen, welche Rolle die Beitrage der For-
scher und Praktiker dabei spielen, welcher Art das so entstandene Wissen ist, ist bisher jedoch
noch unklar. In diesem Beitrag soll das mdgliche Potential von Diskurstheorie als ein neuer
Ansatz zur Klarung dieser Zusammenhange diskutiert werden.

1.1 Zum kreativen Gewinn entwicklungsorientierter Forschung

In der Berufs- und Wirtschaftspaddagogik basiert die Entstehung von Wissen in entwicklungs-
orientierten Forschungsprojekten auf Kooperationsvereinbarungen zwischen Praktikern bzw.
Organisationen aus der Berufsbildung und Wissenschaftlern. In einem gemeinsamen Arbeits-
zusammenhang entwickeln sie Prototypen, die exemplarische Losungen fur als relevant
erachtete Probleme sein sollen (vgl. Sloane 2007, 21ff.). Die Entwicklung solcher Prototypen
hat zwei Seiten: Sie entstehen durch innovative Anwendung vorhandener Theorie und gleich-
zeitig sind sie Ergebnis neu entstandenen bzw. prazisierten Wissens. Dieses durch Entwick-
lung entstandene Wissen kann z. B. in Form von Strukturmodellen, Konzepten oder Prinzi-
pien vorliegen. Einem Vorschlag von Euler (2014) folgend kann dieses Wissen tbergreifend
als ,design principles’, als Theorien mittlerer Reichweite generalisiert werden. Es ist somit
nicht nur flr die Entstehung eines einzelnen Prototypens relevant, sondern auch dartiber hin-
aus anwendbar.

Ort der Wissensentstehung ist die Forschungs- und Entwicklungsarena. Mit dem Begriff
Arena soll deutlich gemacht werden, dass es sich um alle Felder handelt, in denen die
,Lebenswelt Forschung und eine Organisation des gesellschaftlichen Alltags* (Sloane 2014,
118) kooperativ Projekte durchfiihrt. Eine solche Kooperation bedeutet jedoch nicht, dass
sich die unterschiedlichen Perspektiven der Beteiligten auflosen. Betrachtet man vielmehr
solche Arenen auch als mikropolitische Systeme, dann wird deutlich, dass die Projektakteure,

1 Im Interesse einer besseren Lesbarkeit wird nicht ausdriicklich in geschlechtsspezifischen Personenbezeich-

nungen differenziert. Stattdessen wahle ich eher zuféllig mal die weibliche oder ménnliche Form. Das
jeweils andere Geschlecht ist dann jeweils mitzudenken.
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also Praktiker und Forscher, eigene Interessen, Interpretationsweisen und Normen einbringen
(vgl. Ortmann/Becker 1995, 43ff.; Euler 2003, 211; Sloane 2005, 323). Angesichts der Unter-
schiede der beteiligten Akteure beziglich eigener Fahigkeiten, Selbstverstandnisse und
Handlungsziele, mit Blick auf die verwendeten Sprachformen und die Einbindung in unter-
schiedliche Regelsysteme, drangt sich die Frage auf, ob diejenigen, die dort zusammenarbei-
ten, nicht ganzlich aneinander vorbei reden. In der Tat kann nicht davon ausgegangen wer-
den, dass alle mit den gleichen Zielen und Hoffnungen an das Ergebnis in die Kooperation
gehen und doch zeigt sich, dass auf Grundlage einer geteilten Basissprache (s. auch Sloane/
Gossling 2014, 140) eine kollektive Arbeitsfahigkeit auf Projektebene entstehen kann, die
Voraussetzung flr die Entstehung eines kreativen Gewinns im Kooperationsprozess darstellt
(siehe Abschnitt 1.3). In ein gemeinsames Entwicklungsprodukt (den Prototyp) flielen so
zum Beispiel Erfahrungen und Vorstellungen der Praktiker ein, die oft in Form von narrativen
Fallbeispielen vorliegen. Es entstehen aber im Entwicklungsprojekt auch Nachfragen nach
Inputs von den beteiligten Forschern, die ebenfalls die Entwicklung beeinflussen. Gerade,
wenn am Ende einer solchen Co-Produktion ein Ergebnis steht, das am Anfang so nicht abzu-
sehen war, spricht das daftir, dass ein interessanter kreativer Mehrwert entstanden ist. Beide
Seiten kdnnen in diesem Prozess voneinander lernen. Fir die Entstehung von Wissen bedeu-
tet dies, dass nicht nur die Forscherinnen, sondern auch Praktikerinnen Beitrage zur Erkennt-
nisgewinnung leisten. Um dies aufzukl&ren ist es wichtig sich genauer mit der Wissensentste-
hung in Forschungs- und Entwicklungsarenen zu befassen.

1.2 Wissensentstehung in Forschungs- und Entwicklungsarenen

Grundlage fur eine kollaborative Wissensproduktion durch Praktiker (bspw. Lehrer, Trainer,
Personalentwickler) zusammen mit Wissenschaftlern (bspw. Begleitforschern) ist die
Annahme, dass alle Akteure grundsétzlich die gleiche Fahigkeit zur Rationalitat und Erkennt-
nis teilen. Diese Vorstellung entspricht einem epistemologischen Subjektmodell (vgl. u. a.
Little 1972, 97; Oevermann et al. 1979, 391; Soeffner 1979, 329 f.). Das Vorliegen von Rati-
onalitat und Erkenntnisfahigkeit bedeutet jedoch nicht, dass von gleichen Wissensvorausset-
zungen auszugehen ist. Vielmehr zeigen sich unterschiedliche Wissensquellen, die im Ent-
wicklungsgeschehen genutzt werden. Zum einen wird doméanenspezifisches Fachwissen fir
die Prototypenentwicklung aufbereitet. Zum anderen werden Evaluationen und andere For-
men der Datenerhebung genutzt, um in der Arena neues Fachwissen zu generieren. Fachwis-
sen dieser Art allein reicht jedoch nicht aus, um in einem Feld Handlungsfahigkeit herzustel-
len, die flr die Implementation von Problemlésungen erforderlich ist. In die Entwicklung von
konkreten Produkten geht deshalb auch Wissen aus nicht-wissenschaftlichen Quellen ein,
beispielsweise aus friiheren Erfahrungen, persénlichen Uberzeugungen, normativen Stand-
punkten usw. Wahrend der Teilnahme am alltdglichen Entwicklungsgeschehen, greifen auch
Forscher auf ein solches subjektives Erfahrungswissen zuriick. Als Teilnehmer agieren sie in
einer Arena unter alltdglichem Handlungsdruck. Auch ihr (nur teilweise reflektiertes) All-
tagswissen geht also in die Entwicklung von Prototypen und damit in den Prozess der
Erkenntnisgewinnung ein. Wie genau sich diese Entstehung von Wissen vollzieht, ist jedoch
noch weiter zu klaren. Ausgangspunkt dafur sind in jedem Fall Sprachprodukte, die in einem
gemeinsamen ,,Diskurs® entstehen, mit dem Wissenschaftler und Praktiker sich im Kontext
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einer gemeinsamen Arena auf einer Gesprichsebene iiber ,,Ziele und gemeinsame Aktivité-
ten” (Sloane 2014, 120) verstandigen. Bevor das Potential von diskursanalytischen Betrach-
tungen solcher Prozesse der Wissensentstehung thematisiert wird, soll im folgenden
Abschnitt die Relevanz dieser Fragen dadurch untermauert werden, dass Diskursivitat — und
allgemeiner sprachliche Verfasstheit — eine gemeinsame Vorbedingung sozialen Handelns
und menschlicher Erkenntnis ist.

1.3 Sprachliche Verfasstheit von praktischen Felder und menschlicher Erkenntnis

Praktisches Handeln in sozialen Feldern und Erkenntnisgewinn geht von gleichen Grundvo-
raussetzungen aus: Menschen bedirfen der Sprache. So ist Sprache ein Werkzeug mit dem
Menschen sich in der Welt orientieren. Erst mit Sprache kénnen Einzelerfahrungen unter
Begriffe subsumiert werden, werden aus dem verganglichen Moment gel6st, dadurch intel-
lektuell verfligbar und sozial verhandelbar (vgl. zur anthropologischen Grundlegung z. B.
Gehlen 1997, 242).

Mit Hegel (1970, 68) lasst sich weiterhin sagen, dass ein solches Werkzeug die bearbeitete
Sache nicht so beldsst, wie sie ist. In einer Rezeption von Bodammer (1969, 20) heif3t es
dazu:

,»das menschliche Bewusstsein [steht] in seiner ersten sprachlichen Organisiertheit noch gar
nicht der Welt ausdriicklich ... ,gegeniiber’, sondern das Bewusstsein gestaltet sich in der
Sprache allererst zur Welt. [...] Die Sprache ,vermittelt’, wenn man so sagen will zunichst
nur in dem Sinn zwischen dem Menschen und seiner Welt, dass sie diese seine Welt uber-
haupt erst als eine solche fiir ihn erstehen ldsst. In diesem Sinne ist die ,Welt” immer schon
sprachlich vermittelte Welt.*

Interessiert die Entstehung von Wissen in Forschungs- und Entwicklungsarenen, ist man
darauf verwiesen, wie dort gesprochen wird. Also darauf, was zum Thema gemacht wird und
was nicht. Wie die Dinge verhandelt werden, die den Wirklichkeitsausschnitt (die Arena)
kennzeichnen und letztlich konstruieren. Wie noch zu zeigen sein wird, ist das Gegenstand
der Diskurstheorie (s. Abschnitt 2).

Dass sich ein solcher Ansatz als fruchtbar erweisen konnte, wird auch deutlich, wenn man
den Gebrauch von Sprache betrachtet. Die jeweilige Verwendungsweise von Sprache im
Alltag besteht aus Kombinationen von Sprache und Tatigkeiten, die Wittgenstein (1984, 241)
»Sprachspiele” nennt. Wittgenstein geht aullerdem von einem engen Zusammenhang zwi-
schen der konkreten Sprachverwendung (den Sprachspielen) und der jeweiligen lebensweltli-
chen Situation aus, sodass er schlussfolgert: ,,eine Sprache vorstellen heift, sich eine Lebens-
form vorstellen* (ebd. 246). Um eine Lebensform zu verstehen ist es also wichtig das Sprach-
spiel zu erkennen, das gespielt wird, und auch hier ist wieder der Sprachgebrauch der ent-
scheidende Ansatzpunkt. Denn fiir ,,eine grofle Klasse von Fillen [gilt:] die Bedeutung eines
Wortes ist sein Gebrauch in der Sprache.* (ebd. 262).

Eine Besonderheit bei Forschungs- und Entwicklungsarenen ist, dass sie zum Ort der Begeg-
nung von Menschen aus unterschiedlichen Lebenswelten (Alltag und Wissenschaft) werden
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und die jeweiligen Lebensformen mit eigenen Sprachformen verbunden sind (vgl. Kirsch
1997, 45ff, Habermas 1981, 180, Sloane 2005, 338, Sloane/Gdssling 2014, 140). Da diese
Lebenswelten inkommensurabel sind, liegt nahe, dass ausgehend von den jeweiligen Sprach-
formen auch eine Verstandigung nicht mdglich ist. Und doch stellt sich erstaunlich oft Gber
die Grenzen der jeweiligen Lebenswelt hinweg eine Verstandigung Uber den vereinbarten
Arbeitszusammenhang ein, die zu produktiven Leistungen befdhigt. Die an anderer Stelle
genannte Idee der ,Basissprache’ (Sloane/Gossling 2014, 140) blieb bisher unscharf. Bei der
Aufklarung darlber, welche verbindenden Sprachspiele sich in Forschungs- und Entwick-
lungsarenen ergeben, sollen im vorliegenden Beitrag diskursanalytisch Verfahren vorgestellt
werden.

Mit diesen Vorlberlegungen l&sst sich die Fragestellung des vorliegenden Beitrags weiter
prazisieren: Wie entsteht durch gemeinsame Diskurspraxis in Forschungs- und Entwicklungs-
arenen neues Wissen unter Beteiligung von Akteuren aus unterschiedlichen Lebenswelten
und Sprachformen?

2 Diskurstheoretische Grundlegungen

GemaR dem kleinsten gemeinsamen Nenner der verschiedenen Ansatze lassen sich Diskurse
definieren als sprachliche Praktiken, die durch eine gemeinsame situationsiibergreifende Ord-
nung miteinander verbunden sind. Auf dieser Grundlage gehen die Verstandnisse, was ein
Diskurs ist, auseinander. Das hat auch damit zu tun, dass schon bei Foucault, der als Begrin-
der der modernen Diskursforschung gilt, der Diskursbegriff auf zwei verschiedenen Ebenen
verwendet wird. Auf struktureller Ebene ist bei ihm ein Diskurs erstens eine ,,situationsiiber-
greifende Ordnung™ (Foucault 1981, 48ff.), die als inh&renter Zusammenhang eines empirisch
abgrenzbaren (Text-)Korpus verstanden wird. Eine solche diskursive Ordnung findet ihren
Ausdruck in dominanten Metaphern, in wiederkehrenden Argumentationsmustern, in sozialen
Sprechnormen oder bestimmten Dispositiven (Anordnungen, Verfasstheiten des Sprechens).
Diskursive Ordnungen formieren Wissen, was zugleich mit machtvollen Wirkungen insbe-
sondere auf die Subjekte einhergeht, die sich am Diskurs beteiligen bzw. diesen hervorbrin-
gen oder ihn rezipieren. Auf Ebene zwischenmenschlicher Kommunikation sind Diskurse
zweitens ,,sprachliche Praktiken® (vgl. ebd. 128ff.) also die Té&tigkeit der Artikulation, mit der
nicht die formative Ordnung als solche in den Blick genommen wird, sondern die lokale
,Funktionsweise von Diskursivitdt” (vgl. Fegter et al. 2015, 14). Auf dieser Ebene kann dann
untersucht werden, wie soziale Ordnungen, kulturelle Hegemonien, Macht-Wissens-Systeme
in konkreten, situativen Feldern diskursiv produziert werden (vgl. Del Percio/Zienkowsky
2014). Als Beispiele fir solche diskursiven Praktiken kdnnen die Tatigkeiten des Thematisie-
rens, des Unterscheidens, des Selbstbeschreibens, des Rechtfertigens, des Zuschreibens, des
Normalisierens und des Problematisierens genannt werden.

So verstandene Diskurse sind dabei in mindestens dreifacher Hinsicht produktiv: Sie formie-
ren erstens Wissen, sie vollziehen sich zweitens machtvoll, stellen etwa mit Macht die Gul-
tigkeit von Wissen her und sie tragen drittens zur Subjektbildung bei, indem sie beispiels-
weise Sprecherpositionen schaffen oder Kategorien herstellen, in denen Individuen ihre Sub-
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jektivierung vornehmen (vgl. weiterfiihrend auch Fegter et al. 2015, Angermdiller et al. 2014,
Truschkat/Bormann 2013). Bezogen auf die Wissensformation heif3t es bei Foucault (1981,
156), dass Diskurse als ,,eine Menge von Aussagen, die einem gleichen Formationssystem
zugehoren®™ systematisch ,,die Gegenstdnde bilden, von denen sie sprechen® (ebd. 74). In
Fortfilhrung der sprachphilosophischen Uberlegungen (Abschnitt 1.3) kann ferner festgehal-
ten werden, dass Diskurse keine neutralen Abbildungen einer vordiskursiven, direkt erfahrba-
ren Wirklichkeit sind, sondern machtférmig produktiv, indem sie fur verhandelte Phdnomene
erst einen gultigen Wissens- und Wahrheitsstatus herstellen. Foucault (1991, 11) spricht
davon, dass der Diskurs dasjenige ist, ,,worum und womit man kampft; er ist die Macht, deren
man sich zu beméchtigen sucht.* Diskurstheoretisch geht es dabei nicht um die Frage einer
absoluten Wahrheit von diskursivem Wissen, sondern um die Frage, wie durch diskursive
Praktiken Sinnproduktion vorgenommen wird. Es soll also untersucht werden, ,,wic Wahr-
heitswirkungen im Inneren von Diskursen entstehen, die in sich weder wahr noch falsch sind*
(Foucault 1978, 34). Wichtig ist auBerdem, dass der analytische Fokus nicht auf die Intentio-
nen der Diskursteilnehmer gerichtet wird, sondern auf die Formationsregeln, die ,,ihren Platz
nicht in der Mentalitdt oder dem Bewusstsein der Individuen, sondern im Diskurs selbst
[haben]; sie auferlegen sich folglich gemaR einer Art uniformer Anonymitét allen Individuen,
die in diesem Feld sprechen (Foucault 1981, 92).

Um der Frage nachgehen zu kdnnen, welcher Art das Wissen ist, das sich diskursiv formiert
und dann auch die Diskurse analysieren zu kdnnen, die sich in Forschungs- und Entwick-
lungsarenen ergeben, ist es wichtig den Diskurstypus benennen zu kénnen, um den es konkret
geht.

2.1 Diskurstypen

Nach einem Vorschlag, der von Link (2005) eingebracht wurde, lassen sich drei Diskurstypen
unterscheiden: Spezialdiskurse, Interdiskurse und Elementardiskurse. Flr das hier interessie-
rende Thema der diskursiven Arenen spielen Interdiskurse eine wichtige Rolle, die zwischen
Spezialdiskurs und Elementardiskurs Bricken schlagen.

2.1.1 Spezialdiskurse

Spezialdiskurse vollziehen sich innerhalb von wissenschaftlichen Disziplinen und bilden in
Foucaults diskuranalytischen Arbeiten ,die Ordnung der Dinge’ (1974b) und ,Archiologie
des Wissens’ (1981) den Schwerpunkt seiner Untersuchungen. Spezialdiskurse sind Ort der
Herstellung und Aufbewahrung von Fachwissen einer Gesellschaft, das durch autorisierte
Subjekte hergestellt wird. Es herrschen die Regeln eines bestimmten ,régime of truth’ nach
denen sich entscheidet, welche Erkenntnisse als legitime Wahrheit zu gelten haben. Diese
,régimes of truth’ sind AusschlieBungsprozeduren, die die ,,Krifte und Gefahren des Diskur-
ses bandigen, um sein unberechenbares Ereignishafte zu bannen* (Foucault 1974a, 7) versu-
chen, indem sie den Gegensatz von ,,Wahrem* und ,,Falschen erst konstruieren und so aus-
gewdhltem Wissen Legitimation verleihen. Diese Regelhaftigkeit ist insbesondere fiir wissen-
schaftliche Diskurse kennzeichnend. Weitere Ausschliefungsprozeduren sind das Verbot, die
Grenzziehung zwischen Vernunft und Wahnsinn sowie die Tabuisierung und das ,Beschwei-
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gen’ (ebd. 10ff.). Im Spezialdiskurs wird dadurch ein entsubjektiviertes Wissen formiert, fir
das Objektivitat und Wahrheit als Legitimation diskursiv produziert wird.

In einer modernen Wissensgesellschaft ergeben sich jedoch Nachfragen nach Wissen, die im
Spezialdiskurs nicht beantwortet werden kdnnen. Link (2005, 87) zufolge bedirfen moderne
differenziert-spezialistische Kulturen fur ihre Reproduktion nicht nur Spezialwissen, sondern
auch reintegrierende Wissensbereiche, die zwischen den Spezialititen vermitteln und ,,Brii-
cken schlagen®. Dadurch entstehen neue Diskurse, die Interdiskurse genannt werden, ,,deren
Spezialitat sozusagen die Nicht-Spezialitat ist™ (Link 2007, 229).

2.1.2 Interdiskurse

Wahrend im Spezialdiskurs die Herstellung von entsubjektiviertem und als glltig erachtetem
Wissen im Vordergrund steht, geht es im Interdiskurs darum, welche Bedeutung dieses Spe-
zialwissen fir die Subjekte gewinnt, konkret also um Handlungswissen, Identitatsentwirfe,
Interpretations- und Deutungsmuster. In Interdiskursen wird es so moglich Spezialwissen an
alltagsweltliche Handlungsbeziige anzukoppeln (vgl. Link 2005, 90). Interdiskurse finden
sich Uberall dort, wo spezialisiertes Wissen in den Alltag diffundiert. Als Beispiele werden
Massenmedien, Ratgeberliteratur, Popul&rwissenschaften, Talkshows, Internetforen und
Schulinspektionen genannt. Wie sich im weiteren Verlauf zeigen wird, weisen auch For-
schungs- und Entwicklungsprojekte Ahnlichkeiten mit Interdiskursen auf. Kennzeichnen las-
sen sich Interdiskurse weiterhin durch Mehrdeutigkeit und Konnotation. ,,Zu ihren Elementen
gehoéren insbesondere Metaphern und Kollektivsymbole, denen eine normbildende bzw. nor-
malisierende Funktion zukommt*“ (Waldschmidt et al. 2007, 16). Anders als bei Spezialdis-
kursen besteht die zentrale Funktion von Interdiskursen ,,demnach nicht in professionellen
Wissenskombinaten, sondern in selektiv-symbolischen, exemplarisch-symbolischen, also
immer ganz fragmentarischen und stark imaginaren Briickenschlagen ber Spezialgrenzen
hinweg fur die Subjekte. Je differenzierter das moderne Wissen und je weltkonstitutiver seine
technische Anwendung, um so wissensdefizitarer, wissensgespaltener, orientierungsloser und
kulturell peripherer sind moderne Subjekte (Link 2007, 229). Trotz dieser Unterschiede sind
Spezialdiskurs und Interdiskurs nicht unverbunden, vielmehr sind Beziige zu anderen Diskur-
sen kennzeichnend fir Interdiskurse. ,,Es entspricht der Subjektivierungsfunktion der moder-
nen Interdiskurse, dass sie nicht blo3 von ,oben’, vom professionellen Wissen der Spezialdis-
kurse gespeist werden, sondern gleichzeitig immer auch von ,unten’, vom sogenannten All-
tagswissen, dem Elementardiskurs® (Link 2003, 15).

Diese diskursiven Bezugnahmen sind deshalb besonders interessant, weil sich dadurch fiir die
zu Beginn aufgestellte These des kreativen Gewinns in Forschungs- und Entwicklungsarenen
ein diskursives Pendent findet: den ,,Kreativzyklus®. Link (2005, 91f.) erlautert dazu: Der
Interdiskurs ,,erscheint strukturell als ein stindiger generativer Kreislauf in beiden Richtun-
gen, der neues Wissen ,abwirts’ in die Elementarkultur leitet und umgekehrt subjektive und
sozial alternative Akzentuierungen und Identifizierungen ,aufwirts’ in die elaborierten Inter-
diskurse projiziert, was dort woméglich zu Konflikten und weiterer Wissensproduktion fuhrt.
Dieser kulturkonstitutive Kreislauf ldsst sich als ,Kreativzyklus von elementarer und elabo-
rierter Kultur’ bezeichnen.*
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2.1.3 Elementardiskurse

Wenn interessiert, wie eine Lebenswelt in sozialen Interaktionen hervorgebracht wird bzw.
mit den Worten von Berger/Luckmann (2000, 3) in Frage steht, ,,wie es vor sich geht, dass
gesellschaftlich entwickeltes, vermitteltes und bewahrtes Wissen fur den Mann auf der StraRe
zu auBler Frage stehender ,Wirklichkeit’ gerinnt“, dann muss man sich mit Alltagsdiskursen
befassen. Daflr ist es weiter erforderlich den unscharfen Begriff des ,Alltagsdiskurses’ von
dem des ,Elementardiskurses’ abzugrenzen. Jager/Zimmermann (2010, 24) erldutern dazu,
dass mit dem Begriff des Alltagsdiskurses lediglich die Sprecherposition einer AuRerung,
also der Ort ,,von dem aus gesprochen wird“, geklart ist. Fir einen Elementardiskurs (vgl.
Link 2005, 91) wird darlber hinaus das inkorporierte Wissen prazisiert, konkret handelt es
sich um Alltagswissen (stereotype Aussagen und ,gesunden Menschenverstand’ im Sinne von
,common sense’). Dieses Alltagswissen ist eine Wissensform, die ,,sich auf der Grundlage
subjektiver Erfahrungen im Alltag herausbildet; gleichzeitig ist sie durch sowohl strukturie-
rende Merkmale (Rezeptcharakter, Typisierung) als auch durch das ,Wuchern des Diskurses’
(,Ereignis’, ,Zufall’) gekennzeichnet. Subjektive Erfahrungen basieren auf ,gelebter Wirk-
lichkeit’, sie sind hochst personlich und ihr ;Wert” wird nicht durch den wissenschaftlichen
Code von ,wahr/falsch’, sondern durch individuelle Relevanzstrukturen bestimmt. Sie sind
auch nicht generalisierbar, sondern bringen ein Wissen hervor, das im Raum des ,objektiven’
bzw. ,wahren’ Wissens unsagbar geblieben wire* (Waldschmidt et al. 2007, 34). Damit wird
deutlich, dass subjektives Erfanhrungswissen im Elementardiskurs eine eigene Legitimations-
kraft erhélt, die sich von den Legitimationsprozeduren im Spezialdiskurs deutlich unterschei-
den. Der Verweis auf ,,eigene Erfahrungen — ob ,am eigenen Leibe’ oder als Erzdhlung ,aus
zweiter Hand’ — “ (ebd.) erhdlt im Elementardiskurs eine hohe Glaubwirdigkeit.

Die Funktion von Elementardiskursen besteht flr die beteiligten Subjekte vor allem darin
»spezial- und interdiskursive Deutungsangebote [...] zu Uberpriifen, tbernehmen und anzu-
wenden® (Jager/Zimmermann 2010, 55). Die Subjektivierung wird damit zu einem Kernan-
liegen des Elementardiskurses. Wéhrend im Interdiskurs Subjektivierungsangebote bereitge-
stellt werden, ,,die fiir Einzelne in unterschiedlicher Weise verbindlich sein kdnnen, stellt der
Elementardiskurs den Typus dar, der dartiber entscheidet, welche Subjektivierungsweisen tat-
séchlich Gbernommen (oder auch zuriickgewiesen) und somit fur Alltagsmenschen hand-
lungsrelevant werden‘ (Waldschmidt et al. 2007, 22).
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Abbildung 1: Diskurstypen im Uberblick

2.2 Diskursive Wissensformation

Um die Produktivitat von Diskursen hinsichtlich der Formation von Wissen und der Herstel-
lung von Giltigkeit fur dieses Wissen (vgl. zusammenfassend Fegter et al. 2015, 168ff.) bes-
ser zu erforschen, eignet sich auf3erdem ein Ansatz von Butler (2006, 38), in dem die Dis-
kurstheorie mit Austins Sprechakttheorie? und Althussers Theorem der Anrufung® verbunden
wird. Jeder Sprechakt als Performanz eines Diskurses hat demnach das Potential Wirklichkeit
herzustellen. Die dazu nétige Herstellung von Gultigkeit fiir das formierte Wissen kann aller-
dings durch zwei Wege hergestellt werden: Aktualisierung und Differenz. Aktualisierung
bedeutet, dass vorausgegangene gultige Sprechakte zitiert werden und der Sinn der bestehen-
den diskursiven Formationen geliehen wird. Flr Sprechfolgen kann allerdings auch die Mog-
lichkeit der Differenz genutzt werden, die darin besteht, vorangegangene Sprechakte zu igno-
rieren und sich so anzuschlieRen, wie es der bestehenden Formation nicht entspricht. Dabei

In seinem zentralen Werk ,,How to Do Things with Words® entwickelt John L. Austin (1955/1962) seine
Sprechakttheorie, die sich innerhalb der linguistischen Pragmatik mit sprachlichen AuBerungen befasst, die
nicht nur Sachverhalte thematisieren, sondern zugleich wirkméchtige Handlungen (=Sprechakte) sind. Im
Gegensatz zu sprachlichen AuRerungen wie Reden und Dialoge, geht es bei Sprechakte, wie Befehlen,
Namensgebungen, Eiden, Erklarungen usw. nicht um die Feststellung von Tatsachen, sondern darum
Tatsachen zu schaffen.

Wiéhrend bei Michel Foucault Diskurse von den Diskursteilnehmern her analysiert werden, betrachtet Louis
Althusser (1977) die Rezipienten eines Diskurses und wie sie dazu kommen der in diskursiven Wissensfor-
mationen steckenden Normativitét zu glauben und sich von ihr leiten zu lassen. Menschen werden demnach
unter Anrufung der diskursiv produzierten Wahrheiten zu Subjektiven. Das ublicherweise von Althusser (S.
142) zitierte Beispiel ist das eines Polizisten, der auf der Strafe ruft ,,He, Sie da!*, was zur Folge hat, dass
die Passanten sich zu ihm umdrehen, also schon annehmen, das sie gemeint sind und damit der Konstruktion,
was ein Birger im Verhéltnis zu staatlichen Akteuren ist, zustimmen und sich dementsprechend verhalten.
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handelt es sich nicht um einen auBer-diskursiven Akt, sondern um ein Prinzip, der fir Diskur-
sivitat konstitutiv ist. Solche differenten AuRerungsakte verschieben das Diskursgefiige und
ordnen dadurch die Gegenstande auf neue Weise an. Mit Bezug zu Derrida fasst Butler diese
nicht-identischen Anschlussakte auch als ,,Iterabilitit“* (ebd.). Damit solche Iterationen als
gultige Akte angesehen werden, muss ihre Gultigkeit in der sich verschiebenden Ordnung neu
hergestellt werden, ein Prozess, der gelingen, aber auch scheitern kann (vgl. Jergus/Schu-
mann/Thompson 2012). Deswegen wird versucht neue diskursive Relationen herzustellen, fur
die ,,mediale, wissenschaftliche, alltdgliche und andere diskursive Praxen wechselseitig als
mdogliche Kontexte und Horizonte begriffen [werden], wobei die Frage verfolgt wird, welche
Wissensordnungen auf welche Weise aufgegriffen und wie sie in diesem Aufgreifen als giil-
tige reifiziert werden® (Fegter et al. 2015, 18f.).

Auf Grundlage diskurstheoretischen Prazisierungen, der Diskurstypen und der Vertiefung dis-
kursiver Wissensformation kann jetzt die Fragestellung des Beitrags weiter fokussiert wer-
den: In welcher Weise treffen im Interdiskurs Spezialwissen und Alltagswissen aufeinander?
Unter welchen Bedingungen wird welches Wissen von den beteiligten Projektakteuren (Dis-
kursteilnehmern) als giiltig angesehen?” Einen Weg zur Beantwortung dieser Fragen im Kon-
text von Forschungs- und Entwicklungsprojekten als diskursiven Arenen bietet exemplarisch
folgendes methodische VVorgehen.

2.3 Methodisches Vorgehen der Diskursanalyse

Die Analyse von diskursiven Praktiken bei der Wissensformation in Forschungs- und Ent-
wicklungsarenen wird im Kontext eigener Projekterfahrungen vorgenommen. Konkret wird
eine Fallstudie durchgefihrt, in der es um ein Projekt zur Pilotierung von betrieblichen Kom-
petenzvalidierungsverfahren geht.

Datengrundlage fur die Diskursanalyse sind Texte, die im Rahmen der Projektarbeiten ange-
fallen sind. Dazu zédhlen insbesondere Berichte, Entwirfe, Protokolle von Projektmeetings,
konzeptionelle (Zwischen-)Produkte der Prototypenentwicklung sowie transkribierte Grup-

* In Auseinandersetzung mit Austins Sprechakttheorie hebt Jacques Derrida (1988) hervor, dass jedes sprach-

liche Element wiederholbar und zitierbar sein misse. ,,Iterabilitat* bedeutet dann, dass sprachliche Elemente
durch Zitation bzw. Wiederholung auch geéndert werden kénnen. Zitation ermdglicht ein Element syntak-
tisch aus der urspriinglichen Verkettung herauszulésen und in eine andere Kette einzufiigen. Bedeutung hat
das in besonderer Weise fiir performative AuRerungen (Sprechakte), die als Zitat identifizierbar sein miiss-
ten, um beispielsweise als Namensgebung, Sitzungseréffnung usw. erkennbar zu sein. Damit widerspricht
Derrida in gewisser Hinsicht Austin, der zitathafte AuRerungen als unernsten und parasitaren Sprachge-
brauch abqualifiziert. Butler greift das Konzept der Iterabilitat bei Derrida auf, um eine Theorie der Hand-
lungsféhigkeit von Subjekten zu fundieren. Die performative Macht des Sprachgebrauchs eines Individuums
sei dementsprechend nicht in der Intentionalitat oder Willenskraft des Einzelnen begriindet, sondern ein
Effekt der historisch im Diskurs sedimentierten Bedeutungen und Konventionen. Durch Zitation kann man
sich darauf beziehen, aber im Sinne der Iterabilitit auch &ndern, gerade in dieser Mdglichkeit liege die Hand-
lungsfahigkeit von Subjekten, so Butler.

Mit diesem Frage-Set kann nebenbei bemerkt auch die alte Problematik, dass das wissenschaftliche Theorie-
angebot in der Alltagspraxis wenig rezipiert wird, von Euler (1996) wurde dieses Problem u. a. unter der
provokante These thematisiert ,,Sie tun nicht, was sie wissen®, neu betrachtet werden, weil dadurch das
Zusammenspiel unterschiedlicher Wissensformen und LegitimationsmaRstédbe untersuchbar werden, die in
praktischen Feldern gelten. Die Verwebungen von Lebensform, in Sprachspielen konstituiertes Wissen,
Macht und Subjektbildung im Alltagsdiskurs kénnen so aufgedeckt werden. Forschungs- und Entwicklungs-
arenen als interdiskursive Ereignisse sind Orte der Transformation von Sprache, Wissen und Praktiken.
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pen- und Einzelinterviews, die im Entwicklungs- und Evaluationsprozess entstanden sind.
Daruber hinaus liegen auch Dokumentationen der Erfahrungen der beteiligten Forscherinnen
selbst vor. Die Dokumentation der ,Teilnahmeerfahrung’ in einer Arena orientiert sich am
Konzept des Forschungsportfolios (Gerholz 2009), mit dem Forscher ihre Erlebnisse wahrend
der Entwicklungsphasen reflexiv aufarbeiten.

Zur Vereinfachung wird fir die Analyse dieses Datenmaterials hauptsachlich auf zwei Wis-
sensformen fokussiert, auf Alltagswissen und Spezialwissen in ihrer gegenseitigen Bezug-
nahme und Abgrenzung. Die genauere Untersuchung der Frage, inwiefern auch interdiskursi-
ves Wissen als eine eigene Wissensform angesehen werden kann und sich in diesen Daten
finden lasst, wird auf zukinftige Forschungsarbeiten verschoben.

Die eigentliche Textarbeit orientiert sich an einem Analyseraster mit sechs Merkmalen von
Alltags- und Spezialwissen, die auch von Waldschmidt et al. (2007, 43ff.) genutzt werden,
um Interdiskurse zu untersuchen:

1) Grad der Spezialisierung: Die Wissensformen im Interdiskurs unterscheiden sich nach
dem Grad ihrer Spezialisierung und reichen von undifferenziertem elementaren Alltags-
wissen bis hin zu hoch spezialisiertem Fachwissen.

2) Stellenwert des Subjekts: Dieses Merkmal driickt aus, dass Diskurse eine Bedeutung fur
die Diskursteilnehmer haben. Es zeigt sich insbesondere in Passagen aus der ,,Ich-Per-
spektive®. Der Stellenwert des Subjekts im Alltagswissen mit seinen subjektiven Erfah-
rungsbezigen ist héher als im Spezialwissen — auch wenn selbst wissenschaftliches Wis-
sen oft auf Erfahrungen beruht, die im Fall empirischer Studien allerdings entsubjektiviert
sind.

3) Handlungsorientierung: Alltagsbewéltigung erfordert pragmatische Entscheidungen. Im
Alltagsdiskurs wird daher Wissen nicht nach Héhe der Prézision und Objektivitat bewer-
tet, sondern danach, ob es erkennbar handlungsleitend werden kann. Aus dieser Perspek-
tive kann Spezialwissen als abgehoben und irrelevant wahrgenommen werden.

4) Argumentationslogik: An Alltagswissen wird nicht der gleiche MaRstab an formallogi-
schen Schlussfolgerungen und definitorischen Eindeutigkeiten wie an Spezialwissen
gestellt. Alltagwissen kennzeichnet stattdessen eine pragmatische Logik bei der auch
Mehrdeutigkeit zul&ssig ist.

5) Sprachliche Konstruktionen: Subjektives Erfahrungswissen wird Gberwiegend biogra-
phisch verankert und formuliert. Spezialwissen hingegen hat den Anspruch uber den Ein-
zelfall hinaus gultig zu sein.

6) Sprecherposition: Spezialwissen wird von ausgewiesenen und institutionell verorteten
Experten produziert. Da es fir Einzelpersonen nicht moglich ist alle Spezialgebiete zu
uberblicken, hat diese Wissensform eine Tendenz zur Monopolisierung. Im Gegensatz
dazu steht das Alltagswissen, das als ,Jedermanns-Wissen’ allgemein verfiigbar ist.
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In dem folgenden Fallbeispiel kann im Rahmen dieses Beitrags keine vollstandige Diskurs-
analyse vorgefiihrt werden. Stattdessen sollen Grundsatze und der mégliche Gewinn diskurs-
analytischer Verfahren fur das Verstandnis von Wissensformierung in Forschungs- und Ent-
wicklungsarenen exemplarisch demonstriert werden. Gegenstand sind dabei nicht die Forma-
tionen, sondern die lokalen diskursiven Praktiken, die dem oben genannten zweiten Diskurs-
begriff entsprechen (s. Abs. 2).

Forschungs- und Entwicklungsarenen sind Orte, an denen unterschiedliche Diskurselemente
aufeinandertreffen, beispielswiese teilweise fragmentarisches Spezialwissen aus den Fach-
und Erziehungswissenschaften, (massen-)medial vermitteltes Wissen, ideologische Vorstel-
lungen, eigene Positionierungen, (teilweise) reflektierte und diskutierte Erfahrungen, Impulse
aus vor Ort betreuten wissenschaftlichen Arbeiten (Praxissemester, Masterarbeiten usw.)
sowie aus Fachzeitschriften. Arenen sind also Orte eines Interdiskurses. Ein solcher Interdis-
kurs fangt jedoch nicht erst mit Beginn der Projektlaufzeit eines Forschungs- und Entwick-
lungsprojekts an und endet auch nicht bei Laufzeitende. Vielmehr gibt es andauernde péada-
gogische Interdiskurse, die von Professionellen gefuihrt werden. Die Durchfiihrung eines For-
schungs- und Entwicklungsprojekts ist daher als diskursives Ereignis anzusehen, also als
etwas, dass im Sinne Foucaults das ,,Wuchern der Diskurse* antreibt und sonst durch Aus-
schliefungsprozeduren — etwa einem ,régime of truth’ — eingedammt wird (vgl. Abs. 2.1). In
der Arena wird also diskursive Kraft entfesselt, wodurch gerade das Potential einer kollabo-
rativen Wissensgenerierung besteht. Im padagogischen Interdiskurs kdénnen verschiedene
,Themen’ verhandelt werden. Ein Thema ist dadurch gekennzeichnet, dass in ihm ,,so etwas
wie ,diskursive Energie’ steckt (Link 1999, 152). Ein Thema wird dadurch mit erhéhter
Wahrscheinlichkeit zu einem Kristallisationspunkt entgegengesetzter diskursiver Positionen
und zwar in grofRer Anzahl nicht nur lber eine kirzere Zeit (Ereignishaftigkeit), sondern ber
mittlere oder langere Dauer (vgl. ebd. 152f.). Die hier vorgenommene Fallstudie lasst sich
dem Thema ,,innovative betriebliche Weiterbildung™ zuordnen.

3 Fallbeispiel: Diskursanalytische Untersuchung einer Forschungs- und
Entwicklungsarena

Die Fallstudie bezieht sich auf ein Forschungs- und Entwicklungsprojekt, an dem der Autor
als Begleitforscher beteiligt war bzw. ist. Konkret geht es um das Projekt KomBiA®, in dem
betrieblich einsetzbare Verfahren zur Validierung von informell erworbenen Kompetenzen
pilotiert werden, die insbesondere die Anforderungen &lterer Beschéftigter berlcksichtigen
sollen. Ein wichtiges Prinzip im Entwicklungsprozess ist der Stakeholderansatz, gemal: dem
die zukinftigen Nutzer des Verfahrens sowie relevante Interessensvertreter friihzeitig an der
Entstehung des Prototypenen partizipieren. Konkret wurden altere Beschaftigte zu Lernerfah-
rungen und Anforderungen an zukunftige Kompetenzbilanzierung bzw. -validierung als Teil
innovativer betrieblicher Weiterbildung befragt. In Workshops wurden mit Personalentwick-
lerinnen, Gewerkschaftsvertretern, Verbandsvertreterinnen und Lehrern von berufsbildenden

® KomBiA (Kompetenzbilanzierung &lterer Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer) ist ein Forschungs- und

Entwicklungsvorhaben, das mit Mitteln des Bundesministeriums fur Bildung und Forschung unter dem For-
derkennzeichen 211AWBO013B finanziert wird.
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Schulen Entwirfe zum Verfahrensprototypen aufgestellt sowie Alternativen abgewogen und
verbessert. Eine universitire Forschergruppe tGbernahm die wissenschaftliche Begleitung des
Vorhabens.

Sowohl die Gesprache mit Beschéftigten als auch die Workshops mit Experten aus dem Feld
weisen typische Merkmale eines Interdiskurses auf: Es wurde Spezialwissen aufgegriffen,
teilweise durch Bezugnahmen zu vorliegenden Studien durch die Feldakteure selbst, teilweise
durch Inputs der Begleitforscher. Ebenso wurde auch Alltagswissen eingebracht, beispiels-
weise in Form von biographischen Erz&hlungen der Beschéftigten, narrativen Fallbeispielen
aus der Personalentwicklung oder Erfahrungen der Begleitforscher im Prozess der Entwick-
lung des Prototypen.

Fur den Erfolg des pilotierten Verfahrens der Kompetenzvalidierung, die sich férderlich auf
das lebenslange Lernen &lterer Beschaftigter auswirken soll, wurde es als Voraussetzung
angesehen, dieses zielgruppenadéquat auszurichten. In den Gesprachen mit potentiellen
zukiinftigen Nutzern bestatigte sich zunichst der aktuelle Stand der Forschung: Altere
Beschaftigte sind eine sehr heterogene Gruppe. Gerade unter denen, die ohne formale Quali-
fikation beschéftigt sind, findet sich eine geringe Weiterbildungsneigung, teilweise werden
formale Lernangebote reserviert betrachtet, was sich bei einigen auch auf negative Schuler-
fahrungen und Priifungsangst zurlckfuhren lasst (vgl. u. a. Schmidt 2009). Durch das enga-
gierte Einbringen der Idee ,Kompetenzvalidierung’ als einen alternativen Weg zu einer aner-
kannten Qualifikation dnderten sich die AuBerungen zur Lernbereitschaft insbesondere bei
denen, die ohne formale Ausbildung in ihrem aktuellen Bereich mit vielen Jahren Berufser-
fahrung arbeiteten:

,»Ich habe ja nichts in der Hand. Ich weil3 zwar was ich kann und was ich jeden Tag leiste.
Aber ich mdchte es auch, dass es irgendwo steht.” (Teilnehmerin einer Gruppendiskussion,
B10, Z. 1454f.)

Daruiber hinaus wurde auch geduBert, dass unter diesen Voraussetzungen die Bereitschaft zu
einer Investition von ,,Zeit* und ,,Mihe* fiir das Lernen ,,in einem gewissen Umfang* (Teil-
nehmerin, B10, Z. 1469) besteht.

Hier zeigt sich, dass schon die diskursive Einbringung einer potentiellen Maoglichkeit auch
zur Formulierung veranderter Lernbereitschaft fuhrt. Diese Formulierungen im Alltagswissen
sind verbunden mit einem starken Subjektbezug. ,,Was muss ich noch investieren?* (BS, Z.
1473) fragt eine andere Teilnehmerin. Weitere Teilnehmer der Gruppendiskussion schlossen
jedoch auch diese Art von Weiterbildung fir sich aus, teilweise weil die dul3eren Lebensum-
stdnde ein zuséatzliches berufliches (Lern-)Engagement nicht zulassen — ,.ich habe kaum 5
Minuten fr mich selbst* (Teilnehmerin B11, Z. 19) — oder weil innerlich entschieden wurde,
die zusétzliche Verantwortung, die mit einem beruflichen Vorankommen einhergeht, ,,jetzt
nicht mehr “ (B15, 2152f.) auf sich zu nehmen.

Diese divergierenden, sich teilweise transformierenden und oft mehrdeutigen elementardis-
kursiven Elemente zeigten konkret auf, warum ein Kompetenzvalidierungsverfahren trotz
allen Potentials kein ,Allheilmittel’ fiir die Uberwindung des Problems der unterdurch-
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schnittlichen Teilnahmequote dalterer Beschaftigter an beruflicher Weiterbildung darstellt.
Dies hat auch Folgen flr die Wirkungsreichweite des Verfahrensprototyps.

Praktiker aus dem Feld bringen jedoch nicht ausschlielich Alltagswissen ein. Im Rahmen
eines Workshops, in dem eine Gewerkschaftsvertreterin den Standpunkt vertritt, dass die
Anerkennung von informell erworbenen Kompetenzen mit einer Verbesserung der Qualitat
von Praxisanleitung einhergehen sollte, wird auf Spezialwissen aus Studien verwiesen:

,Im Ausbildungsreport geben ca. 40% der Pflegeauszubildenden an, dass ihre Praxisanlei-
tung sehr schlecht ist. Also ist das Lernen im Prozess der Arbeit auch problematisch. Es ist
vor allem ein Ressourcen-Problem Praxisanleitung zu finanzieren.* (Workshop-Teilnehme-
rin)

Komplementér dazu kamen aus der Gruppe der Begleitforscher auch Beitrdge, die sich dem
Bereich des Alltagswissens zuordnen lassen. In einem der ersten Verfahrensentwurfe fir die
Kompetenzvalidierung wurde vorgesehen, dass es an einer Stelle einen ,,Lernkontrakt geben
soll, in dem sich die Beschaftigten verpflichten, die Anteile, die ihnen fur ein Kompetenzpro-
fil noch fehlen, nachzuarbeiten und die Arbeitgeber sich verpflichten sie dabei zu unterstut-
zen. In den Entwicklungsworkshops duRRerten die Begleitforscher dann als Bedenken, dass
,vom Geflhl her* eine solche Formulierung abschreckend auf die Zielgruppe wirken koénnte.
Diese AuBerung entstammt den Erfahrungen mit potentiellen Kandidaten fiir die Kompetenz-
validierung, wurde aber nicht datenbasiert fundiert oder konzeptionell weiter begriindet
(obwohl das moglich gewesen ware). Im Interdiskurs wurde dieser Einwand trotzdem aufge-
nommen. In einem neueren Verfahrensentwurf wurde das Anliegen bewusst weicher formu-
liert.

Aus Sicht der Begleitforschung kann weiterhin nicht jedes Angebot von Alltagswissen
unmittelbar in die Prototypen- bzw. die Theorieentwicklung einflielen. Vielfach mussen
AlltagsdauBerungen als das eingeordnet werden, was sie sind, subjektive Stellungnahmen im
Diskurs, die keine Gilltigkeit Gber den Subjektstandpunkt hinaus besitzen. Ein Teilnehmer
einer Gruppendiskussion, der als Hilfskraft ohne formale Qualifikation beschaftigt ist und
Interesse an einer kiinftigen Kompetenzvalidierung hat, auRRert sich beispielsweise wie folgt:

,vom praktischen Teil her unterscheiden wir Hilfskrafte uns nicht von den Fachkraften*
(Teilnehmer der Gruppendiskussion, B15, 1977f.)

Dieses hier geduferte Alltagswissen tiber die eigenen beruflichen Fahigkeiten, die von einem
theorielosen oder zumindest theoriearmen praktischen Teil der Arbeit ausgeht, gilt nicht fur
eine berufliche Bildung, die von einem theoretischen Reflexionsgrad auch bei operativen
Tatigkeiten ausgeht und offenbart Professionalisierungsdefizite, die dem Teilnehmer nicht
bewusst sein mussen. Dadurch wird die Aussage im Diskurs jedoch nicht weniger ,wahr’.
Auch wenn man den Konsequenzen dieser alltdglichen Pauschalaussage im Spezialdiskurs
der Berufs- und Wirtschaftspaddagogik nicht zustimmen kann, so ist das hier zum Ausdruck
gebrachte subjektive Selbstverstandnis hochrelevant fiir die Konzeption eines Validierungs-
verfahrens, weil dort Selbstwahrnehmungen padagogisch aufgegriffen werden mussen.
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Genauso wenig wie Begleitforscherinnen gedufertes Alltagswissen unmittelbar in ihren wis-
senschaftlichen Spezialdiskurs aufnehmen koénnen, kdnnen Praktiker Spezialwissen nicht
immer in die Inter- oder Elementardiskurse aufnehmen, an denen sie beteiligt sind. In diesem
Projekt zeigte sich das beispielsweise bei der Diskussion des zu validierenden Kompetenz-
profils, bei der die Begleitforscherinnen die Potentiale von Ausbildungs- und Erwerbsberuf
diskutieren wollten, die die in der Praxis fir Anerkennung Zustandigen so jedoch nicht als
anknipfungsfahig erlebten.

4 Schlussfolgerungen und Diskussion

Eine Analyse diskursiver Praktiken in Forschungs- und Entwicklungsarenen lasst die Briiche,
Diskontinuitaten und Sackgassen bei der Wissensformation hervortreten. Das Hybride bei der
Entstehung von innovativen Lésungen fur die Praxis (Prototypen) tritt durch die Identifika-
tion von eingegangenem Alltags- und Spezialwissen deutlicher hervor.

Forschungs- und Entwicklungsarenen sind gemeinsamer Alltag fur Akteure aus der Wissen-
schaft und der Praxis. Durch Einlassung und Teilnahme an diesem Alltag beteiligen sich auch
die Wissenschaftlerinnen nicht nur an den spezialdiskursiven Elementen des interdiskursiven
Ereignis ,gemeinsamer Entwicklungsarbeit’, sondern — wie gezeigt wurde — auch an den all-
tagsdiskursiven Elementen. Eine zentraler Unterschied des Alltagswissens im Vergleich zum
Spezialwissen ist seine Bedeutung fur die Subjektivierung der beteiligten Individuen. Eine
Transformation des Wissens geht daher auch mit einer Transformation der Kategorien einher,
die zur Selbstkonstitution der Subjekte genutzt werden. Insofern zeigen sich auf diskursiver
Ebene auch Widerstande gegen alternative Wissensangebote. Es ist sicherlich ein lohnendes
Unterfangen diesen dreifachen, diskursiven Zusammenhang von Wissensformation, Subjekti-
vierung und Macht vertiefend zu untersuchen.

Interessant dirfte insbesondere eine genauere Untersuchung der Widerstande sein, die sich in
Forschungs- und Entwicklungsarenen gegen das Angebot von wissenschaftlichem Wissen
richten, und der mitunter auch zu einer Beendigung von Entwicklungsarbeiten fiihren kann.
Meines Erachtens steckt in diesem Widerstand auch ein Kampf gegen die Monopolisierung
von Wissen. Als Wissenschaftler gilt es hier zu prufen, inwiefern solche Anfragen auch Hin-
weise auf Grenzen der Brauchbarkeit angebotenen Wissens sind. Forschungs- und Entwick-
lungsarenen sind als interdiskursive Ereignisse wertvolle Rdume, um Anfragen dieser Art zu
empfangen und daraufhin das Theorieangebot anzupassen.

Wie jeder Diskurs sind auch Interdiskurse gemeinsamer Entwicklungsarbeit begrenzt. Nicht
alles ist sagbar, nicht alles ist wissbar. Die engen Grenzen von Spezial- und Alltagsdiskurs
werden jedoch Uberschritten. Wie der Kreativzyklus bei der Entfesselung der sonst Gblichen,
engeren diskursiven Grenzen zustande kommt, wird durch diskursanalytische Verfahren
genauer untersuchbar gemacht.
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