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Vorwort

Dieser Sammelband dokumentiert die Vortrage, die wiahrend der Herbsttagung
2004 der DGfE-Kommission Bildungs- und Erziehungsphilosophie im Universi-
tatskolleg Bommerholz gehalten wurden. Zusétzlich aufgenommen wurden
einige Beitrdge, die diese Tagung zweifellos bereichert hitten, aufgrund des be-
grenzten Zeitrahmens jedoch nicht mehr beriicksichtigt werden konnten. Wie
schon wihrend der beiden vorausgegangenen Tagungen (vgl. L. A. Pongratz u.
a. (Hg.) Kritik der Padagogik — Péadagogik als Kritik, Opladen 2004; L. A.
Pongratz u. a. (Hg.): Nach Foucault, Wiesbaden 2004) war die Resonanz, die
das Tagungsthema ausldste, auBerordentlich groB.

Dies liegt vermutlich daran, dass Bildungsphilosophie und Bildungsfor-
schung im erziehungswissenschaftlichen Feld zur Zeit in Konkurrenz treten
(oder gebracht werden). Konkurriert wird dabei nicht nur um unterschiedliche
methodologische Zuginge zur Erziehungswirklichkeit, sondern auch um
Renommee und Bedeutung innerhalb der Disziplin und — last not least — um den
Zugang zu finanziellen und personellen Ressourcen.

Dabei herrscht - zumindest auf den ersten Blick — der Eindruck vor, die Bil-
dungsphilosophie sei in diesem Wettstreit in die Defensive geraten und miisse
der empirisch ausgerichteten Bildungsforschung den Rang abtreten. Doch
liefern die hier versammelten Beitrdge ein differenzierteres Bild. Sie zeigen, wie
sehr Bildungsphilosophie und Bildungsforschung im Forschungsprozess aufein-
ander angewiesen bleiben und voneinander profitieren kdnnen.

Um jedoch Bildungsphilosophie und Bildungsforschung wechselseitig ins
Spiel zu bringen, ist eine Voraussetzung unabdingbar, die der hier doku-
mentierten Tagung ihren Stempel aufpréigte: nimlich die Dialogfahigkeit der be-
teiligten Wissenschaftskulturen und Wissenschaftler, vor allem die Bereitschaft,
zuhoren zu konnen und sich irritieren zu lassen. Die Beitrdge des vorliegenden
Bandes lassen jegliche Schrebergarten-Mentalitdt, die unterschiedliche For-
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schungslogiken und Arbeitsfelder der Erziehungswissenschaft sduberlich
trennen mochte, weit hinter sich. Die von Meyer-Wolters in diesem Band rheto-
risch aufgeworfene Alternative: ,,Denen die Daten — uns die Spekulation™ ka-
rikiert lediglich ein populdres Missverstiandnis.

Schaut man genauer hin, dann findet man weitaus differenziertere Problem-
stellungen, wie sie etwa Terhart und Meyer-Wolters in ihren Beitrdgen zu
diesem Sammelband entfalten. Dabei mag der Ausgangspunkt der wechselsei-
tigen Bezugnahme variieren: Stojanov und Schéfer argumentieren aus bildungs-
philosophischer Perspektive, Marotzki, Tippelt und Nohl eher aus dem Problem-
horizont (qualitativer) Bildungsforschung. Der Kern aller Uberlegungen aber
kreist um die addquate Verhéltnisbestimmung von Bildungsphilosophie und Bil-
dungsforschung, sei es als wechselseitige Ergdnzung, dialektische Vermittlung
oder (bei Koller) als Widerstreit. Dass diese Verhidltnisbestimmung kein blof3
binnenwissenschaftliches Geschift einiger Erziehungswissenschaftler ist, son-
dern in forschungspolitischen Umbriichen von europdischem Ausmal} verortet
werden muss, macht der abschlieBende Beitrag (von Keiner) deutlich.

Darmstadt, im Mai 2005 Ludwig A. Pongratz
Michael Wimmer
Wolfgang Nieke



Bildungsphilosophie und empirische
Bildungsforschung — (k)ein Missverhaltnis?:

Ewald Terhart

1. Einleitung

Es war schon immer schwierig, iiber das Verhiltnis von bildungsphiloso-
phischer Reflexion und empirischer Bildungsforschung zu sprechen. Gegen-
wirtig ist es jedoch besonders schwierig, und zwar aufgrund eines duleren Fak-
tors. Die Gespréchssituation ist angstbesetzt und stressgeladen. Es hilft nicht,
dariiber hinwegzusehen oder es akademisch zu verbrdmen: Angesichts der aktu-
ellen Karriere von empirischer Bildungsforschung ist Bildungsphilosophie in
die Defensive geraten — nicht unbedingt intellektuell, aber mit Sicherheit ganz
handfest bei der Vergabe von Forschungsgeldern und der Widmung von
Professuren. Trotz oder gerade wegen dieser schwierigen Gespréchssituation ist
es von der Sache her jedoch um so dringlicher, das Verhiltnis von Bildungsphi-
losophie und Bildungsforschung zu erdrtern und zu kléren. Denn die gegen-
wirtig in einer expansiven Hochphase sich befindende empirische Bildungsfor-
schung flihrt bestimmte, weitgehend unexpliziert bleibende stille bildungsphi-
losophische oder doch bildungsphilosophisch relevante Argumentationen und
Positionen mit sich, die im Interesse Aller expliziert gehoren. Hier sehe ich ein
sehr wichtiges Arbeitsfeld fiir die Bildungsphilosophie. Umgekehrt umschlieft
oder nutzt die Bildungsphilosophie ebenfalls stillschweigend bestimmte
Annahmen und Argumentationen, die eigentlich empirischer Natur sind, als sol-
che aber unexpliziert und ungepriift bleiben. Auch dies gehort expliziert und
einer empirischen Priifung zugénglich gemacht. Insofern gehe ich davon aus,
dass Bildungsphilosophie und empirische Bildungsforschung nicht per se in

' Uberarbeitete Fassung eines Vortrags im Rahmen der Herbsttagung der DGfE-Kommission

Bildungs- und Erziehungsphilosophie zum Thema ,,Bildungsphilosophie und Bildungsforschung*
an der Universitdt Dortmund, 29.9.2004. Ich danke Heiner Drerup fiir wichtige Hinweise zur
ersten Fassung und den Teilnehmerinnen und Teilnehmern der Diskussion fiir zahlreiche
Anregungen, von denen eine ganze Reihe in diese iiberarbeitete Fassung eingeflossen sind.
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einem Missverhiltnis zueinander stehen, sondern unausweichlich ein Verhaltnis
miteinander haben — dies aber besser als bisher kldren sollten.

Ich sollte sagen, was ich im Folgenden unter Bildungsphilosophie sowie un-
ter empirischer Bildungsforschung verstehe: ,,Bildungsphilosophie® ist fiir mich
jede wissenschaftlich qualifizierte Form der theoretischen (begrifflich-analy-
tischen, hermeneutischen, geschichts-, gesellschafts-, sprach- oder sonst wie
theoretisch inspirierten) Beschiftigung mit Fragen, Themen, Problemen,
Gestaltungsaufgaben und Konflikten im Bereich von Erziehung, Bildung und
Unterricht. Insofern ist bildungsphilosophische Forschung selbstverstindlich
Bildungsforschung.? Sie erweitert, kldrt und orientiert unser Wissen, unser Den-
ken und unser Sprechen iiber Erziehung, Bildung und Unterricht und ist insofern
auch bedeutsam fiir Haltungen, Beurteilungen und Handlungen von Personen
und Institutionen in diesen Feldern. Ihre methodischen Standards sind m.E.
deckungsgleich mit den Standards der Disziplin Philosophie — nicht mehr und
nicht weniger. Unter ,empirischer Bildungsforschung™ verstehe ich die
Erschliefung, Beschreibung und Analyse von Bildungsprozessen im weitesten
Sinne (Voraussetzungen, Verldufe, Folgen) auflerhalb und innerhalb pédago-
gischer Institutionen auf Basis der Theorie und Methodik der verschiedenen
Spielarten empirischer sozial- und humanwissenschaftlicher Forschung auf
makro- und mikroskopischer Ebene. Die methodischen Standards sind
deckungsgleich mit den Standards empirischer Forschung in den Sozial- und
Humanwissenschaften. Ziel von empirischer Bildungsforschung ist es,
moglichst aufschlieBende und zuverldssige Informationen fiir die Erkenntnisbil-
dung iiber Erziehungs-, Bildungs- und Unterrichtsprozesse zu gewinnen und da-
mit zugleich hinreichend belastbare Grundlagen fiir bildungsbezogene Entschei-
dungen auf System- und Handlungsebene bereitzustellen.

Beides — philosophierende Forschen zu Bildung und empirisches Forschen
zu Bildung — findet de facto in mehreren wissenschaftlichen Disziplinen statt;
insofern sind beides Querschnittsthemen. Fiir beides ist jedoch — quantitativ wie
qualitativ — die Disziplin Erziehungswissenschaft aus meiner Sicht eindeutig die
zentrierende Mitte. Dies gilt auch angesichts der Tatsache, dass gegenwirtig fiir
die empirische Bildungsforschung die Beziehungen etwa zur Bildungssoziologie
und zur Pddagogischen Psychologie enger sind als zur Bildungsphilosophie, wie

> Denn ,,Bildungsforschung* als Begriff umschlieBt jede Form von wissenschaftlicher Forschung

zu Bildungsthemen und -aspekten. Und deshalb gibt es konsequenterweise im ,,Handbuch
Bildungsforschung® (Tippelt 2002) auch zwei Artikel (von Y. Ehrenspeck und J. Gerstenmaier)
iiber ,,Philosophische Bildungsforschung®, die aber im Gesamt des Handbuchs eher isoliert
stehen (vgl. auch Wigger 2004).
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auch auf der anderen Seite gegenwértig die Bezichungen der Bildungsphiloso-
phie zur Philosophie, Anthropologie u.d. enger sind als zur empirischen Bil-
dungsforschung. — In sich sind empirische Bildungsforschung und Bildungsphi-
losophie noch einmal in unterschiedliche Schwerpunkte, Spezialitidten und An-
sétze etc. gegliedert — wie das in jedem wissenschaftlichen Diskurszusammen-
hang iiblich und wiinschenswert ist.

Gegenwirtig sehe ich fiir die Bildungsphilosophie drei Aufgaben. Zunéchst
einmal sollte sie sich in zweierlei Hinsichten stérker 6ffnen:

— Erstens sollte sie ihre Konzepte und Argumentationen, die einen empirischen
Bezug haben, anschlussfdhig machen fiir empirisches Argumentieren und
Forschen. Dazu sollen im Folgenden einige Uberlegungen angestellt und
Vorschldage gemacht werden.

— Viel wichtiger aber noch scheint es mir zweitens, dass die deutschsprachige
Bildungsphilosophie sich sehr viel stdrker als bisher fiir die internationale bil-
dungsphilosophische Debatte, die es ja sehr wohl gibt, 6ffnet. Die empirische
Bildungsforschung in Deutschland ist — zumindest in ihren avanciertesten
Teilen — mittlerweile durchaus international gesprachsfahig, und zwar auf
gleicher Augenhohe. Dieser Aspekt der Internationalisierung bedeutet fiir die
Bildungsphilosophie auch, die Konzentration allein auf den liebgewordenen,
immer wieder um und um gewilzten sehr deutschen oder doch deutschspra-
chigen Kanon der alten und neuen Klassiker der Padagogik zu iiberschreiten.
Die Tatsache, dass Kinder nicht als Erwachsene geboren werden, ist univer-
sal; jede Kultur muss darauf reagieren. In vielen Kulturen verarbeitet man die
»Entwicklungstatsache™ (S.Bernfeld) und die eigenen praktischen Reaktionen
darauf mit Begriffen wie Pflege, Entwicklung, Erziehung, Bildung, Sozialisa-
tion bzw. mit Begriffen, Bildern, Vorstellungen, fiir die wir nicht einmal ein
direktes Gegenstiick in unserer Sprache finden kénnen. Aber nichts garan-
tiert, dass der deutschsprachige Klassikerkanon die bestgeeignetste Form der
grundsitzlichen Erorterung dieser Phdnomene ist. Zumindest muss es
mdglich und erlaubt sein, darin ein Problem zu sehen.3

’ Natiirlich gibt es hierzulande bildungsphilosophische Studien zu Erziehungspraxis und
Erziehungsdenken in anderen Kulturen. Der internationale Austausch dartiber konnte aber starker
sein. - Erfreulich ist, dass die internationale Diskussion von Bildungsphilosophen sich in letzter
Zeit von sich aus verstirkt kontinentalen und deutschsprachigen Positionen und Texten
zuwendet. Das deutsche Konzept ,,Bildung™ etwa vermag anscheinend weltweit genau so viel
intellektuelle Energien zu mobilisieren wie hierzulande. Ahnlich ist es zB. mit
,bildungstheoretischer Didaktik* (vgl. Westbury u.a. 2000). - Internationalisierung in diesem
Sinne bedeutet iibrigens nicht den Eintritt in eine globalisierte Monokultur von empirical
research. Die internationale (,globale’) wissenschaftliche Kommunikation iiber Erziehung und
Bildung ist mindestens genauso vielfdltig, multitheoretisch und multimethodisch wie die
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— Drittens scheint es geboten zu sein, dass Bildungsphilosophie auch die
Vielfalt der Sparten- oder Sonderphilosophien beriicksichtigt, wie sie z.B. in
der Organisations- und Institutionentheorie vorhanden sind, aber auch in der
Rechts- und Moralphilosophie. Ebenso beliebte wie verknappte zeitdiagnos-
tische Befunde iiber die ,verwaltete Welt’, die ,Okonomisierung aller
Lebensbereiche’ oder globale Verfalls-/ Fortschrittsthesen dagegen erzeugen
zwar Stimmungen und liefern (scheinbar) geistig-moralische Orientierungen,
sind aber philosophisch und sozialwissenschaftlich riskant.

Ich erwihnte, dass die Gesprachssituation zwischen Bildungsforschung und Bil-
dungsphilosophie derzeit aus bestimmten handfesten Griinden schwierig ist. Das
war schon einmal so. Vor knapp 40 Jahren wurde, wie allgemein bekannt, die
damals dominierende geisteswissenschaftliche Padagogik zunéchst durch die
empirische und dann durch die kritische Erzichungswissenschaft ,herausge-
fordert’. Diese heute zwar vergangene, damals aber sehr intensive Debatte dar-
iiber, wie man Padagogik als Wissenschaft betreibt und in welches Verhiltnis
diese Wissenschaft von der Erziehung zur gelebten Erziechungswirklichkeit for-
schend und analysierend, ausbildend und handlungsempfehlend tritt, war zwar
auch sehr engagiert und teilweise sogar ,verbissen’ — sie fand aber unter ganz
anderen, gewissermallen entgegengesetzten duleren Bedingungen statt als heu-
te: Damals, ab Mitte der 1960er Jahre, trat die Disziplin in eine ungewohnliche,
d.h. extrem expansive Phase ein. Das bedeutete: Man nahm sich gegenseitig
nichts weg, sondern alle konnten zulegen, wenngleich in unterschiedlichem
AusmaB. Heute dagegen steht die Disziplin — nach der ersten Kontraktionspha-
se der 1980er Jahre und der relativen Stagnation in den 1990er — aufgrund der
generellen Reorganisation der Hochschullandschaft in Deutschland in einer
zweiten Kontraktionsphase, die sich zugleich in Richtung auf eine stérkere An-
bindung an empirische Bildungsforschung und an Ausbildungsverpflichtungen
in den Lehramts- und Diplomstudiengéingen manifestiert. Kurzum: Heute strei-
tet man sich nicht unter Expansions-, sondern unter Kontraktionsbedingungen
iber die zukiinftige Ausrichtung der Erziehungswissenschaft, und dies macht
den Streit so erbittert, weil jeder Gewinn der einen Seite praktisch ein Verlust

deutschsprachige. — Das Argument der Notwendigkeit von Internationalisierung ist sicherlich
eine Folge der Tatsache, dass etwa bei der Evaluation von Disziplinen zunehmend international
iibliche Standards, die zuerst in den Naturwissenschaften und der Medizin angewendet wurden,
nunmehr auf alle anderen Disziplinen iibertragen werden. Das fiihrt in den stirker kulturell
gepragten Erziehungswissenschaften sicherlich zu Problemen, die man sehen muss. Niemand
kann eine vollige Kontextenthobenheit wollen — aber ist umgekehrt eine dngstliche Konzentration
aufs je Eigene wirklich sinnvoll?
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der anderen ist — zumindest aber so wahrgenommen wird. Dabei sollten die
Kontrahenten sehen, dass aufgrund der allgemeinen Kontraktion der Disziplin
am Ende alle ,gekiirzt’ sein werden. Hinzu kommt, dass diese Kontraktion nicht
einfach nur eine Verkleinerung der Disziplin Erziehungswissenschaft, sondern
zugleich eine Verlagerung der Gewichte zwischen Disziplinen mit sich bringt:
Die vielfach geduBerte These lautet, dass die aktuelle Hausse der empirischen
Bildungsforschung de facto als eine Ubernahme traditionell erziehungswissen-
schaftlicher Themen, Aufgabengebicte und Methoden durch die empirisch
arbeitende Padagogische Psychologie und Lehr-Lern-Forschung verlautft.

Mit der kurzen Erinnerung an das goldene Jahrzehnt nach 1965 habe ich zu-
riickgeschaut und die Differenz der Situationen damals und heute markieren
wollen. Notwendig ist aber auch ein Blick nach vorn. Es ist ja damit zu rechnen,
dass die gegenwértige Hausse der empirischen Bildungsforschung auch einmal
wieder abklingen wird; solche Pendelbewegungen sind in vielen Disziplinen ein
wissenschaftsgeschichtlich gut dokumentiertes Phdnomen. Auch dies ist ein
Grund dafiir, dass Bildungsphilosophie und Bildungsforschung stérker ins
Gespriach kommen und im Gesprich bleiben sollten, denn grundlegende be-
griffliche und methodologische Reflexionen iiber Erziehung und Erziehungs-
wissenschaft werden kontinuierlich weiter notwendig sein, gerade auch dann,
wenn die empirische Bildungsforschung — dem {iblichen Muster folgend — nach
Enttduschungserfahrungen in ihre niachste Krise geraten wird.

Dies soll jetzt keine vage Prognose oder das beriihmte Pfeifen im dunklen
Wald sein, sondern ist durch historische Erfahrung untermauert. Schon einmal
ist ja im Zuge bildungspolitischer und reformerischer Auseinandersetzungen
sehr stark auf Bildungsforschung gesetzt worden — in der Phase der groflen Bil-
dungsreform 1965-75 und zur Zeit des Deutschen Bildungsrates. Wie ist
,damals’ dieser Prozess verlaufen? Aus empirisch-psychologischer Forschung
US-amerikanischer Provenienz wurde ,,Begabung und Lernen* (Roth 1968 zu-
sammengestellt und eine Bildungsreform eingeleitet (,,Strukturplan®). Dann
bzw. zugleich setzte empirische Bildungsforschung in Deutschland verstérkt ein
(z.B. Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung; Sonderforschungsbereich an
der Universitdt Konstanz).# Eine entsprechende Dokumentation in Deutschland
erstellter empirischer Bildungsforschung wurde zusammengestellt (Roth/Fried-

* Den Aufstellungen von Edding/Hiifner (1974) zufolge wurden von 1963 bis 1972 343 Mio. DM
fir Bildungsforschung ausgegeben (Tabelle 2, Spalte 3); die Volkswagenstiftung hat zwischen
1963-1972 ca. 330 Mio. DM fiir Bildungsforschung bewilligt (Tabelle 6). Uber die
Weiterentwicklung der Bildungsforschung in den 1970er und 1980er Jahren vgl.
Weishaupt/Steinert/Baumert (1991).
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rich 1974). Und genau zu dem Zeitpunkt, zu dem die Bildungsreform als staat-
lich gelenkte, durch Wissenschaft angeleitete Reformstrategie an ihr Ende kam
(ab 1973, spitestens ab 1975), wurde aufgrund der ersten Erfahrungen mit selbst
durchgefiihrter empirischer Bildungsforschung und ihrer politikberatenden
Rolle vom Bildungsrat eine Empfehlung mit dem Titel ,,Aspekte zur Planung
der Bildungsforschung* (1974) veroffentlicht, welches dann aber gar nicht mehr
zum Zuge kam, nicht zum Zuge kommen konnte. Die Planung der Forschung,
die wiederum die Grundlage fiir die Organisation des Reformprozesses liefern
sollte, stand also am Ende des Prozesses! Das ist nun wahrlich ungew6hnlich.

Nach einer recht langen Pause in den 1980ern sind dann Ideen und Pro-
gramme zur Planung und Foérderung der Bildungsforschung erst wieder im letz-
ten Jahrzehnt aufgenommen worden, etwa ausgehend von den IPN-Aktivititen
zur Forderung der empirischen Lehr-Lern-Forschung in den naturwissenschaftli-
chen Fichern, im Zusammenhang mit Schwerpunktprogrammen der DFG
(FABER, Lernen in der kaufménnischen Berufsbildung) im Zusammenhang mit
TIMSS und PISA und dhnlichen Studien sowie mit dem Schwerpunktprogramm
BIQUA und dem Forderprogramm ,,Forschergruppen in der empirischen Bil-
dungsforschung® seitens der DFG. — Gegenwirtig ist librigens der Konnex zwi-
schen Bildungsforschung und Bildungspolitik, geldutert durch die friiheren
Erfahrungen, keineswegs so eng wie oft von auflen unterstellt. Die Bildungsfor-
schung will sich bewusst nicht zur Urteilsgeberin in nur bildungspolitisch zu
entscheidenden Fragen aufschwingen; sie will aber Informationen bereitstellen
und auf mdgliche Folgen von vollzogenen oder ausbleibenden Entscheidungen
hinweisen (vgl. zur fritheren Phase z.B. Drerup 1987; zur neueren Diskussion
z.B. Tillmann/Vollstadt 2001).

Wenn Bildungsphilosophie und empirische Bildungsforschung aufein-
andertreffen, kdnnte man bequem in das alte Muster verfallen und {iber
., Wissenschaftstheorie® debattieren. Die einen werfen dann den anderen einen
einheitswissenschaftlichen Positivismus vor, die anderen den einen ein unkon-
trolliertes Spekulieren und Moralisieren. Auch das prinzipielle, uniiberbriickbare
Gegeneinanderfithren von Erkenntnisverhdltnissen in den Natur- und Geistes-
wissenschaften ist problematisch und — soweit ich weifl — erkenntnisphiloso-
phisch zunehmend umstritten, wissenschaftspraktisch jedenfalls nicht besonders
hilfreich. Ich will im Folgenden keinen wissenschaftstheoretischen Pro-
pagandadiskurs fiithren, weil dies — auch wenn man nicht so plakativ wie gerade
angedeutet, sondern wirklich serids verfahrt — einfach fiir Gegenstandsbezogene
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Sachforschung inhaltlich zu wenig bringt: Zwischen wissenschaftstheoretischen
Programmatiken und der einzelwissenschaftlichen Forschung liegen Welten. 5

Im Folgenden mochte ich das Verhéltnis von Bildungsphilosophie und empi-
rischer Bildungsforschung in zwei Schritten und auf der Basis von Beispielen
ndher erldutern. In einem ersten Schritt will ich an Beispielen untersuchen, wo
die moderne empirische Forschung stillschweigend bestimmte bildungsphiloso-
phische Positionen, Denkfiguren, Argumente verwendet, die als solche nicht
oder nicht vollstdndig expliziert werden. In diesem Schritt geht es darum zu
zeigen, wie philosophisch eigentlich die empirische Bildungsforschung ist — sie
weill es nur nicht oder hilt es nicht fiir wichtig. Der zweite Schritt wendet die
umgekehrte Fragerichtung an und will verdeutlichen, in welcher Weise bil-
dungsphilosophische Argumentationen immer schon eine Art von unexplizierter
Empirie mit sich fiithren, die es zu explizieren gilt. Durch diese beiden ent-
gegengesetzten Fragerichtungen will ich — nicht abstrakt, sondern anhand von
Beispielen — deutlich machen, dass beide Formen der Beschiftigung mit Bil-
dung aufeinander angewiesen sind. Dies nicht, weil sie auf die jeweils andere
Denkform zugehen und das Gespriach suchen miissen, wie der Kommunika-
tionskitsch es verlangt, sondern weil sie ,das Andere’ immer schon in sich
tragen. Dabei muss man sich aber auch auf die Erfahrung vorbereiten, dass das
Eigene, was man im Anderen erkennt bzw. auf der anderen Seite thematisiert
sieht, dann doch nicht ganz das Eigene ist. Es geht auch nicht um irgendeine
Idee der Einheit. Differenz bleibt.

Zuvor sollte ich noch anmerken, dass ich kein Bildungsphilosoph bin. Spra-
che und Habitus dieser Teilkultur der Erziehungswissenschaft habe ich zwar in
unterschiedlicher Weise und Intensitdt beobachten und in fritheren Phasen in
engen Bereichen auch daran teilnehmen kénnen. Heute kann ich mich darin aber
nicht wirklich kompetent auf dem allein angemessenen, also hochsten Niveau
bewegen. Wenn ich also peinlich dumme, ungebildete oder triviale — oder auch
nur: allzu verstidndliche — Dinge sage (und also tue), bitte ich schon vorab und

° Man kann dies an der gegenwirtig in den USA sehr intensiv und erbittert gefiihrten

,wissenschaftstheoretischen” Kontroverse iiber die methodologische Orientierung von
Bildungsforschung ablesen: Die Bush-Administration hat per Gesetz geregelt (!), dass man nur
noch solche Bildungsprogramme fahren will, die auf ,, scientific research in education* basieren.
Dadurch wird methodisch ein einseitiger und letztlich iiberaus hoher Standard gesetzt, der am
Ende dazu fiihrt, dass man gar keine Basis hat — und dann auch wohl nichts zu machen braucht.
Die Diskussion findet sich seit Ende 2002 in beinahe jedem Heft des Educational Researcher.
Bei der wissenschaftlichen Fundierung von Kampagnen gegen Teenagerschwangerschaft verfahrt
die gleiche Regierung jedoch ,glaubens-basiert’, d.h. sie fordert Enthaltsamkeitsprediger und
bootet sozialmedizinische etc. Experten aus.
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pauschal um Nachsicht gegeniiber einem eher Milieufremden.¢ An den gewahl-
ten Beispielen, die sich allesamt im Schulbereich bewegen, kdnnen Sie er-
kennen, dass ich mich mit Schulpédagogik sowie mit empirischer Forschung zur
Schule und zum Lehrerberuf beschiftige.

2. Wo argumentiert empirische Bildungsforschung bildungsphilosophisch?
2.1 Das Curriculumkonzept von TIMSS

Sie wissen alle, was TIMSS bedeuten. Ich mochte mich der TIMSS-Studie zu-
wenden und deren curriculumtheoretisches Konzept ndher auf bildungsphiloso-
phische Grundlagen hin analysieren. Im Unterschied zu PISA 2000 zielte
TIMSS nicht auf die stark lehrplanunabhingige Grundbildungsebene ab, son-
dern war direkt auf die international vergleichende Uberpriifung von Schiiler-
kenntnissen in Mathematik und den naturwissenschaftlichen Fachern gerichtet.
Insofern spielte, gerade weil es eine internationale Vergleichsstudie war, die
Frage eine grofie Rolle, ob die Lehrpléne fiir diese Fécher in den Schulen der
beteiligten Lander liberhaupt kompatibel sind. Wenn nicht, hétte man nicht ver-
gleichen konnen. Nun sind Lehrpléne die eine Sache — der in einem Fach tat-
sdchlich realisierte Unterricht eine andere. Und schlielich ist davon noch zu
unterscheiden, was bei den Schiilern tatsdchlich angekommen, d.h. als Lern-
resultat mehr oder weniger liberdauernd haften geblieben ist. Das TIMSS-Kon-
sortium hat mit Hilfe des folgenden Schaubildes seine curriculumtheoretische
Position visualisiert.

Was ist daran ,philosophisch’? Welche Philosophie steckt ggf. darin? Das nicht
allzu komplexe Schaubild basiert auf einem eher untechnokratischen, skep-
tischen Gedanken, der zur Basisannahme jedes Bildungsphilosophen gehort:
Bildungsergebnisse sind nicht wirklich planbar. Wahrend aber der Bildungsphi-
losoph daraus den Schluss zieht, dass dies aus systematischen Griinden so sein
muss und — normativ gesehen — die Unplanbarkeit von Bildungswirkungen mit
der Freiheit der Bildungssubjekte zur Selbstkonstitution gliicklich Hand in Hand
geht, ist man im Rahmen des empirischen Denkens doch daran interessiert zu

® Dies gilt insbesondere fiir den vielleicht nonchalanten Umgang mit sehr voraussetzungsreichen

Begriffen (Wirklichkeit, Wissen, Kausalitat, Handeln, Argument etc.). Ich weify sehr wohl: Hinter
jedem dieser Begriffe stehen jeweils Spezial-Bibliotheken, in denen ich keineswegs Jahre
verbracht habe. Aber wenn man einen Vortrag vorbereitet, muss man sehr vieles bewusst
unproblematisch halten, damit man anderes problematisieren kann.
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Abb. 1.Die Datenquellen von TIMSS (Baumert u.a. 2000, S. 43)
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ermitteln, was denn nun tatsdchlich am Ende zustande kommt — wenn man
schon nicht einen starken Konnex zwischen einzelnen BildungsmaBnahmen und
entsprechenden Bildungswirkungen herstellen kann. Es gibt Lehrpléne — nur ein
Teil wird {iberhaupt tatsdchlich in den Schulen unterrichtet; es gibt entspre-
chende Lehrbiicher — sie werden sehr kreativ eingesetzt; das Geschehen im
Klassenzimmer selbst bleibt in seiner Breite weithin unbeobachtet und unbe ob-
achtbar. Was schlieBlich in der Folge vom Schulbesuch iiber Jahre auf der Seite
der Schiiler zu Stande kommt, entsteht eben nie als reiner Effekt von Schule
allein, sondern ist durchwuchert von den Auswirkungen vielfdltigster weiterer
duflerer Bedingungen, von der Selbsttitigkeit des Schiilers — und dem Zufall.
Diese verwirrende Sachlage erklért die Bildungsforschung nun nicht zum gut-
artigen Mysterium des Erzieherischen an sich, sondern zum Forschungspro-
blem, das hartnéckig und kumulativ Stiick fiir Stiick zu entwirren gilt.” Gerade
aufgrund der Beriicksichtigung der erwdhnten Komplexitit der Faktoren sind
dann die Ergebnisse der empirischen Forschung nicht selten kontraintuitiv
(Klassengrofe ist kein wichtiger Faktor fiir Lernleistung der Schiiler; Vergleicht
man katholische Schulen mit staatlichen Schulen, gibt es keinen Unterschied
hinsichtlich der Lernergebnisse — sofern man solche staatlichen Schulen zum
Vergleich heranzieht, die eine vergleichbare Schiilerpopulation in sich auf-
nehmen; offener Unterricht ist nicht an sich und fiir alle und alles besser als di-
rect instruction).

So gesehen basiert empirische Bildungsforschung auf einem systematischen
Skeptizismus gegeniiber ,bewdhrten’ Aussagen und Konventionen des pédago-
gischen Alltags und der padagogischen Theorie. Die empirische Forschung fragt
zurlick — und bei der Entscheidung {iber die Akzeptanz von Vermutungen will
sie sich von der Intelligenz ihrer Fragestellungen und der Beweiskraft aussage-
kréftiger Daten leiten lassen. Nicht umsonst heifit diese Richtung der Erzie-
hungswissenschaft empirisch-analytisch: Kritische Riickfragen an Kon-
ventionen, Intelligenz der Fragestellung und des Instrumentariums, Beweiskraft
der empirischen Daten — und erneut: Zweifel gegeniiber den selbst erzeugten
Resultaten. Ich erkenne darin eine philosophische Haltung zwischen Skeptizis-
mus und Pragmatismus, die an Losungen fiir erfahrbare Probleme interessiert
ist. Man kann das technokratisch nennen. M.E. ist es das gerade nicht! Eine sol-
che pauschale Kritik hat das Monster der technokratischen Durchherrschung der
Gesellschaft zu einem viel groBeren Horrorbild ausgemalt, als es — selbst in den

7 Ich weiB, dass die verschiedenen Bildungstheorien unterschiedlich weit gehen hinsichtlich der

Dramatisierung des Unverfiigbaren: Vom Existenzialismus ausgehend sieht man das anders als
von der Phdnomenologie oder dem Pragmatismus aus.
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Augen der hartgesottensten Empiriker — je hat werden konnen oder je werden
wird. Und im Ubrigen ist zum Technokratievorwurf zu sagen: Was spricht
eigentlich dagegen, dass in der Erziehung und Bildung manchmal etwas
wirklich funktioniert? Aber das ist sicher zu unphilosophisch gefragt.

2.2 Baumerts Modell der Grundstruktur der Allgemeinbildung

Das geschilderte Curriculumverstidndnis lag der TIMSS-Studie zugrunde. Es
diente zur Vorbereitung einer empirischen Analyse. Im Anschluss an die PISA-
und Nach-PISA-Debatte ist dann auch iiber die Neu-Organisation des schu-
lischen Kanons generell diskutiert worden, etwa als Hintergrund fiir die Formu-
lierung von Bildungsstandards. Hier ist die empirische Bildungsforschung nun
interessanterweise konstruktiv geworden und hat einen Vorschlag zu dem bil-
dungsphilosophischen und bildungstheoretischen Grundproblem vorgelegt, wie
der Rahmen fiir das aussehen soll, was Schiiler heute lernen miissen, damit sie
kompetente Erwachsene werden. Das heifit dort zunéchst noch ,,Struktur eines
Kerncurriculums® oder ,basale Kulturwerkzeuge™, aber schlielich doch
,»Grundstruktur der Allgemeinbildung und des Kanons“ (vgl. Baumert 2002;
konstruktiv weiterverwendet in Klieme u.a. 2003; vgl. auch Fitzner 2004 sowie
das Themenheft der Zeitschrift fiir Pddagogik zu Bildungsstandards 2004, Heft
5). Kurzum: der Bildungsforscher wird ,normativ’. Und damit bewegt sich der
in Deutschland prominenteste empirische Bildungsforscher doch eindeutig auf
einem Gebiet, auf dem sich klassischerweise Bildungsphilosophen und Bil-
dungstheoretiker bewegen.

Die von Baumert gewihlte Struktur entspricht in gewisser Weise basalen
Konventionen: Auf der senkrechten Achse werden Wissensbestidnde abgetragen
(,,kanonisches Orientierungswissen®, materiale Seite), auf der waagerechten die
Kompetenzen oder ,Werkzeuge’ (,,basale Sprach- und Selbstregulationskompe-
tenzen®, formale Seite). Auf der Wissensseite werden vier Blocke gebildet, in
denen insgesamt unsere bekannten Schulfiacher/Lernbereiche Platz finden
konnen, allerdings in manchen Féllen in neuer Kombination und mit anderer
oder in neuer Ausrichtung. Die Vierer-Gliederung auf der materialen Wissens-
seite scheint mir sehr plausibel zu sein und driickt in der Tat ,,Modi der Weltbe-
gegnung“ aus. Die flinf ,Kulturwerkzeuge* auf der formalen Seite sind
vielleicht etwas gewohnungsbediirftiger; sic beinhalten aber gleichwohl eine
Zusammenstellung wichtiger Kompetenzen, derer man sich bedienen kénnen
muss, um in der modernen Welt angemessen und selbstbestimmt leben zu
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Abb. 2: Grundstruktur der Allgemeinbildung und des Kanons (Baumert 2002, S. 113)

konnen (privat, beruflich, als Staatsbiirger). Fiir zwingend halte ich diese und
genau diese Einteilung nicht — man konnte z.B. als eine von allen bendtigte
Kompetenz auch die 6konomische oder die rechtliche Kompetenz bezeichnen.
Umgekehrt bin ich mir nicht sicher, ob Mathematisierungskompetenz in der Tat
eine fiir alle Lebensbereiche so wichtige Kompetenz ist — aber das mag mein
personlches Problem sein. Vor dem Hintergrund von bildungstheoretischer
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Tradition aus ist es aber sicherlich dringend, an die Notwendigkeit der Ge-
winnung eines Selbst-Verhéltnisses auf Seiten der zu Bildenden/sich Bildenden
zu erinnern. Die von Baumert genannte Meta-Kompetenz zur Organisation der
eigenen Kompetenzerweiterung (,,Selbstregulation des Wissenserwerbs®) geht
vielleicht in diese Richtung: Angesichts der UnabschlieBbarkeit von Inhalts- und
Kompetenzlisten und der Notwendigkeit, die eigene Entwicklung selbst in die
Hand nehmen zu kénnen, kommt der Bildungstheoretiker Baumert wie schon
viele vor ihm auf das ,,Lernen des Lernens*. Das trifft natiirlich nicht den vollen
Gehalt der bildungstheoretischen Rede von der Notwendigkeit der Gewinnung
eines Verhiltnisses zu sich selbst — Differenzen bleiben.

Aber wie dem auch im Einzelnen sei und welche bessere Anordnung/Eintei-
lung man auch immer finden mag: Bildungsforscher sind keineswegs bildungs-
philosophisch abstinent! Aus der Bildungsforschung heraus ist hier ein Vor-
schlag fiir die Allgemeine Rahmenstruktur des Schulcurriculums entwickelt
worden, der m.E. sehr interessant ist und bildungsphilosophisch néher analysiert
werden muss. Aus empirischen Daten und interpretatorisch erschlossenen (!)
Zentraltendenzen von internationalen Leistungsstudien (2 la ,,Weltcurriculum®)
allein kann man einen solchen Rahmen zwingend nicht ableiten: Dazu bedarf es
allgemeinerer Zusatzannahmen z.B. iiber Entwicklungstendenzen der modernen
Gesellschaft, iiber Wandlungen des Berufssystems und der allgemeinen Lebens-
laufmuster etc. — kurzum: es kommen normativ-evaluative Elemente hinzu.

Das eigentliche Problem solcher Rahmenangaben ist allerdings — jeder weil3
es — die plausible Ausfiillung der einzelnen Felder. Dies ist im Einzelnen noch
gar nicht in Angriff genommen worden; insofern ist Baumert zum Eigentlichen
und Schwierigen noch gar nicht gekommen. Erst in den Details zeigen sich die
Schwierigkeiten einer ebenso bildungsempirisch wie bildungsphilosophisch
konsistenten Argumentation. Das bedeutet: Erst bei der konsequenten Durch-
und Kleinarbeitung wiirden sich die besonderen Leistungen und Grenzen des
Rahmenkonzepts zeigen. Gleichwohl halte ich dies fiir einen interessanten
Diskussionsvorschlag, der bildungsphilosophisch néher untersucht und abgewo-
gen werden sollte.

2.3 Ein Unterrichtskonzept der empirischen Lehr-Lern-Forschung
Wie Sie wissen, wird der Gegenstand ,Unterricht’ in verschiedenen Unterrichts-

theorien und Didaktiken in sehr unterschiedlicher Weise modelliert. Im geistes-
wissenschaftlich-bildungstheoretischen Denken ist es die Metapher der
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Abb. 3: Ein Angebots-Nutzungs-Modell der Wirkungsweise von Unterricht (Helmke 2003, S. 42)
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bildenden Begegnung zwischen , Kulturgut“ und ,,Schiilern”, in der — zum
Gliick vollig verschwundenen informationstheoretisch-kybernetischen Didaktik
war es der Regelkreis, in der lehrtheoretischen Didaktik war es ein formales
Modell der universalen formalen Elemente von Unterricht. Solche graphischen
Modellierungen von Unterricht (Gegenstandskonzeptualisierungen) sind zahllos
in der Literatur zur Didaktik und Unterricht anzutreffen. Ihre Konstruktion ist
immer auch geleitet von dem Interesse an der Einweisung von Berufsneulingen
in die Aufgabe der Unterrichtsplanung und -gestaltung. Das Gleiche gilt fiir die
Unterrichtsforschung. Auch die Unterrichtsforschung, die Unterricht mit empi-
rischen Mitteln untersucht, basiert auf entsprechenden Modellen, die als
Graphiken den Variablenzusammenhang bzw. die Verwobenheit der Sinnwelten
auf Seiten der Schiiler und Lehrer ausdriicken. Es gab sehr einfache Modelle —
und es gibt komplizierte. Weiterhin dominant war bislang das Prozess-Produkt-
Paradigma, welches besagte, dass vor dem Hintergrund sehr unterschiedlicher
Ausgangsbedingungen der Unterrichtsprozess selbst ablduft und dementspre-
chend dann auch zu Folgen oder Produkten fiihrt, die man ermitteln kann. Die
Vorstellung ist recht einfach: Rahmenbedingungen — Prozesse — Produkte. Ein
prominentes Modell der neueren Unterrichtsforschung nimmt diese Grundstruk-
tur auf, und formal sicht alles fast so aus wie frither — es gibt aber doch ent-
scheidende Abweichungen.

Bislang wurde entweder von einer kausalen oder doch zumindest korre-
lativen Beziehung zwischen den Umfeld- und Unterrichtsbedingungen auf der
einen Seite und den Konsequenzen fiir das Lernen auf der Schiilerseite ausge-
gangen. In den Zeiten eines universalisierten (und also zugleich verdiinnten)
Konstruktivismus als eine Art von didaktisch gewendetem Neoliberalismus je-
doch macht sich die Vorstellung breit, dass Unterricht nicht mehr Lernen
erzeugt und auch nicht mehr irgendwie korrelativ dazu beitragt. Statt dessen ist
Unterricht ein Angebot, das der Lernende entweder annimmt — oder aber igno-
riert bzw. ablehnt. Alte wie neue konventionelle Didaktiken basieren auf einem
als mehr oder weniger stark angesehenen Konnex von Lehren und Lernen; diese
moderne Didaktik ist eine Angebotsdidaktik. Das ist eine grundsétzliche, m.E.
bildungsphilosophisch bemerkenswerte Umakzentuierung, die bedeutsame Im-
plikationen aufweist. Lehrer und Schule haben dann z.B. keine Verantwortung
mehr dafiir, ob die ,Kunden’ das Angebot annechmen — die Verantwortung
landet bei den Kunden selbst.

Positiv kann man das als Verabschiedung einer allzu von sich selbst iiber-
zeugten und sich selbst unter Wirkungsdruck setzenden Betreuungsdidaktik
(,,Instruktionismus®) beurteilen, als generelle Freisetzung von Belehrung und als
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Reverenz an das Selbstkonstitutionsrecht der Subjekte. Bei einer weniger hoch-
gestimmten Interpretation und unter Hinzufligung einer gewissen Skepsis sieht
das Bild jedoch ganz anders aus: Erfolgloser Unterricht ist fiir den Lehrer kein
Problem mehr. Er sieht sich von Verantwortung entlastet — die autonomen
Kunden wollten eben nicht kaufen. Die grofle Resonanz des Konstruktivismus
in Lehrerkreisen ist vielleicht auch dadurch zu erkldren. Gravierender noch ist,
dass die Freisetzung von der instruktionalen Betreuungsdidaktik immer nur
Denjenigen entgegen kommt, fiir die aufgrund ihrer herkunftsbedingten Vorteile
Schule und deren Berechtigungen fiir ihre eigene Karriere schon immer zu igno-
rierenden Groflen dargestellt haben. Sicherlich: Von der empirischen Lernfor-
schung aus gesehen ist Lernen immer ein eigenstindig zu vollziehender Akt, der
nicht mit vollstindiger Erfolgssicherheit zu erzeugen ist. Und fiir einen bil-
dungstheoretischen Didaktiker mag das skizzierte Angebots-Modell sogar Aus-
druck der Einsicht in die Unverfligbarkeit von Bildung sein. Daraus nun aber
den Schluss zu ziehen, Unterricht sei ein Angebot, auf das man eingehen konne
— oder auch nicht — , schiefit weit liber diese deskriptive Aussage hinaus und
wendet sie gewissermallen normativ in Richtung auf ein die Lehrerschaft bzw.
den Staat entlastendes Schul- und Unterrichtsmodell. So weit wollte bildungs-
theoretische Didaktik iibrigens auch nie gehen, sondern setzte auf den Bildungs-
gehalt der klug ausgewéhlten Inhalte und auf die Person des Lehrers.

Ubrigens sollten die Anhinger des angebotsorientierten Didaktik-Ver-
stindnisses die Analogie zur Okonomie nicht iibertreiben: Dem Marketingleiter,
der die sinkenden Verkaufszahlen mit dem schlichten Hinweis erklart, die
Kunden kauften das Zeug eben nicht, ist keine lange Verweildauer beschieden.
Die Grundaussage des Marketing ist doch, dass man nicht dngstlich-passiv auf
Verkaufserfolge am Markt hoffen darf, sondern den Erfolg durch Marktbe-
arbeitung gezielt herzustellen hat. Aber richtig bleibt im Marketing wie im Un-
terricht: kausal oder sonst wie ,erzwingen’ kann man den Erfolg letztlich natiir-
lich nicht.

Meine Absicht war es, an diesen Beispielen — dem Curriculumverstindnis
von TIMSS, Baumerts Allgemeinbildungsmodell und dem angebotsorientierten
Unterrichtsmodell von Helmke — zu zeigen, wo und wie empirische Bildungs-
forschung im- oder explizit auch ,bildungsphilosophisch’ argumentiert. Die
Frage ist: Welche bildungsphilosophischen Annahmen stecken groftenteils un-
expliziert in Modellen, die empirische Bildungsforschung zu ihrem Ausgang
nimmt, anhand derer sie ihre Daten sortiert, und die als Konsequenz aus solchen
Analysen entwickelt? Darum miissen sich Bildungsphilosophen kiimmern —
nicht aus Griinden des Grenzschutzes oder der Abrechnung, sondern weil sie
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und vielleicht nur sie die Kompetenz besitzen, diese breiteren Implikationen
auch wirklich ans Licht zu heben und ihre realen und potentiellen Folgen zu
explizieren.

3. Wo argumentiert Bildungsphilosophie empirisch ?
3.1 Der gemischte Charakter bildungstheoretischer Argumente

Bildungsphilosophische AuBerungen sind in einer gewissen Weise natiirlich
immer schon empirisch, sobald in thnen irgendwelche Bezugnahmen auf unsere
Wirklichkeit, korrekter gesagt: auf unsere Erfahrung der Wirklichkeit von Erzie-
hung anzutreffen sind. Sie sind auch empirisch, sofern sie sich (auf unsere
Erfahrung von) vergangener Wirklichkeit beziehen. Sie sind immerhin noch ver-
mittelt empirisch, auch wenn sie sich nicht auf die erfahrene Wirklichkeit von
Erziehung selbst, sondern auf (alltagstheoretische oder wissenschaftliche) 4ufe-
rungen iiber Erziehung beziehen. Sie sind letztlich nicht mehr — oder nur noch
dufert verdiinnt — empirisch, wenn Sie sich ausschlieBlich auf die Analyse von
Begriffen und ihren systematischen Implikationen etc. beziehen: Dann werden
gewissermaflen analytische Wahrheiten erstellt, z.B. in sich konsistente und
widerspruchsfreie Begriffs- und Satzssysteme. Diese miissen dann nicht un-
mittelbar empirisch ,geerdet’ sein — man konnte dann auch eine konsistente all-
gemeine und systematische Padagogik fiir das Lummerland oder das Klingonen-
reich erarbeiten. Und sie treten in einen ganz anders gearteten Wirklichkeitsbe-
zug, wenn es ausschlieBlich um die Erarbeitung von normativen Leitbildern und
Zielwelten geht. Diese unterschiedlichen Argumentationsformen — empirische,
historische, analytisch-systematische, normative, man kénnte noch hinzufiigen:
handlungsanweisende — sind in einem sehr groBlen Teil der erziehungswissen-
schaftlichen Fachliteratur (in der padagogischen Popularliteratur ausschlie8lich)
gemischt anzutreffen, wobei die Mischungsverhiltnisse unterschiedlich sein
konnen — ohne dass aber diese Mischungen klar ausgewiesen werden.

In bildungstheoretischen Aussagen iiber Bildungsprozesse selbst ldsst sich
diese Form von Mischung immer recht gut verdeutlichen. Diese Aussagen be-
zichen sich nicht auf irgendwelche Fabelwesen, sondern auf real existierende,
heranwachsende und erwachsene Menschen. Sie miissen die nur empirisch (z.B.
entwicklungspsychologisch) aufzukldrenden individualgenetischen und gesell-
schaftlichen bzw. milicuspezifischen Bedingungen des GroBwerdens an-
erkennen und in Rechnung stellen, wodurch Entwicklungs- und Bildungs-
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moglichkeiten erdffnet und zugleich limitiert werden. Sie miissen zugleich nor-
mative Vorstellungen dariiber, was als gelungener, wiinschenswerter Bildungs-
verlauf zu betrachten ist, in diesen Kontext einstellen, wobei es sinnlos wére,
Ziele anzugeben, die von keinem Menschen bzw. nie einer Menschengruppe je
erreichbar wiren. Bei der Erarbeitung und Begriindung von Bildungsvorstel-
lungen ist deren gesellschaftlich praformierter und historisch wandelbarer
Charakter mitzubedenken. Es miissen iiber Strukturen, Institutionen und Hand-
lungsformen Aussagen getroffen werden, von denen man annimmt, dass deren
Einrichtung den gewiinschten Bildungsverlauf wahrscheinlich macht. Und
schlieBlich muss — aus der Immanenz des modernen Bildungsdenkens heraus —
beriicksichtigt werden, dass die zu Bildenden dies alles im Verlaufe des ihnen
von anderen zugemuteten Bildungsprozesses plotzlich anders sehen konnen und
sich selbstbestimmt gegen Bildungszumutungen der Alteren zur Wehr setzen.
Dieser ,gemischte Charakter’ sollte dann allerdings auch immer auf der Basis
des besten Wissens iiber den Menschen zusammengestellt werden. Jeder Bil-
dungsphilosoph, jeder Subjekttheoretiker muss — als unabdingbares Basiswissen
— moglichst viele empirisch gepriifte Aussagen iiber den Menschen und die
Menschen kennen, damit er mit seinen Konstruktionen nicht das Menschen-
mdogliche iiberschreitet.

Diese Mischung — nicht: undifferenzierte Verrithrung — der Diskursformen
scheint mir sehr notwendig zu sein; sie wird aber in offensiver Form und als sol-
che Mischung ausgewiesen nicht hdufig genug betricben. Statt dessen gibt es
Abschottungs- und Ausgrenzungsbemiithungen zwischen den verschiedenen
Gruppen und Orientierungen. Diese Tendenz der Abschottung wird durch die
wissenschaftsinstitutionell bedingte Aufgliederung in Subdisziplinen und Sub-
kulturen, Sektionen und Kommissionen eher befordert als behindert. Ich erlebe
es selbst, wenn die empirische Lehr-Lern-Forschung und die Schulpéddagogik/
Didaktik gemeinsame Tagungen veranstalten: Man bleibt sich doch eher fremd.
Ist der jeweils Andere dran, wartet man auf das Auftauchen eines Beriihrungs-
punktes in dessen Vortag, hakt ein — und spinnt sein eigens Garn fort.3

Ein anderes Beispiel ist die Argumentation im Kontext von Schule und ih-
rem kulturell-gesellschaftlichen Auftrag. In der Nach-PISA-Debatte konnte man
an vielen Stellen beobachten, wie das eher funktionalistische Schul- und Bil-
dungsverstindnis des PISA-Konsortiums auf das klassisch-deutsche Bildungs-

8 Man kann es erleben, wenn die empirische Lehr-Lern-Forschung und die Schulpidagogik/

Didaktik gemeinsame Tagungen veranstalten: Die Vertreter beider Welten bleiben sich relativ
fremd. Ist der jeweils Andere am Zug, wartet man auf das Auftauchen eines Beriihrungspunktes
in dessen Vortrag, hakt ein - und spinnt sein eigenes Garn fort.
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und Schulverstindnis traf: Im ersten Fall hat Schule die Aufgabe, die Nach-
wachsenden mit niitzlichen Kompetenzen fiir ein selbstgestaltetes Leben als
Biirger und Berufsinhaber unter Konkurrenzbedingungen auszuriisten, wobei sie
dies auch tatsdchlich nachweislich und zugleich kostengiinstig tun muss. Im
anderen Fall sollen auch ,Kompetenzen’ herausgebildet werden, allerdings
weniger in bezug auf irgendwelche Niitzlichkeit und auch nicht unter dem An-
spruch der Beweispflicht bzw. des auch 6konomischen Wirksamkeitsnachweis.
Letzterer wird — aus systematischen Griinden — fiir schwierig, ja unmoglich ge-
halten. Falls man diesen Wirksamkeitsnachweis zwanghaft anstrebe, wiirde am
Ende der Imperative die Priifbarkeit den Bildungsprozess von vorne herein
verflachen und verfélschen.

Nun sollte man sich die Situation nicht zu einfach machen: Kein PISAner
wiirde behaupten, dass mit den Methoden des large scale assessments das
Ganze von Schule erfasst werden kann: es sind immer nur Teile und Teile von
Teilen. Umgekehrt wiirde kein bildungstheoretisch ausgerichteter Schultheore-
tiker schon jede kritische Riickfrage an die tatsdchliche Wirkung von Schule
und Unterricht empdrt zuriick weisen — weil Bildung unverfiigbar sei. Der Punkt
ist ja, dass auf jeder Seite immer schon in irgendeiner Weise die Argumenta-
tionsform der je anderen enthalten ist: Die Grundannahmen von PISA haben
einen bildungstheoretischen Status — lediglich ihr Inhalt weicht vom Inhalt der
in Deutschland allgemein iiblichen und dominierenden bildungstheoretischen
Aussagen ab. Bei entsprechenden Kenntnissen der Geschichte und Systematik
des pragmatischen Bildungs- und Erzichungsdenkens kann man sehr wohl ein
anspruchsvolles Buch iiber die Bildungstheorie im Umfeld von PISA schreiben.
Umgekehrt kann eigentlich keine bildungstheoretische Begriindung der Auf-
gaben von Schule und Unterricht ohne Auseinandersetzung mit den tatsdchlich
vorhandenen Strukturen, Wirkungen und Nicht-Wirkungen von Schule auskom-
men.

3.2 Der spezifische Charakter historisch-systematischen Argumentierens — am
Beispiel einer bildungstheoretisch akzentuierten Schultheorie

In umgekehrter Fragerichtung kann man also konstatieren, dass auch in bil-
dungstheoretischen Argumentationen zur Schule in einer bestimmten Weise
immer schon auf Empirie Bezug genommen wird. Wie kann so etwas im Einzel-
nen aussehen? Als Beispiel wihle ich eine bildungstheoretische Begriindung fiir
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einen bestimmten Schul-, Lehrplan- und Unterrichtsaufbau, den D. Benner in
Auseinandersetzung mit PISA vorgelegt hat (vgl. Abb. 4).

Dieses umfassende Rahmenkonzept bildet fiir Benner den Ausgangspunkt
seiner Auseinandersetzung mit PISA; seine Kritik im Einzelnen wird nur ver-
standlich unter Beriicksichtigung dieses Ausgangspunktes. Die Entwicklung
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dieses dreistufigen Schulmodells sowie die dazugehdrende Lehrplan- und Un-
terrichtstheorie wird durch eine gut nachzuvollzichende Argumentation geleis-
tet, nicht nur drei Stufen von Bildung und Lernen allgemein, sondern sich
voraussetzende und zugleich aufhebende Stufen der Entwicklung von Schule
wie zugleich des Aufbaus von Schule herausarbeitet: Schule und Unterricht 16-
sen Kinder aus den Kontexten ihrer Geburtsmilieus heraus, indem sie zunichst
in die Welt der Zeichen und dann in die Wissenschaften hineinfiihren, sie
schlussendlich aber wieder iiber die Einzelwissenschaften hinausfiihren. Stufen-
modelle sind in diesem Kontext iiblich; bemerkenswert ist, dass iiber die nihere
Binnenorganisation (strikt horizontal oder auch — und wenn ja: wo und wie? —
vertikal gegliedert) nichts gesagt wird. Auch scheint die Berufsbildung weder
systematisch noch angesichts seiner schieren Groe adidquat beriicksichtigt zu
sein.

Ich mochte jetzt nicht so sehr auf die Inhalte und auch nicht auf die in ihrer
formalen Stringenz, ja Asthetik dieser Systematik eingehen, sondern den beson-
deren Argumentationstypus verdeutlichen: Er besteht

— erstens aus einer bestimmten Nutzung bildungsgeschichtlicher Aussagen, die
sich auf die Realentwicklung von schulischen Systemen bezichen,

— zweitens aus einer bestimmten Nutzung von empirischen Aussagen iiber die
Entwicklung des Menschen vom Kind iiber den Jugendlichen zum
Erwachsenen,

— drittens aus einer bestimmten Nutzung der ideengeschichtlichen Entwicklung
der theoretisch-philosophischen Selbstdeutung des Menschen und seiner Po-
sition in der Welt; auch hierin haben die empirischen Wissenschaften ihren
Platz,

— sowie schlieBlich aus einer bestimmten Nutzung der Theoriegeschichte des
didaktischen Denkens.

Immer ist es eine bestimmte Form der Nutzung unterschiedlichster Wis-
sen(schafts)bereiche. Was ist das Kennzeichen dieser besonderen Nutzung? Es
ist einerseits eine deutliche Tendenz, diese verschiedenen Wissensbereiche ge-
wissermallen zusammenzuhalten und zu synthetisieren und diese Synthese zu-
gleich in eine schliissige, in sich geschlossene, kurzum: systematische Form zu
bringen. Hinzu kommt ein durchgingiges Interpretationsschema, grofie kultur-
historische und individualgenetische Phasen oder Periodisierungen gewisserma-
Ben parallel zu sehen und zugleich zur Synthetisierung bzw. zur Konstruktion
der erwédhnten Systematik zu verwenden. So entsteht diese spezielle Begriin-
dungs- und Denkform, die man als historisch-systematisch bezeichnet. Die so
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entstehende Systematik macht ,das Ganze’ in seinen diachronen und synchronen
Gesamtzusammenhingen verstdandlich, bezieht Historisches, Gegenwirtiges und
Zukiinftiges ein und umschlieB3t historische, empirische und normative Argu-
mentationen. Man gewinnt eine Folie fiir das Verstidndnis des Ganzen, die aus
ihrer systematischen Struktur heraus sowohl eine Art analytische als auch eine
normative Folie fiir die Betrachtung und Bewertung der real-existierenden Bil-
dungsverhéltnisse abgeben kann — analog zu dem Verfahren, durch Auflegen
einer in bestimmter Weise eingeférbten Folie Sachverhalte auf einer Zeichnung
oder an einem Gegenstand erst deutlich werden zu lassen, die man ohne diese
Folie gar nicht sdhe.

Waire ich verspéteter Postmodernist, wiirde ich sagen: so entsteht typischer-
weise eine ,grofle Erzdhlung’. Das ist jedoch nicht meine Sache. Man kann aber
doch konstatieren: Diese Bezugnahme auf das Ganze und der implizite Drang
zur Systematik, zur ,geschlossenen Gestalt’ macht es fiir Bildungshistoriker
schwierig, die bildungshistorische Einzelforschung hier wiederzuerkennen oder
auch nur die Stringenz der behaupteten universalhistorischen Entwicklungsthese
zu ratifizieren. Fiir die Fachwissenschaft Geschichte bzw. historische Bildungs-
forschung ist die Historie immer viel komplexer und verwirrender, fiigt sich
nicht ohne weiteres in diese ,geschlossene’ Systematik ein. Insbesondere pro-
blematisch wird es, wenn man mit dieser Systematik zugleich eine Art Entwick-
lungslogik oder gar Teleologie behaupten wollte. — Ahnlich geht es dem empi-
rischen Bildungsforscher, der die Komplexitét seiner Ergebnismuster nicht ohne
weiteres hier einordnen kann, der angesichts der Globalitdt der Aussagen deren
historisch-realgeschichtliche Priifbarkeit anzweifelt und der zahlreiche Riick-
fragen zu den Einzelheiten der herangezogenen Wissenskontexte formuliert. —
Umgekehrt wird der Bildungstheoretiker immer darauf verweisen, dass iiber
fachbezogene Spezialforschungen hinaus das Ganze gedacht und auch in eine
intelligible, ,systematische’ Form gebracht werden muss. Dass Systematik auch
Verluste im Detail mit sich bringen kann, ist dann wohl hinzunehmen und wird
durch die Vorteile, die mit dem aufs Ganze gehenden Denkstil verbunden sind,
ausgeglichen.

Durch die besondere Mischung von historischen, empirischen und norma-
tiven Argumenten, aufgrund der mit iibergreifender Systematisierung un-
ausweichlich verbundenen Abschleifung widerstindiger Elemente und in Ver-
bindung mit dem Anspruch, in Allem immer Alles mitzudenken (Benner: Im-
plikationszusammenhang von Bildungstheorie, Schulstruktur, Unterricht, Curri-
culumentwicklung und Leistungsmessung) wird eine Totalitdt des Denkens be-
ansprucht, von der ausgehend in der Tat spezifische Einzelforschung immer be-
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grenzt bleibt. Und in der Tat: durch Einzelforschung — auch in ihrer Summe —
kann diese Totalitdt nie gedeckt werden. Auf diese Weise entsteht der Eindruck
wechselseitiger Unerreichbarkeit zwischen systematischer Theorie und empi-
rischer Sachforschung; zugleich aber wird von Benner die Notwendigkeit des
kontinuierlichen Gesprachs und vor allen Dingen: der wechselseitigen Ergén-
zung betont — was ja sachlich und pragmatisch gesehen richtig ist oder doch zu-
mindest nicht vollig falsch sein kann. Ist das nicht eine eigentiimlich paradoxe,
doppelt-gebundene Gesprachssituation? Kann man das eine Selbstfixierung
dieses padagogischen Denkens nennen. Falls ja: Wie kann man sie aufldsen?

3.3 Abstrakte Lehrerleitbilder

Wie Sie wissen habe ich mich in den letzten 15 Jahren viel mit dem Lehrerberuf
und der Lehrerbildung beschéftigt, und zwar sowohl im Rahmen von empi-
rischen DFG-Projekten wie in einigen Reformkommissionen. Innerhalb der
Arbeit von Reformkommissionen in diesem Feld trifft man nun ununterbrochen
auf Aussagen wie ,Wir miissen zuerst definieren, was eigentlich ein guter Leh-
rer ist und was der alles konnen muss. Danach bestimmen wir, wie wir ihn aus-
bilden!” Diese AuBerung wird dann noch iiberboten durch den Hinweis, dass
man, bevor man weil}, was ein guter Lehrer ist, zundchst zu definieren habe,
wozu die Schule tiberhaupt da ist und was man mit Schulbildung eigentlich an-
strebt. Und unausweichlich fragt dann Jemand (ein Kommissionsunerfahrener)
nach dem zugrundeliegenden Menschenbild... Die zeitlichen Zwénge fiihren
dann dazu, dass man dies alles entweder ganz kurz hilt oder einfach {iber-
springt. Pragmatisch ist dies richtig und klug — streng systematisch gesehen aber
wohl nicht.

In der entsprechenden wissenschaftlichen Fachliteratur, aber auch und vor
allem in den AuBerungen der Lehrerverbinde werden Leitbilder und Professio-
nalisierungskonzepte verhandelt, in denen immer noch eine beinahe ausschlief3-
liche Abstiitzung in den traditionellen Tugendkatalogen und/oder bildungspoli-
tischen Programmatiken anzumerken ist — librigens auch dann noch, wenn sie in
der abstrakten Sprache der modernen Professionalisierungstheorien daherkom-
men. Ein sehr prominentes und sehr eigensténdiges Beispiel fiir ein Lehrerleit-
bild, das von Professionalisierungstheorie allerdings tiberhaupt nicht, von alten
Tugendlehren des Erziehers aber sehr stark beeinflusst ist, ist der bekannte und
vielzitierte ,,sokratische Eid*“ von H. v. Hentig (1993 u.6.).
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Aus der Sicht der nationalen wie internationalen Forschung und Theoriebil-
dung zum Lehrerberuf und zur Lehrerbildung ist dies ein eigentiimliches Doku-
ment. Es basiert auf Annahmen (,,Wollen®, , Selbstverpflichtung®, ,,Schutz*,
»Schande®), die an der Wirklichkeit des Lehrerberufs und der Lehrerbildung
vorbeigehen. Dabei ist dies nicht bedeutungslos, sondern fixiert die &ffentliche

Der Sokratische Eid

Als Lehrer und Erzieher verpflichte ich mich,

— die Eigenart eines jeden Kindes zu achten und gegen jedermann zu verteidigen;

— fiir seine korperliche und seelische Unversehrtheit einzustehen; auf seine Regungen zu
achten, ihm zuzuhoren, es ernst zu nehmen;

— zu allem, was ich seiner Person antue, seine Zustimmung suchen, wie ich es bei einem
Erwachsenen tite;

— das Gesetz seiner Entwicklung, soweit es erkennbar ist, zum Guten auszulegen und dem
Kind zu ermdglichen, dieses Gesetz anzunehmen;

— seine Anlagen herauszufordern und zu férdern;

— seine Schwiichen zu schiitzen, ihm bei der Uberwindung von Angst und Schuld, Bosheit
und Liige, Zweifel und Misstrauen, Wehleidigkeit und Selbstsucht beizustehen, wo es
das braucht;

— seinen Willen nicht zu brechen — auch nicht, wo er unsinnig erscheint; ihm vielmehr
dabei zu helfen, seinen Willen in die Herrschaft seiner Vernunft zu nehmen; es also den
miindigen Verstandesgebrauch und die Kunst der Verstindigung wie des Verstehens zu
lehren;

— es bereit zu machen, Verantwortung in der Gemeinschaft und fiir diese zu iibernehmen;

— es die Welt erfahren zu lassen, wie sie ist, ohne es der Welt zu unterwerfen, wie sie ist;

— es erfahren zu lassen, was und wie das gemeinte gute Leben ist;

— ihm eine Vision von der besseren Welt zu geben und die Zuversicht, daf} sie erreichbar
1st;

— es Wahrhaftigkeit zu lehren, nicht die Wahrheit, denn »die ist bei Gott allein«.

Damit verpflichte ich mich auch,

— so gut ich kann, selber vorzuleben, wie man mit den Schwierigkeiten, den
Anfechtungen und Chancen unserer Welt und mit den eigenen immer begrenzten
Gaben, mit der eigenen immer gegebenen Schuld zurechtkommt;

— nach meinen Kriften dafiir zu sorgen, dafl die kommende Generation einen Welt
vorfindet, in der es sich zu leben lohnt und in der die ererbten Lasten und
Schwierigkeiten nicht deren Ideen und Méglichkeiten erdriicken;

- meine Uberzeugungen und Taten offentlich zu begriinden, mich der Kritik —
insbesondere der Betroffenen und Sachkundigen — auszusetzen, meine Urteile
gewissenhaft zu priifen;

— mich dann jedoch allen Personen und Verhéltnissen zu widersetzen — dem Druck der
offentlichen Meinung, dem Verbandsinteresse, dem Beamtenstatus, der Dienstvorschrift
—, wenn diese meine hier bekundeten Vorsitze behindern.

— Ich bekriftige diese Verpflichtung durch die Bereitschaft, mich jederzeit an den in ihr
enthaltenen Maf3stdben messen zu lassen.

Abb. 5: Der Sokratische Eid (v. Hentig 1983, S. 246/247)
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(d.h. die nicht-fachlichen und nicht-szientifische) Diskussion um den Lehrer so-
wie das oOffentliche Bild des Lehrers auf eine doch problematische Weise.
Organisation von (kollektiver und individueller) beruflicher Identitdt und Steu-
erung der Berufsarbeit iiber Moral und Gesinnung ist m.E. unglaubwiirdig und
wenig wirksam. Die empirische Forschung iiber die berufliche Entwicklung von
Lehrern arbeitet nicht mehr mit Tugendlehren, auch nicht mehr Rollentheorie
und kaum noch mit Theorien beruflicher Sozialisation u.a., sondern mit berufss-
pezifischen Modellen der Féahigkeitsentwicklung und -forderung. Dabei spielen
neben Wissen und Koénnen auch Uberzeugungen und Haltungen — also norma-
tive Elemente — eine Rolle; die Basis aber ist immer die Wissens- und Kénnens-
Ebene. Forschung in diesem Kontext zeigt sehr deutlich, dass fiir die Entwick-
lung der beruflichen Féhigkeiten (mit je individuellen Profilen, Abstufungen,
Schwankungen innerhalb der Berufsbiographie) die Erstausbildung nicht die
vielfach erhoffte determinierende Kraft hat. Vielmehr sind die Berufsein-
stiegsphase sowie das kontinuierliche Weiterlernen im Beruf die tatsdchlich
kompetenzpragenden Erfahrungen. Das notwendige stindige Weiterlernen be-
zieht sich auf die direkte berufliche Tétigkeit als Lehrer (im fachlichen, fachdi-
daktischen, diagnostischen und interaktiven Bereich), aber auch auf die
Stabilisierung und Adjustierung der Haltung der eigenen Person zum ausgeiib-
ten Beruf. Neben der direkten Fahigkeitsebene ist, wie in anderen sozialen Be-
rufen i.w.S., der Beruf des Lehrers auf denjenigen, der ihn ausiibt, sowohl per-
sonenverdndernd wie -verzehrend; das ist auch und gerade dort der Fall, wo man
den personlichen Aufwand absolut minimiert oder iiberbordend maximiert. Aus
diesem Grunde braucht es eine Ebene der Selbstbeobachtung, Selbst- und
AuBenkontrolle und Selbstorganisation.

Diese komplexen Anforderungsstrukturen kann man m.E. heute nicht mehr —
und zwar in keinem der qualifizierten menschenbezogenen Berufe — mit
Moralgeboten stabilisieren. Padagogischer Heroismus auf der deklamatorischen
Ebene ist nach AuBen, zum Publikum hin, unglaubwiirdig; nach innen, zur
Gruppe der Berufsinhaber hin, ist er nicht hilfreich im Konkreten und iiber-
lastend im Allgemeinen. Aus den Begriindungen des ,,Sokratischen Eides* so-
wie seiner Verteidigung gegen Kritik geht nicht hervor, auf welche Art von
wirklichkeitsbasierter Erfahrung sich die Gebote und die sie stiitzenden Argu-
mente griinden. Die Imagination des pddagogischen Heros mag das Ergebnis der
Deutung eigener, personlicher Erfahrung im péadagogischen Beruf sein. Kann
dies aber die Grundlage fiir den Lehrerberuf generell werden — und was bedeutet
es, wenn man sie in dieser Weise zur allgemeinen Grundlage erhebt? Es lassen
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sich auch gar keine Anschlusspunkte fiir empirische Forschung finden; diese
Philosophie des Lehrerberufs und der Lehrerbildung bleibt isoliert.

4. Was bedeutet das alles?®

Das ist mir selbst nicht vollig klar. Im Riickblick auf die im Vorangegangenen
durchgearbeiteten Beispiele sind mir selbst folgende Punkte immerhin klarer ge-
worden:

— Anders als in der englischsprachigen scientific community sprechen und
diskutieren hierzulande empirische Bildungsforscher und Bildungsphiloso-
phen miteinander. Wenn man die weltweit zahllosen englischsprachigen er-
ziehungswissenschaftlichen Zeitschriften betrachtet (es sind viele Hunderte —
ohne die Praktikerjournale), so ist in diesem globalen Sprachraum die Kluft
zwischen den verschiedenen Formen der wissenschaftlichen Beschéftigung
mit Erziehung m.E. noch sehr viel groBer als hierzulande.!® Die anderswo ja
so nicht gegebene institutionelle Klammer der einen universitiren Disziplin
,Erziehungswissenschaft™ hélt die verschiedenen Denkformen doch noch ir-
gendwie zusammen.

— Es ist so sinnlos wie langweilig, sich wechselseitig Borniertheit, Verfehlung
des Eigentlichen und so weiter vorzuhalten. Wie gezeigt, steckt ,das Andere’
immer schon im eigenen Ansatz, wird im eigenen Denken und Forschen mit-
gefiihrt und muss also expliziert und weiterentwickelt werden. Hierfiir liegt
in den einzelnen Teilkulturen der Disziplin unterschiedlich stark ausgeprigte
Expertise vor — die man wechselseitig nutzen sollte. Beste Beispiele dafiir ist
die sehr vielfdltige Forschung zum im Kontext von Biographie und Bildung,
die Auseinandersetzung um Kanon und Standards sowie schlieBlich die
Ethik-Debatte.

°  Dies ist der schone Haupttitel einer ,,ganz kurzen Einfithrung in die Philosophie* (Untertitel) von

Thomas Nagel (1990).

' Die beiden (im gleichen Verlag im gleichen Jahr erschienenen!) volumindsen Binden (reader)
zur Philosophy of Education von Curren (2003) und Blake et al. (2003) sind sehr philosophie-
immanent gehalten und beschiftigen sich teils mit den pédagogischen Implikationen grofer
Philosophen oder Philosophien, teils mit philosophischen Argumentationen zu padagogischen
Problemen im engeren Sinne. Das fiir angehende Lehrer gedachte Lehrbuch zur Geschichte,
Philosophie und Kultur der Schule von (Sharpes 2002) ist eine zwar gekonnt gestaltete, aber doch
sehr konventionelle ideengeschichtliche Kompilation — mit z.T. problematischen Zuordnungen
(Habermas als Postmodernist?!). In allen drei Bénden wird kein Bezug zur empirischen
Bildungsforschung hergestellt.
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— Bildungsphilosophen duflern sich viel zu selten zu konkreten und grundsatzli-
chen Problemen der 6ffentlichen Bildungsdebatte. Wo sind die klugen, wohl-
informierten, auch fiir Nicht-Bildungsphilosophen verstdndlichen und am
Ende klar positionierten Artikel iiber das Kruzifix- und/oder Kopftuchpro-
blem? Hat man in letzter Zeit etwas Erhellendes, die interessierte Offentlich-
keit klug Informierendes iiber die Frage der Gerechtigkeit bei Mittel-
allokation innerhalb des Bildungs- und Sozialwesens lesen konnen? Natiirlich
muss man sich dafiir Wege in breit rezipierte Medien erarbeiten, und das ist
schwierig, aber nicht unmoglich. Erfolgreiche Beispiele beweisen es. Solche
Fragen jenseits der inneren Fachzirkel zu behandeln und kldrend auf die 6f-
fentliche Debatte einzuwirken halte ich fiir eine dringliche Aufgabe, fiir die
man sich keineswegs zu schade sein sollte.

— Ob nun das Verhiltnis zwischen Bildungsphilosophie und empirischer Bil-
dungsforschung als ein ,,irreduzibles” oder als ein ,,nicht-kontinuierliches*
gesehen wird, ob es sachgerecht ist, von einer ,,Differenz®, einer ,,Distanz®,
einem ,,Hiatus* oder einer ,,Dichotomie‘ zwischen beiden Formen von Bil-
dungsforschung zu sprechen, oder ob man schlieBlich beiden die Gemein-
samkeit eines naives Verhéltnisses zu ihren Gegenstinden vorwerfen kann,
soll hier dahingestellt bleiben.!! Auch solche Autoren, die die Differenz
dramatisch betonen, gehen richtigerweise gleichwohl nicht von einer volligen
Sprach- und Versténdnislosigkeit aus, sondern sehen, ja fordern zugleich zu-
mindest wechselseitige Offenheit und Bemithen um wechselseitiges Lernen.

Es gibt Konventionelles und Uninspiriertes bei Bildungsphilosophen wie bei
empirischen Bildungsforschern. Man sollte sich jedoch nicht wechselseitig seine
Langweiler vorhalten; darum geht es ja auch nicht: Es geht um die spannenden,
weiterfilhrenden, innovativen Elemente, von denen ausgehend man Querver-
bindungen suchen sollte. Am lehrreichsten ist es, einmal probeweise, punktuell
und informell bei konkreten Arbeitsprozessen ,der Anderen’ mitzumachen.
Diese Erfahrung baut Barrieren, aber auch eventuelle Unsicherheiten oder gar
Ehrfuirchtigkeiten in aller Regel rasch ab. Denn man erféhrt: Am Ende ist alles
immer — mithsame Arbeit.

' Als neuere Arbeiten zum Thema vgl. Wigger (2004), v.Prondczynsky (2004) und Schéfer (2004)
sowie Heft 4/2004 der Vierteljahrsschrift fiir wissenschaftliche Péddagogik.
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Denen die Daten — uns die Spekulation.
Auch ein Bericht von Reisen in fremde Wissenschaftskulturen.

Hartmut Meyer-Wolters

Den Titel meines Vortrags mochte ich zunédchst etwas abéndern, weil er einen
Argumentationsschritt iiberspringt. Richtiger miiite der Titel heilen ,,Der Bil-
dungsforschung die Daten — der Bildungsphilosophie die skeptischen Riick-
fragen®, weil dann zwei Ist-Zusténde in den Blick kommen, wahrend Spekulati-
on eher die von mir vorgeschlagene neue methodische Zielorientierung der Bil-
dungsphilosophie markiert, als eine Realitit beschreibt.

Nimmt man den Titel in der korrigierten Version, so kann man ihn als {iber-
spitzte und etwas flapsige Beschreibung einer Arbeitsteilung zwischen empi-
rischer Bildungsforschung und Bildungsphilosophie lesen. Man kann ihn aber
auch als Hinweis darauf lesen, da3 es ein Problem zwischen Bildungsforschern
auf der einen und Bildungsphilosophen sowie Bildungstheoretikern auf der
anderen Seite gibt, das daraus resultiert, da3 alle irgendwie um die Lehrstiihle
konkurrieren, die frither unter Allgemeiner Pddagogik firmierten. In der Kon-
kurrenz haben derzeit die Bildungsforscher eindeutig die besseren Karten —
weshalb die Bildungsphilosophen sich, so kénnte man aufgrund der Formu-
lierung im Call for Papers leicht bosartig vermuten, durch den bildungspolitisch
forcierten Einsatz empirischer Bildungsforschung, an den sich vielfdltige Inno-
vationserwartungen kniipfen, gedringt fiihlen, tiber ihr Selbstverstindnis und
die Aufgabenstellung bildungsphilosophischer Forschung nachzudenken.

Die inzwischen fast randstindige Existenz der Bildungsphilosophie und Bil-
dungstheorie in der Allgemeinen Piddagogik ist nach meiner Einschétzung
doppelt begriindet: zum einen reklamiert die empirische Bildungsforschung in-
zwischen erfolgreich den Anspruch auf Wissenschaftlichkeit im strengen Sinne
fiir sich allein und zum anderen treten Bildungstheorie und Bildungsphilosophie
zu wenig dem Eindruck entgegen, daf3 sich ihre Arbeiten in der gelehrten philo-
logischen Interpretation von Theorien und / oder in der Beschreibung von mehr
oder weniger zufillig ausgewahlten (jedenfalls nicht reprisentativen) Einzelfdl-
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len und in der epilogischen Kritik an vorhandenem péadagogischen Wissens er-
schopfen.

Wenn diese Einschétzung zutreffend sein sollte, haben die derzeitigen Ak-
zeptanzprobleme von Bildungsphilosophie und Bildungstheorie damit zu tun,
daf ihnen durch die empirische Bildungsforschung faktisch erfolgreich be-
stritten wird, dafl Bildungsphilosophie und Bildungstheorie an der entschei-
dungsrelevanten wissenschaftlich begriindeten Erforschung von Erziehungs-
wirklichkeit beteiligt sind.

Da ich den Verdacht hege, daf3 die Bildungstheoretiker und Bildungsphiloso-
phen der Marginalisierung ihrer Ansétze zumindest Vorschub leisten, indem sie
der angemaften Prognose- und Technologiefahigkeit der empirischen Bildungs-
forschung nicht offentlich widersprechen und ihre eigenen prologischen
Moglichkeiten nicht 6ffentlich verdeutlichen, werde ich zunéchst eine doppelte
Bestandsaufnahme versuchen. Leitend wird dabei die Frage sein, welche Leis-
tungen von empirischer Bildungsforschung und Bildungsphilosophie / Bildungs-
theorie fiir die Zukunftsorientierung von Bildung und Erziehung zu erwarten
sind. Abschlieend werde ich an zwei Beispielen zeigen, wie ich selbst versu-
che, die von mir favorisierte prologische Orientierung der Bildungsphilosophie
zu verwirklichen.

Bestandsaufnahme 1 (Empirische Bildungsforschung)

Empirische Bildungsforschung wird heute vielfach unwidersprochen gleichge-
setzt mit Erziehungswissenschaft im strengen Sinne, wobei die Betonung aus-
driicklich auf Wissenschaft im strengen Sinne liegt. Das erlaubt den meist un-
ausgesprochenen RiickschluB3, daf3 alle anderen Ansitze in der Pddagogik iiber-
haupt nicht wissenschaftlich oder doch nicht streng wissenschaftlich seien. Zu-
riickgehen diirfte diese Einschédtzung auf Brezinka, dessen Intention damit einen
zweiten Triumph feiert.

Zur Erinnerung fiir die Jiingeren unter uns, die die realistische Wende nicht
selbst erlebt haben, sondern sich in einer gewissen Selbstverstindlichkeit mit
den damals gezogenen Grenzen eingerichtet haben, seien die damaligen Grenz-
ziehungen und die damit verbundenen Versprechen kurz in Erinnerung gerufen.

Brezinka hat ein neues Paradigma in die Péddagogik importiert und sich dabei
an eine sehr einfache Version von Karl Poppers Wissenschaftstheorie des Kri-
tischen Rationalismus gehalten. Der Import in den Raum der Padagogik sollte
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dazu fiihren, daB die Pddagogik sich endlich zur Erziehungswissenschaft fort-
entwickelt.

In Brezinkas damaliger Darstellung ist die vorgefundene Padagogik ihrem
Selbstverstindnis nach weniger an der Erforschung der Realitdt als an der
Formulierung von Sollensforderungen und einer entsprechenden Gestaltung der
Erziehungswirklichkeit interessiert. Vom Selbstverstindnis her sei die Padago-
gik entweder zur Génze eine philosophische Disziplin oder eine philosophisch-
empirische Mischdisziplin. Ihr Interesse richte sich darauf, die Erziehungspraxis
und iber diese die Gesellschaft insgesamt zu beeinflussen. Frischeisen-Koéhler
in diesem Sinne zitierend stellt Brezinka fest: ,,Sie (die pddagogischen Theorien,
HMW) sind nicht uninteressierte Erkenntnis dessen, was ist, sondern inter-
essierte Verkiindigung dessen, was sein soll.” (Brezinka 1971, S. 3)

In der AuBlenbetrachtung stellt sich die gleiche Pddagogik fiir Brezinka als
Komplex von Aussagen dar, der sich in sehr heterogener Weise auf das Pha-
nomen Erziehung bezieht, aber wenig zur sachlichen Aufkldrung dieses Pha-
nomens beitrdgt.'”> Von zahlreichen Kritikern des angelsédchsischen Raumes wird
die deutsche Padagogik deshalb als ,,mush®, als ,,Brei* bezeichnet. Hintergrund
der negativen Einschitzungen, die Brezinka teilt, ist die Orientierung an einem
strengen Begriff von Wissenschaftlichkeit. Wissenschaft im strengen Sinne

,,s0ll zur Erkenntnis der Welt verhelfen. Das bedeutet mehr, als bloB beschreiben, was ist und
was geschieht oder was frither einmal geschehen ist. Es kommt darauf an, zu erkléren und damit
zugleich die theoretischen Grundlagen fiir Voraussagen und fiir die technische Anwendung von
Erkenntnissen zu gewinnen. Damit diese Aufgabe erfiillt werden kann, missen an die
wissenschaftliche Erkenntnis bestimmte Anforderungen gestellt werden. Als Erkenntnis sollen
nur Aussagen gelten, deren Giiltigkeit oder deren Wahrheitswert festgestellt worden ist. Jede
wissenschaftliche Aussage muf3 grundsétzlich intersubjektiv nachpriifbar sein. Handelt es sich
um Aussagen iiber die Wirklichkeit, so erfolgt die Nachpriifung durch den Vergleich der
Aussage bzw. der logisch daraus abgeleiteten Folgerungen mit den Tatsachen.!3 Uber die
Giiltigkeit einer Aussage wird durch die Anwendung der Logik und durch Wahrnehmungen, die
jeder wiederholen kann, entschieden. Das setzt voraus, dal die Aussagen so prizise und
eindeutig formuliert werden, dafl sie auch tberpriift werden konnen. Die wissenschaftliche

Dieser Komplex enthdlt nach Brezinka Behauptungen iiber erstrebenswerte Zeile, Vorschriften
fiir erzieherisches Handeln, Vorschldge fiir Organisationsformen von Erziehungseinrichtungen,
beschreibende und erkldrende Aussagen iber die Erziehungswirklichkeit, das Sein der
Erziehung, einzelne Tatbestinde von Erziehung, psychische, soziale und kulturelle Bedingungen,
Erziehungsvorginge, Erziehungseinrichtungen, Erzieher, Zoglinge, Erziehungsmittel, Ziele,
Ideale, Aufgaben, Aufgaben, Anweisungen, Empfehlungen sowie Vorschriften fiir Erziehung.
Dabei sei die Piddagogik nicht iiber die Anwendung des gesunden Menschenverstandes
hinausgekommen. Auflerdem sei ein hdufiges Ausweichen vor aktuellen theoretischen und
praktischen Problemstellungen in historische Studien festzustellen.

Ich versage mir an dieser Stelle aus Zeitgriinden einen Exkurs iiber naiven Realismus und die
Problematik des Adaquatio-Modells der Wahrheit.



40 Hartmut Meyer-Wolters

Erkenntnis beruht jedoch nicht allein auf Erfahrungen, sondern auf einem ganzen System von
Urteilen, die sich gegenseitig stiitzen. Eine Realwissenschaft wird heute als eine theoretische
Konstruktion ausgewdhlter Aspekte der Wirklichkeit aufgefaBt, die aufgrund unseres
vorlaufigen Wissens erdacht worden ist. Sie ist zur Begriindung ihrer Giiltigkeit auf
Wahrnehmungsaussagen, aber ebenso auch auf die logische Stimmigkeit und
Widerspruchsfreiheit des gesamten Systems angewiesen. (Brezinka 1971, S. 6f)

Leisten soll die Erziechungswissenschaft also nicht nur die Beschreibung, son-
dern auch und vor allem die Erklarung erzieherisch relevanter Sachverhalte; und
da Erkldrung Prognose und gezielte Herbeifithrung von angestrebten Ergeb-
nissen ermoglicht, ist das eigentliche Ziel die prognostische und die technolo-
gische Verwendung erziehungswissenschaftlicher Theorien.

Das Programm, das Brezinka entwirft, ist — zumal in Zeiten von Ver-
dnderungsdruck und leeren Kassen — sehr attraktiv. Wenn Brezinka recht hitte,
konnte man sich auf sichere Prognosen verlassen und zuverldssig abschitzen,
wofiir man sein Geld ausgibt. Man wére also sicher, daf3 die eingesetzten Mittel
nicht verschwendet werden fiir Experimente, die ohne den gewiinschten Erfolg
bleiben.

So attraktiv das Programm ist, so schwer ist es zu realisieren. Vom prokla-
mierten Paradigmenwechsel bis zur kausal begriindeten Prognose und Techno-
logie ist ein weiter Weg zuriickzulegen. Diejenigen, die sichere Zukunftspro-
gnosen wiinschen und Mittel 6konomisch einsetzen wollen, glauben natiirlich
nur zu gern, dafl dieser Weg bereits zuriickgelegt worden ist. Die empirischen
Bildungsforscher miifiten es eigentlich besser wissen, auch wenn sie es (aus ver-
standlichen professionspolitischen Griinden) den Geldgebern nicht immer in
aller Deutlichkeit sagen.

Um zwischen empirischer Bildungsforschung und Bildungsphilosophie /
Bildungstheorie wieder ein gewisses Mal an Waffengleichheit in der Konkur-
renz um Stellen, Forschungsgelder und die Prdsenz in Studien- und Priifungs-
ordnungen herzustellen, werde ich im Vergleich mit der Medizin, in der es
dhnliche, aber bereits weiter fortgeschrittene Entwicklungen hin zu einer
Wissenschaft im strengen Sinne gibt, deutlich machen, bis wohin die empirische
Bildungsforschung den Weg hin zu einer strengen Wissenschaft bereits zuriick-
gelegt hat und welche Wegstrecke noch vor ihr liegt.

Ich bin — soviel sei zum Hintergrund der folgenden Bemerkungen gesagt —
seit mehreren Jahren Verbindungsperson der Universitét zu Kéln in einem Ko-
operationsprojekt mit der Business School einer grofen Riickversicherung. In
dieser Funktion habe ich ein Angebot zur Fortbildung von Fachérzten zu medi-
zinischen Sachverstindigen mit ausgearbeitet und zwecks Evaluierung kontinu-
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ierlich an den Modulen teilgenommen. Fiir unsere Fragestellung ist meine Tétig-
keit deshalb erwdhnenswert, weil die Fortbildung zum medizinischen Sachver-
stindigen Arzte zwingt, bewuBt und ausschlieBlich die Perspektive der derzeit
gesicherten wissenschaftlich-medizinischen Erkenntnis einzunehmen.

Arzte denken zunichst kurativ, d. h. im BewuBtsein ihrer Therapiefreiheit
versuchen sie alles, was nach ihrer individuellen Berufserfahrung zur Heilung
oder Linderung von Krankheiten oder Krankheitsfolgen beitragen kann — hierin
gleichen sie im iibrigen vielen Lehrern und Erziehern. Als Sachverstindige
miissen sie sich diese Grundhaltung abtrainieren und ihre Einschétzungen strikt
auf wissenschaftlich gesicherte Erkenntnisse beschranken. Was wissenschaftli-
ches Vorgehen in der Medizin heiflt, wird deshalb in der Fortbildung von
Fachérzten zu medizinischen Sachverstindigen im Kontrast besonders deutlich.
Als Sachverstindige sollen Arzte nicht heilen, sondern gutachten. Gutachten
heif3t, daB sie mit ausschlieBlich wissenschaftlichen Mitteln einen nachpriifbaren
Zusammenhang herstellen zwischen zwei oder mehr Ereignissen und / oder Zu-
stinden und daf} sie diesen Zusammenhang nach vorher festgelegten Kriterien
bewerten. Die Begutachtung kann dabei — abhéngig vom Rechtsgebiet, in dem
man sich bewegt — kausal, prognostisch oder final ausgerichtet sein. In allen
Féllen ist streng wissenschaftliches Vorgehen zwingend, weil die jeweilige
Gegenseite das Gutachten sonst als nicht wissenschaftlich begriindet angreifen
kann. Wenn dies nachvollziehbar ist, bekommt sie bei Gericht u. U. allein aus
diesem Grund Recht, weil Juristen den medizinischen Sachverhalt nicht beurtei-
len kdnnen und deshalb nach formalen Gesichtspunkten urteilen, zu denen u. a.
auch der Nachweis der Beachtung von allgemein anerkannten wissenschaftli-
chen Standards gehort.

Streng wissenschaftlich heifit im Fall einer medizinischen Begutachtung, daf3
definierte Mindestvoraussetzungen erfiillt sein miissen, damit man iiberhaupt
von einem Unfall oder von einer Krankheit sprechen bzw. damit man bestimmte
Verlaufprognosen mit oder ohne therapeutische Interventionen abgeben kann.
Konkret heilit das z. B. im Zusammenhang der privaten Unfallversicherung, dafl
ein Unfall (gemdlB Definition: ein plotzlich von auBlen einwirkendes Ereignis)
stattgefunden haben muB, dafl ein Gesundheitsschaden vorliegt, der sich gemaf3
ICD 10 klassifizieren 146t,'* daB das Unfallereignis nach Art und Umfang
biomechanisch geeignet ist, den vorliegenden Schaden hervorzurufen, daf3 keine

' ICD = International Statistical Classification of Diseases an Related Health Problems (deutsch:
Internationale Statistische Klassifikation der Krankheiten und verwandter Gesundheitsprobleme).
Vgl.: http://www.who.int/classifications/icd/en/ http://www.btonline.de/gesetze/icd10/fr-icd.htm
http://www.pneumologie.de/publikationen/ICD10.pdf
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konkurrierende Kausalitit in Form von Vorerkrankungen vorliegt, dafl das
Schadensbild einen bestimmten Schweregrad hat etc. Oder in einem anderen
Fall: daB ein Gesundheitsschaden vorliegt, der sich geméf ICD 10 klassifizieren
148t und daf dafiir bestimmte Schritte einer Behandlung state of art sind.

Die Orientierung an gesicherten Standards dringt inzwischen durch eine ent-
sprechend orientierte Ausbildung und iiber die Formulierung von Leitlinien
durch die drztlichen Fachgesellschaften fiir die Diagnose und Behandlung auch
in die kurative Tétigkeit vor. Die bisher géngige Orientierung an herrschenden
Lehrmeinungen und der eigenen Erfahrung wird damit mehr oder weniger aus-
driicklich als veraltet und nicht den erreichbaren wissenschaftlichen Standards
entsprechend verdichtigt und zunehmend geéchtet.

Bisher konnte eine Uberzeugung iiber mehrere Stufen von einer singuléren
Erfahrung (= Erfiillung oder Enttduschung einer Erwartung) ausgehend gebildet
und verfestigt werden. Die Stufe hochster GewiBheit bildete traditionell die an-
erkannte medizinische Lehrmeinung, also die Festschreibung einer Uberzeu-
gung durch Erfahrungsaustausch und dabei erzielter Ubereinstimmung zwischen
anerkannten Fachleuten.

Die Radikalitit des Paradigmenwechsels hin zu einer Wissenschaft im
strengen Sinne, d. h. zu einer Wissenschaft, deren Hypothesen experimentell an
einer groBen Zahl von Fillen iiberpriift werden, wird deutlich, wenn man sich
vergegenwartigt, dal im Kontext der heute vorherrschenden Wissenschaftsauf-
fassung der evidenzbasierten Medizin die herrschende Lehrmeinung nicht mehr
die hochste Stufe der wissenschaftlichen Erkenntnis ist, sondern zur untersten
Stufe einer wissenschaftlich relevanten Erkenntnis herabgestuft wird. Im Zu-
sammenhang der sog. Evidenzklassen fiir wissenschaftlich gesicherte Ergeb-
nisse wird diese unterste Stufe gekennzeichnet als ,,Konsensuskonferenzen, Ex-
pertenmeinungen, Erfahrung von Autorititen®.

Drei Stufen!s dariiber galt zunéchst die ,,Prospektive doppelblinde rando-
misierte Studie mit zufdlliger Kontrollgruppe® als eigentlicher Garant wissen-
schaftlich gesicherter medizinischer Erkenntnis (sog. Gold-Standard ). Inzwi-
schen ist der Gold-Standard zur Stufe Ic herabgestuft worden. Er wird {iberboten
durch die Stufe Ib, die wenigstens eine Metaanalyse auf der Basis methodisch
hochwertiger randomisierter, kontrollierter Studien verlangt. Diese wird wieder-
um durch die Stufe Ia iiberboten, die Meta-Meta-Analysen verlangt.

Konkret bedeutet dies in der Medizin, dal die Wirksamkeit eines Medi-
kaments oder einer Behandlung erst dann wissenschaftlich anerkannt wird,

" Die drei hier iibersprungenen Stufen sind ,Fallsammlungen, Querschnittsstudien®,
. Retrospektive Kohortenstudie / Fall-Kontrollstudie® und ,,Prospektive Kohortenstudien®.
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wenn die Wirksamkeitshypothese im Experiment!¢ an einer groflen Zahl von be-
handelten Patienten und einer ebenso grofien, nicht behandelten Kontrollgruppe
deutliche positive Resultate bringt, wobei die Zuweisung der Patienten zur Priif-
bzw. Kontrollgruppe ,,zuféllig* geschieht (= Randomisierung).!”

Die Favorisierung dieser Form der experimentellen Uberpriifung von Hypo-
thesen ist darin begriindet, daB nur in einer experimentellen Situation, die
diesem Standard geniigt, die Fehlerquellen einer statistischen Studie hinreichend
beherrschbar erscheinen.

In statistischen Studien sind die Ergebnisse um so verldBlicher, je einfacher
der Zusammenhang zwischen EinfluBfaktoren und Zielparametern gestaltet
werden kann. Im Idealfall soll deshalb nur ein einziger Einfluifaktor primér be-
riicksichtigt werden. Ist dies nicht moglich, soll die Zahl der Einfluifaktoren so
klein wie mdglich gehalten werden. Ermittelt werden soll, ob ein Einflu3faktor,
der bei der Behandlung der Gruppe der Priifpatienten und der Gruppe der Kon-
trollpatienten unterschiedlich gestaltet wird, zu einem statistisch signifikanten
Unterschied in den untersuchten ZielgroBen der beiden Gruppen fiihrt. Schwie-
rigkeiten bei der Interpretation solcher Studien ergeben sich daraus, daf es im
Umfeld der beiden Gruppen endlos viele nichtkontrollierte Einflufaktoren gibt.
Theoretisch kann jeder dieser Faktoren einen Unterschied der Zielparameter be-
wirken. Streng genommen kann deshalb eine Differenz der Zielparameter nur
dann als kausales Abbild von unterschiedlichen Behandlungen interpretiert
werden, wenn die Studie als kontrolliertes Experiment nach Goldstandard
durchgefiihrt wird, wenn also erstens die EinfluBfaktoren der unterschiedlichen
Behandlungen bewuflt gesetzt, umfassend dokumentiert und vollstindig be-
herrscht werden, und wenn zweitens der mogliche EinfluB3 aller sonstigen Fakto-
ren durch Zufallsauswahl (= Randomisierung) neutralisiert worden ist.

1 Die experimentelle Uberpriifung wird in der medizinischen Forschung meist Studie genannt, um
dem inhumanen Beigeschmack des Begriffs Experiment zu vermeiden.
7 Vgl.: http://www.uni-essen.de/imibe/download/therapiebewertung.pdf
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Auf Probleme dieser Art von Studien'® und den Alternativentwurf einer auf
Einzelfille gegriindeten Kausalerkenntnis wie er unter Bezug auf Karl Duncker
z. B. in der anthroposophischen Medizin vertreten wird, gehe ich nicht ein, da es
hier nur darum geht, ausdriicklich zu vergegenwirtigen, was man — unabhéngig
vom Fachgebiet — verspricht, wenn man Forschung im strengen wissenschaftli-
chen Sinne, d. h. im Sinne der experimentellen Uberpriifung von Hypothesen
verspricht und wie weit wir in der Erziehungswissenschaft noch davon entfernt
sind.

Wenn wir jetzt das engere Feld der Medizin verlassen und uns in das
Schnittfeld von Medizin und Erziehungswissenschaft begeben, so zeigt sich die
Differenz von streng wissenschaftlichem Anspruch und bisher zu erreichender
Prognose und Technologie noch deutlicher.

'8 Zur Andeutung der Probleme, die sich aus dem Zwang zu eindeutigen und an einer groBen Zahl
von Fillen iiberpriiften Aussagen fiir Diagnostik und Therapie ergeben zitiere ich hier nur die
Polemik ,,Kritik der reinen Norm. Klinische Forschung hilft vor allem Standardpatienten* von
Harro Albrecht:

,Der Hausarzt kennt seine Pappenheimer. Er weifl genau, was ihnen fehlt. Frau Miiller zum
Beispiel. Die ist iibergewichtig, hat ein Schilddriisenproblem, Bluthochdruck und nimmt die
Pille. Der Fall ist uniibersichtlich, und der Doktor hadert mit der Therapie fiir die Patientin -
deshalb sucht er Rat bei der Wissenschaft.

Frau Miiller aber kommt in den fernen Universitdten nicht vor. Hochschulmediziner, Statistiker
und Aktenforscher gewinnen ihre Erkenntnisse ndmlich mit DIN-Patienten. Geht es um
Bluthochdruck, sollten bitte blofl solche Menschen an den Versuchen teilnehmen, die nur am zu
hohen Druck in den Adern krinkeln. Mit multimorbiden Probanden, die zugleich gegen mehrere
Krankheiten behandelt werden, konnen die klinischen Forscher wenig anfangen - die verfélschen
die Ergebnisse. Nach ihren Versuchen tragen die Universititsarzte ihre Beute dann in ihren Bau,
die Statistiker legen dort die vielen einzelnen Erkenntnisse zu Meta-Analysen zusammen, die
noch ein bisschen genauer und noch ein wenig genormter sind. Der Gipfel der Abstraktion sind
neuerdings Meta-Meta-Analysen. In diesen Wolkenkuckucksheimen der medizinischen
Wissenschaft suchen die Forscher nach der Wahrheit, nach Therapieempfehlungen, die bis zu
Frau Miller und ihrer Schilddriise gelten sollen. DIN-Patient trifft auf Pappenheimer. Das
Resultat kann hilfreich sein, muss es aber nicht.

Beim Versuch, die Statistik immer wasserdichter zu machen, geht der wirkliche Patient ofter
verloren. Das wusste schon Archie Cochrane, einer der Viter der rigorosen statistischen
Betrachtung in der Medizin. Jetzt beleuchtet The Lancet gleich in fiinf Artikeln die groe Frage:
»Wie bringe ich die wissenschaftlichen Erkenntnisse ans Individuum?« Als Erstes kritisiert das
Journal, dass viele Studien schon in der Anlage die realen Umstdnde ignorieren: Sie werden in
Kliniken durchgefiihrt und nicht in Praxen, dort sind Mehrfachkranke wie Frau Miiller die Regel,
nicht die Ausnahme. Und die Behdrden verlangen von den Pharmafirmen keine Beweise, dass
ihre Medikamente auch im harten Praxisalltag helfen.

Die Studiendesigner sollten sich also mehr von den Praktikern beraten lassen. Unter Umstéinden
kann es eben doch richtig sein, einem Patienten das verfemte Vioxx zu geben. Der straffe
statistische Ansatz ist sicher niitzlich. Doch es ist Zeit, dass auch die Erfahrung des Praktikers in
der Medizin wieder zu ihrem Recht kommt. »To perform the art, to know the science« - die
praktische Kunst ausiiben, die Wissenschaft kennen - heifit deshalb die Devise. (In: Die Zeit Nr.
2, 5. Januar 2005, S. 25)
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Da die Qualitdt der &rztlichen Tatigkeit nach den Standards der evidenzba-
sierten Medizin gesichert und verbessert werden soll, soll folgerichtig auch die
Aus- und Fortbildung selbst gemal wissenschaftlichen Standards erfolgen. D. h.
man mochte sicherstellen, da3 die Erkenntnisse der evidenzbasierten Medizin
mithilfe evidenzbasierter Vermittlungsmethoden Eingang in die kurative Praxis
finden und deren Qualitdt nachhaltig verbessern. Damit stellt sich fiir die arztli-
che Aus-, Fort- und Weiterbildung das Problem der Evaluierung in einer poin-
tierten Weise. Dies hat der Kollege Bloch vom ,Institut fiir Aus-, Weiter- und
Fortbildung (IAWF) der Universitdt Bern* anlédBlich des Kdlner Kongresses
,»,Medizinische Ausbildung 2000 Ziele — Qualitdt — Kosten* im Mai 2000 unter
dem Titel ,,Wie erkennt man gute Lehre?* in sehr launiger Weise fiir die medi-
zinische Erstausbildung wie folgt beschrieben:

,Letztlich muss gute Lehre kompetente Arzte schaffen. Kompetente Arzte sollte man an der
Gesundheit und am Wohlbefinden ihrer Patienten erkennen. Leider gelingt es aber nicht, gute
Lehre mit dieser einfachen Formel nachweisen. Erstens ist die &rztliche Versorgung neben
Erndhrung, Umwelt, Lebensstil, Vererbung etc. nur ein fiir die Gesundheit verantwortlicher
Faktor. Zweitens tragen die einzelnen Lehrveranstaltungen wihrend des Studiums nur sehr
wenig zur gesamten Praxiskompetenz des Arztes bei, und drittens ist die Latenz zwischen der
Ausbildung und der Praxis so groB}, dass die Wirkungen der einzelnen Unterrichtserfahrungen
kaum mehr nachverfolgbar sind.

Als nichsten Indikator fiir gute Lehre konnte man den Erfolg des Studierendenkollektivs bei
internen und externen Priifungen verwenden. Allerdings miisste man zuerst nachweisen konnen,
dass Priifungen wirklich das messen, was den guten Arzt ausmacht. Die heutigen Priifungen
sind sehr stark auf das Wiedererkennen isolierter Fakten ausgerichtet. Dies macht wohl kaum
die Essenz des guten Arztes aus.

Eine beliebte Methode zur Beurteilung der Ausbildungsqualitit ist die subjektive Zufriedenheit
der Studierenden mit den einzelnen Lehrveranstaltungen oder mit dem ganzen Studienablauf.
Aber ob gliickliche Studierende auch gute Arzte werden, muss erst noch nachgewiesen werden.
Weiter konnte man untersuchen, inwieweit Strukturen und Prozesse vorhanden sind, die von
Experten als notwendige Voraussetzungen fiir eine gute Lehre betrachtet werden. Leider ldsst
aber der diesbeziigliche Konsens unter der Dozentenschaft einiges zu wiinschen iibrig. Aus den
obgenannten Griinden ist es auch kaum moglich, gute empirische Evidenz iiber die relative
Wirksamkeit spezifischer Lehrmethoden beizubringen.* (Bloch 2000, S. 2)

Gegen alle genannten Verfahren der Qualititsiiberpriifung und Qualitétssi-
cherung formuliert Bloch also Einwénde. Nachdem er deshalb zunichst erwégt,
daB es unmoglich sein kdnnte, die Qualitit von Lehre mit guter empirischer Evi-
denz zu erfassen, kommt er schlieBlich zu folgendem Schluf3:

~Auch wenn keine der genannten Kcriterien fiir sich allein stark genug sind, um die Qualitét der
Lehre beurteilen zu konnen, tragen sie doch alle etwas zum Gesamturteil bei. Kein einzelner
Indikator allein kann die Qualitit der Lehre messen, aber zusammengenommen geben sie doch
ein gutes Bild der Lehre. Nur die systematische Erfassung von Struktur-, Prozess- und
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Resultatsqualitit in allen Aspekten der Lehre erlaubt uns zu erkennen, wie die medizinische
Ausbildung noch verbessert werden kann.* (Bloch 2000, S. 2)

Mit seiner Losung weicht Bloch dem Problem, das er zunédchst markiert, rheto-
risch geschickt aus. Er mochte alle Aspekte, die irgendeinen EinfluB auf die
Qualitdt der Lehre haben, beriicksichtigen, weil sie insgesamt ihre Schwéchen
wechselseitig kompensieren und so eine Einschitzung der Qualitit von Lehre
ermoglichen. Letztlich umgeht er aber mit dieser Losung das eingangs von ihm
aufgestellte Kriterium der guten Berufspraxis. Die Frage, ob und in welchem
Umfang und unter welchen Bedingungen die Ausbildung bzw. Fortbildung
einen Beitrag zur Qualitit bzw. Qualititsverbesserung des &rztlichen Handelns
leistet, bleibt unbeantwortet. M. a. W. es wird nicht gemessen, ob und wie sich
eine optimierte Lehre auf die Tatigkeit auswirkt oder ob sich gute Berufspraxis
im Extremfall evtl. aus der Befolgung des Rates ergibt: Vergessen Sie alles, was
sie im Studium gelernt haben und horen sie auf den Rat eines erfahrenen Prak-
tikers.

Ubertriigt man das Gesagte auf den Bereich des Schulunterrichts, so werden
die Konsequenzen absurd. Hier miiite man — wenn man den aktuellen bildungs-
politischen Verlautbarungen folgte — allen Ernstes glauben, nachweisen zu
konnen, dafl und wie eine Verdnderung des Schulunterrichts den Erfolg der
eigenen Volkswirtschaft in der internationalen Konkurrenz verbessert oder
verschlechtert. Guter Schulunterricht miifite sich damit am Erfolg einer Volks-
wirtschaft ablesen lassen.

Wir sollten uns aber nicht vorschnell durch die Absurditiit solcher Uber-
tragungen dazu verfithren lassen, das Konzept des evidenzbasierten drztlichen
Handelns fiir nicht auf die Pddagogik iibertragbar zu halten, weil es aus einer
vollig anderen Welt stammt. In der an meinen Vortrag anschlieenden Diskussi-
on hat Herr Nieke dankenswerterweise darauf hingewiesen, dafl inzwischen der
Begriff der evidenzbasierten Praxis und Diagnostik auch in pddagogischen Zu-
sammenhingen gebrduchlich ist. In der Ankiindigung der Internationalen Fach-
tagung ,,New Professionalism in Social Work — Soziale Arbeit zwischen De-
professionalisierung und Neuer Fachlichkeit®, die vom 28. — 30. Oktober 2004
von der Fakultdt fiir Pidagogik der Universitdt Bielefeld, vom Fachbereich Er-
ziehungswissenschaft der Martin Luther Universitdt Halle Wittenberg und vom
Departement Soziale Arbeit der Fachhochschule Aargau Nordwestschweiz in
Bielefeld ausgerichtet und vom Ministerium fiir Schule Jugend und Kinder des
Landes Nordrhein-Westfalen gefoérdert worden ist, werden unter dem Thema
,,Profession und Wissenschaft* die Fragen ,,Welches Wissen braucht die Soziale
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Arbeit? und ,,Sind evidenzbasierte Praxis und Diagnostik die Professio-
nalisierungsstrategien der Zukunft?* ins Zentrum gestellt. Zur Begriindung heif3t
es im Einladungstext: ,,Mit der Orientierung an den Modellen der Diagnostik
und der evidenzbasierten Praxis wird zur Zeit der Versuch unternommen, sozial-
arbeiterische Professionalitét neu zu definieren.“!?

AuBler in die Sozialarbeit hat das Konzept der evidenzbasierten Praxis
derzeit nach meinem Kenntnisstand vor allem an Fachhochschulen im Zu-
sammenhang von Pflegewissenschaften und in der Weiterbildung der Oeco-
trophologen Eingang in pidagogische Uberlegungen gefunden.2

Im iibrigen Bildungswesen beschréankt sich das Bemiihen, die Effizienz des
Bildungswesens zu steigern und Kosten zu senken derzeit noch auf die Kon-
trolle der Ergebnisqualitidt qua Evaluierung von Lehrerfolgen.?! Es ist aber ab-
sehbar, daf} es in den Bereichen der schulischen und universitiren Lehre zu ver-
stirkten Forderungen nach Professionalisierung der Berufstitigkeit kommen
wird. Professionalisierung wird dann ebenso absehbar evidenzbasiertes Lehr-
und Erziehungshandeln meinen, also anstreben, daf3 Kenntnisse und Fertigkeiten
sowie Einstellungen und Verhaltensweisen in einer erfolgsorientierten und er-
folgskontrollierten Weise geméf wissenschaftlich gesicherten Standards durch
Lehrer- bzw. Erzieherinterventionen direkt erreicht werden sollen bzw. wenn
sich konstruktivistische Konzepte durchsetzen sollten, da3 dies ebenfalls er-
folgskontrolliert iiber die Gestaltung von standardisierten Lern- und Verhalten-
sumgebungen geschehen soll. Da die Allgemeine Padagogik der Formierung
von Handeln und Einstellungen durch Interventionen ebenso wenig Beachtung
schenkt wie Lernprozessen im engeren Sinne, wird die Professionalisierungs-
forderung im Lernbereich zu einer Dominanz psychologisch unterfiitterter di-
daktischer Strategien?? fithren und im Verhaltens- und Einstellungsbereich zu
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http://www.uni-bielefeld.de/paedagogik/agn/ag8/AnmeldungNewProf2004.pdf

vgl. auch: http://www.uni-bielefeld.de/paedagogik/agn/ag8/Ganztagsbildung.html

Vgl. z. B. Die ,Besondere Priifungsordnung des Fachbereichs Pflege und Gesundheit der
Fachhochschule Fulda fiir den Bachelor-Studiengang Pflege vom 26. Mai 2004 (StAnz. S. 3162),
Anlage 1: Modulbeschreibungen, Modul 1: Pflegewissenschaft I, Qualifikationsziele und Inhalte
des Moduls.“ Dort heifit es: ,,Dieses Modul qualifiziert einfithrend fiir wissenschaftliches Denken
und evidenzbasiertes, prozessgesteuertes Handeln in der Pflege.

Vgl. weiterhin das Weiterbildungsprogramm 2005 des Verbandes der Diplom-Oecotrophologen
e.V. und die Lehrangebote zu ,,Public Health Konzepten der Fachhochschule Bielefeld.

Wenn ich die Entwicklung richtig deute, setzt die Bildungspolitik zur Steigerung von Struktur-
und ProzeBqualitit derzeit noch auf die freie Konkurrenz zwischen den Schulen. Eine empirische
Kontrolle durch die empirische Bildungsforschung soll vorrangig beziiglich der Ergebnisqualitit
erfolgen.

Die Kognitionspychologie, die in den Konzepten des adaptiven Lernens (vgl. Riippell&Pfleging
2000), des Instruktionsdesigns sowie des didaktischen Designs (vgl. Ballstaedt 1997) ihre
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einer Dominanz von evidenzbasierten psychologischen Konzepten.?* Ansétze
der Bildungsphilosophie und Bildungstheorie sind im Rahmen von Vorstel-
lungen einer evidenzbasierten Professionalitit obsolet, weil sie gerade nicht em-
pirisch erfolgskontrolliert sind. Bildung ist dann keine Zieldimension des Bil-
dungswesens mehr, sie ergibt sich quasi nebenher als individuelle Uberformung
der gezielt vermittelten Qualifikationen, als individuelle Abweichung im
Rahmen gesellschaftlicher Normierungen.

23

Anspriiche im Feld des Lehrens und Lernens sehr deutlich anmeldet, gleicht in der Begriindung
ihres Anspruchs auf traditionell piddagogische Themenfelder verbliiffend der Rhetorik einer
evidenzbasierten Anleitung praktischen Handelns. So schreibt etwa Ballstaedt: ,,Didaktisches
Design ist die planméBige und lernwirksame Entwicklung von Lernumgebungen (von der
Bedarfsanalyse bis zur Evaluation) auf wissenschaftlicher Grundlage.” (Ballstaedt 1997, S. 12)
und wenig spiter: ,,Aufgrund von Erkenntnissen iiber die menschliche Informationsverarbeitung
werden Richtlinien formuliert wie Texte und Bilder gestaltet sein miissen, um keine unnétigen
Hindernisse fiir das Aufnehmen und Verarbeiten aufzustellen.” (Ballstaedt 1997, S. 14)
Auch gegeniiber den Versprechen der kognitionspsychologisch unterfiitterten didaktischen
Strategien sollten die Padagogen allerdings miftrauisch sein, weil auch hier vieles nur scheinbar
experimentell gesichert ist. So ist es durchaus géngig, kognitionspsychologische Theorien und
Ergebnisse in Trainings- und Lehrverfahren zu iibersetzen, ohne zu iberpriifen, ob und in
welchem Umfang die zugrundegelegten Hypothesen experimentell bewéhrt sind. D. h. die
kognitionspsychologischen Erklarungsansitze werden als gesicherte Basis fiir die eigene Arbeit
vorausgesetzt, ihre Bewidhrung bzw. ausstehende Bewdhrung durch eine experimentelle
Uberpriifung in randomisierten Vergleichstudien wird aber dabei nicht mehr diskutiert. Die
Berufung auf zugrundeliegende kognitionspsychologische Ergebnisse erhebt die hdufig blof aus
praktischen Zusammenhédngen erwachsenen Trainings- und Lehrmethoden dann in den Rang
unangreifbarer, weil experimentell iiberpriifter wissenschaftlicher Erkenntnisse, ohne daB3 eine
experimentelle Uberpriifung in randomisierten Vergleichsstudien stattgefunden hitte. In
Ansitzen, die sich an ,,action-research® in Verbindung mit ,,rapid prototyping™ orientieren, sollen
z. B. ,,Theorie-geleitete Entwiirfe von Trainings- oder Lehrmethoden in natiirlichen Settings
erprobt und durch sukzessive Revision aufgrund des unmittelbaren, qualitativen Feedbacks der
Nutzer optimiert werden®. (Kemper 2004, S. 11) Wenn ich es richtig verstehe, wird in diesen
Ansitzen nicht die allgemeine Giiltigkeit und damit Ubertragbarkeit von Trainings- und
Lehrmethoden iiberpriift. Ziel ist vielmehr eine Evaluierung durch Akzeptanz der Methoden und
ihrer Ergebnisse im Kreis der am Action-Research-Prozel Beteiligten. Vgl. dazu auch Ballstaedt,
bei dem es heift: ,,Schon bevor die kognitive Psychologie auftritt, gibt es zur Gestaltung von
Texten und Bildern aus der Praxis erwachsene Richtlinien. Die meisten - aber nicht alle! -
werden jetzt nur wissenschaftlich abgesegnet ... Bei vielen MafBinahmen tritt die Evaluation als
Ersatz fir Grundlagenforschung auf: Man weifl dann, dass eine Maflnahme wirkt oder nicht
wirkt, kann aber nur spekulieren, warum sie in diese Richtung wirkt.” (Ballstaedt 1997, S. 15)

Zu ersten Schritten in diese Richtung vgl. im RZ-Online Artikelarchiv vom 02.10.2004 den
Artikel: "Schiiler- Empowerment". Lehrer sollten Kindern von ihrer Macht abgeben. Wege der
Gewaltprdvention an Schulen - Das amerikanische "Service Learning" setzt auf Ausbildung zur
Demokratie.
http://thein-zeitung.de/rz-bin/druckversion.fcg?take5=1&template=show5&url=http://rhein-
zeitung.de/04/10/02/AL/00000179.html
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Fazit 1

Ich habe den Ausflug in die medizinische Diskussion um wissenschaftliche
Standards unternommen, weil vor dem Hintergrund medizinischer Bemiihungen
um Verwissenschaftlichung der érztlichen Tatigkeit sehr deutlich wird, wie weit
die empirische Bildungsforschung bislang auf dem Weg der Verwissenschaftli-
chung der Aus- und Fortbildung von Erziehern und Lehrern und der Ermittlung
reliabler und valider Daten in ihren Untersuchungen vorangekommen ist:
Verglichen mit den Standards evidenzbasierter Verfahren in anderen Diszi-
plinen, die selbst erst eine quasi-wissenschaftliche Vorstufe von kausal be-
griindeten Technologien sind, befindet sich die Erzichungswissenschaft in ihren
empirisch fortgeschrittensten Bereichen gerade erst am Rande des Friithstadiums
einer klassifizierenden Wissenschaft. Ubertragen wir die MaBstibe fiir wissen-
schaftliche Nachweise aus der Medizin auf unsere Disziplin, so zeigt sich auf
den ersten Blick, da3 wir trotz aller Studien der empirischen Bildungsforschung
noch weit davon entfernt sind, eine der ,,Internationalen Statistischen Klassifika-
tion der Krankheiten und verwandter Gesundheitsprobleme, 10. Revision® ver-
gleichbare ,,Internationale Statistische Klassifikation pddagogisch relevanter
Phénomene* auch nur in der 1. Revision vorliegen zu haben. Wir kennen mithin
nicht einmal eine allgemeinverbindliche Klassifizierung der padagogisch rele-
vanten Phédnomene.?*

An eine Uberpriifung des Zusammenhangs von MaBnahmen und Effekten in
randomisierten Doppelblindstudien ist nicht einmal von Ferne zu denken, weil
zumindest die Forderung ,.doppelblind“ nicht zu realisieren sein diirfte, wenn es
um Interaktion und Kommunikation geht.2> Vom Goldstandard evidenzbasierter
Anwendungen sind wir noch sehr weit entfernt. Und selbst dieser stellt — daran
sei noch einmal ausdriicklich erinnert — nur einen statistisch gesicherten Zu-

Bezogen auf die vergleichbaren Anforderungsprofile von Erwachsenenpiddagogen, die in
verschiedenen Institutionen tdtig sind, stellt z. B. Wiltrud Gieseke in diesem Zusammenhang fest:
Es wird fiir wissenschaftliche Analysen an der Zeit sein, sich fiir gleiche Prozesse und gleiche
Abléufe auch auf gleiche Begriffe zu einigen, die nicht mehr von verbandsspezifischen Interessen
abhéngig sind.” (Gieseke 1999, S. 422f)

Ausnahmen bilden soweit mir bekannt ist nur wenige international genormte Tests fiir bestimmte
Kenntnisse z.B. der TOEFL-Test fiir Englischkenntnisse als Voraussetzung fiir Studien im
Ausland.

Im Bereich der Medizin werden deshalb mit einer gewissen Kaltschnduzigkeit alle Verfahren, die
nicht experimentell im Sinne von randomisierten Studien zu {berpriifen sind, als nicht
wissenschaftliche AufBenseiterverfahren abgewertet, deren manchmal schwer zu betreitende
Erfolge dem iiberdurchschnittlichen Engagement der Vertreter dieser Verfahren und der
besonderen Zuwendung, die die Patienten demzufolge genieflen, zugeschrieben werden.
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sammenhang zwischen einer ,,Anwendung” bzw. ,MaBnahme“ und einem
Effekt her, hat aber letztlich noch nichts mit einem kausalen Verstidndnis dieses
Zusammenhangs zu tun. Ein kausales Verstdndnis wird in der Medizin wie in
der Erziechungswissenschaft vermutlich erst zu erreichen sein, wenn Molekular-
biologie, Genomics, Proteonics, Neuro- und Nanowissenschaften ihre noch eher
vagen Versprechen einldsen sollten, wenn also Diagnostik und Therapie im me-
dizinischen Bereich und Wissens- und Kodnnenserwerb sowie Verhaltens-
dnderungen im padagogischen Bereich nicht mehr auf die Mitarbeit des Pati-
enten bzw. die Eigentdtigkeit des Zoglings angewiesen sind.

Das Versprechen Brezinkas, dafl die Erziehungswissenschaft als Wissen-
schaft padagogisch relevante Sachverhalte nicht nur beschreibt, sondern kausal
erklért und ausgehend von der Erklarung, den Erfolg von Mainahmen prognos-
tizieren und Effekte gezielt anstreben kann und damit technologisch wird, er-
scheint vor diesem Hintergrund als iiberzogen und die Verbindung von empi-
rischer Bildungsforschung mit diesem Versprechen als — professionspolitisch
allerdings beneidenswert effektives — Wunschdenken.

Fiir mich ergibt sich aus dem Vergleich folgende Einschétzung:

— die empirische Bildungsforschung ist — niichtern betrachtet — in der Lage, Ist-
Zustiande zu erheben (ob und in welcher Weise dabei zwingend vorgéngige
Hypothesen iiberpriift werden, ist mir allerdings nicht immer deutlich),

— die empirische Bildungsforschung kann sich bislang nicht auf einen interna-
tional einheitlichen Standard fiir pddagogisch relevante Phénomene nach dem
Muster der ,,Internationalen Statistischen Klassifikation der Krankheiten und
verwandter Gesundheitsprobleme® stiitzen; Folge ist, da die verwendeten
Klassifikationsstandards immer wieder neu ausgehandelt werden und in Kon-
kurrenz zueinander stehen,

— die empirische Bildungsforschung ist kaum in der Lage, statistische Zu-
sammenhénge unter experimentell kontrollierten Bedingungen zu erheben,

— die empirische Bildungsforschung ist bisher iiberhaupt nicht in der Lage,
Kausalititen nachzuweisen,

— die empirische Bildungsforschung ist damit ebenfalls nicht in der Lage, einen
technologischen Mitteleinsatz begriindet vorzuschlagen.

Meine deutliche Zurilickweisung eines bislang nicht einzuldsenden Wissen-
schaftsanspruchs bedeutet allerdings nicht, daf3 ich die Entscheidungen, die auf-
grund von Studien der empirischen Bildungsforschung getroffen werden, damit
insgesamt fiir problematisch halte. Sie konnen gut und richtig, hilfreich und zu-
kunftstrachtig sein. Sie sind es dann aber nicht wegen der Prognosekraft und
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Technologiefdhigkeit der empirischen Bildungsforschung, sondern weil
gesunder Menschenverstand und Erfahrung zu einer richtigen Beurteilung der
erhobenen Daten gefiihrt haben, die von sich her nichts nahelegen, weil sie nur
zeitliche Koinzidenzen aufzeigen, aber keine experimentell kontrollierten zeit-
und ortsstabilen statistischen Zusammenhédnge und schon gar keine Kausaliti-
ten.

Wenn die tatsdchliche Leistung der empirischen Bildungsforschung aber
nicht in Vorhersage und Technologie liegt, sondern in der Beschreibung qua
Datenerhebung, dann spielen alle Teildisziplinen der Allgemeinen Pddagogik
gegen den derzeit verbreiteten Anschein in derselben Liga, insofern sie alle —
wenn auch mit unterschiedlichem methodischen Riistzeug — Erziehungs- und
Bildungsphénomene beschreiben. Man konnte sogar noch dariiber hinaus gehen
und mit guten Griinden behaupten, dal phdnomenologische Beschreibungen
ebenso wie Beschreibungen, die auf Methoden der qualitativen Sozialforschung
basieren, den Beschreibungen der quantitativen Forschung nicht nur gleich-
wertig sind, sondern in bestimmten Zusammenhdngen sogar iiberlegen, weil sie
Daten nicht nur erheben, sondern in ihren Beschreibungen bereits problemge-
fiihrt und methodisch kontrolliert aus dem Datenrohmaterial auswéhlen, um an
Beispielen bestimmte Phanomene und Phinomenzusammenhinge aufzuzeigen.

Niichtern betrachtet, verlduft die Grenzlinie in der Allgemeinen Piddagogik
nicht zwischen konkreten Problemstellungen zugewandten Forschern und ab-
strakten Gedankengebduden zugewandten Denkern, sondern zwischen For-
schern, die die ,,Wirklichkeit als Fall von ... und Forschern, die die ,,Wirklich-
keit als Beispiel fiir ... beschreiben.2¢

Bestandsaufnahme 2 (Bildungsphilosophie und Bildungstheorie)

Durchmustert man bildungsphilosophische und bildungstheoretische Beitrége,
so zeigt sich ein heterogenes Bild, weil alle Beitrdge, die nicht empirisch sind,
in gewisser Weise beanspruchen, irgendwie bildungstheoretisch oder bildungs-
philosophisch zu sein.

Es gibt Beitrdge, die epilogisch auf innere und duBlere Widerspriiche von Posi-
tionen und Vorgehensweisen gerichtet sind. Diese Art der Arbeit ist der eigentli-

% Die ,,Fall-von-Methode** diirfte sich vor allem im quantitativen System- und Strukturvergleich
bewihren. Sie setzt dann allerdings ,,stabile Klassifikationen voraus, um zeitliche und rdumliche
Vergleichbarkeit zu sichern. Die ,,Beispiel-fiir-Methode* diirfte sich vor allem in der Aufklarung
von zwischenmenschlichem Umgang und seiner ,,Verbesserung® bewihren, weil sie die
Faktizitét nicht neutral abbildet, sondern an Beispielen in gegebenen Lebenszusammenhdngen
spekulativ alternative historische Moglichkeiten herausarbeitet.
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che Bereich der heutigen Bildungsphilosophie und eine andauernde Aufgabe,
weil nicht die Padagogik, sondern gesellschaftliche Méchte Bildungsideale
generieren und weil sie dies ohne Abstimmung untereinander, ohne Reflexion
auf Grenzen und Moglichkeiten der Menschenbildung und oft sogar ohne
bildende Absicht, aber immer mit menschenbildender Wirkung tun. In dieser
Hinsicht ist die Bildungsphilosophie reflexiv und skeptisch auf vorhandene péad-
agogische Wissensbestinde und Uberzeugungen gerichtet und versucht das, was
Wolfgang Fischer vor vielen Jahren bereits als Aufgabe der Systematischen
Péadagogik formuliert hat:

,.Die Verhandlung der Grundlegungsproblematik der Pidagogik und damit das Kennzeichen
von Systematischer oder Allgemeiner Padagogik konnen als universale transzendentale Analyse
und Kritik vorhandenen piddagogischen Wissens konzipiert werden. Universal meint hierbei,
dafB3 alles, was padagogisch relevant und giiltig zu sein beansprucht, der reflexiven Kldrung
seiner fiir selbstverstindlich genommenen ,Leitlinien* bedarf. Insofern ist Systematische
Padagogik mehr und anderes als Wissenschafts- und Metatheorie erziehungswissenschaftlicher
Forschung. Auch die normativ oder sonstwie angeleiteten Konstruktionen der padagogischen
Aufgabe oder die Vorgaben des Gegenstandes der Pdadagogik oder geschichtlich-gegenwartige
Auffassungen von dem, worum es padagogisch zu gehen habe, gehdren in ihren Themabereich.
Kein Wissen ist also grundsitzlich davon ausgenommen, im Blick auf seine Begrifflichkeit,
Kategorialitit, Methoden- und Einstellungsgebundenheit in Frage gestellt zu werden, um die
ihm verborgene Bedingtheit und Beschrinktheit seiner Verniinftigkeit in Gestalt eines
inhaltlichen Problemdesiderates zur Sprache zu bringen. Darin bestimmt sich der systematisch-
bildungsphilosophische Gedanke wesentlich skeptisch, und dréngt er dariiber hinaus, so schlagt
er vor, gibt zu erwidgen; denn anders als in einer hypothetischen Weise scheint die
unvermeidbare padagogische Grundlegungsproblematik heute nicht mehr konstruktiv gewendet
werden zu konnen, will man nicht sich und andere tduschen.* (W. Fischer 1984, S. 423)

Weiterhin gibt es Beitridge, die theoretische Positionen aus anderen Disziplinen
und Kulturkreisen mehr oder weniger differenzierend in den Raum der Pddago-
gik tibersetzen, in der Absicht hier einen Wechsel der Perspektive zu provo-
zieren und / oder eine Irritation der allzu selbstverstdndlichen Selbstversténd-
lichkeiten hervorzurufen. Diese Arbeiten sind in der Regel prologisch orientiert,
weil sie alte Denk-, Seh- und Verkniipfungsgewohnheiten durch neue Perspek-
tiven anreichern oder ablésen wollen. Nach der Kanonisierung ehemals neuer
und sachlich provozierender Positionen habe ich allerdings manchmal den Ein-
druck, daB3 die urspriinglich prologisch gemeinte Argumentation philologisch
wird. Die Neigung zur philologischen Beackerung von einmal errungenen Erb-
hofen zeigt sich z. B. immer dann, wenn in Diskussionen nicht zunéchst darauf
geachtet wird, ob Phidnomene, auf die hingewiesen wird oder Einwénde die
vorgetragen werden, im verhandelten Sachzusammenhang diskussionswiirdig
sind, und statt dessen iibereilt gepriift wird, ob der Beitrag mit Aussagen in
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Texten des Gewidhrsautors oder der Gewihrstheorie iibereinstimmt, ob der Bei-
trag also auf der Ebene der Schriftgelehrsamkeit bestétigt oder widerlegt werden
kann. Ganz so, als sei es das Ziel der Bildungstheoretiker, sich in ein Begriffs-
gebdude einzuhausen und aus dieser Perspektive die Welt insgesamt zu ordnen
und zu verstehen, sie in eine Generalformel zu fassen, um auf dieser Basis Emp-
fehlungen fiir Handeln formulieren zu kdnnen.

DaB die philologische Behandlung von theoretischen Ansitzen problema-
tisch ist und nicht zur Akzeptanz von solcherart marginalisierten bildungstheo-
retischen Diskursen beitrdgt, mochte ich an einem Beispiel verdeutlichen. Im
Seniorenstudium, im Kontakt mit der Industrie- und Handelskammer, verschie-
denen Wirtschaftsunternehmen, Arzten und Arzteverbidnden habe ich es mit
Menschen zu tun, die mir das, was ich sage, nicht glauben, weil sie bei mir eine
Priifung ablegen wollen, sondern die mich und ohne Scheu auch Kant oder
Humboldt oder Fink oder Habermas oder Luhmann oder Foucault oder Levinas
oder Derrida oder Bouridieu fiir weltfremde Spinner halten, wenn ich nicht in
ihrem eigenen Horizont mit einer begrenzten Schnittmenge von Sprachrege-
lungen und Beispielen zeigen kann, dafi dem nicht so ist.

M. a. W. Nicht-Insider iiberzeugt der Hinweis, da3 etwas in dieser oder jener
Differenzierung schon bei xy steht, kaum, wenn sie die dort formulierte
Maglichkeit nicht mit ihrer eigenen Frage in Zusammenhang bringen koénnen.
Wer eine Frage hat, will ja nicht erst xy studieren, sondern eine Moglichkeit
priifen, die ihm jemand verdeutlicht, der xy studiert hat. Allein der Hinweis, daf3
das, was im Text steht, wichtig ist, reicht nicht aus. Was im Text steht, muf} ich
wissen, aber ich muf} auch zeigen kdnnen, weshalb es {iberhaupt wichtig ist fiir
die Frage, die meinen Gespréachspartner umtreibt. Nur wenn das gezeigt wird,
bekommt eine Theorie Bedeutung iiber ihren eigenen Kontext und iiber den
Kreis ihrer Adepten hinaus. Nur wenn ohne Terminologie gezeigt wird, was ge-
meint ist und welche Mdglichkeiten darin formuliert sind, wird Bildungstheorie
handgemein mit der Wirklichkeit.

Sie macht sich dann allerdings auch die Hénde schmutzig, weil es in realen
Problembeziigen letztlich nicht darauf ankommt, ob xy recht hat, auch nicht ob
ich als Interpret xy richtig interpretiere. In realen Problembeziigen kommt es
allein auf die moglichkeitserschlieBende Kraft der Beratung mit xy an.

In der Adaption von theoretischen Konzepten liegt damit zugleich eine
Chance und eine Gefahr: theoretische Konzepte konnen als verdichtete ,,Welt-
anschauungen® einerseits zum Aufweis historisch unentfalteter Moglichkeiten
genutzt werden wie sie andererseits zur philologischen Einhausung in abstrakte
Begriffsdome verfiihren.
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Neben den beiden genannten Klassen von Beitrdgen gibt es schlieBlich auch
bildungsphilosophische Beitrdge, die eine prologische Orientierung der Bil-
dungsphilosophie favorisieren und sich deshalb methodisch im Horizont dessen
bewegen, was Humboldt im Plan einer vergleichenden Anthropologie als speku-
lative Behandlung des empirischen Stoffes skizziert.?’

lhre Eigenthiimlichkeit (= die Eigentiimlichkeit der vergleichenden Anthropologie) besteht
daher darin, dass sie einen empirischen Stoff auf eine speculative Weise, einen historischen
Gegenstand philosophisch, die wirkliche Beschaffenheit des Menschen mit Hinsicht auf seine
mogliche Entwicklung behandelt.” (Humboldt 1969, S. 352f)

Ich iibergehe die Darstellung der zur Erforschung der menschlichen Faktizitét
von Humboldt bekanntlich in Anschlag gebrachten drei empirischen Methoden
und erldutere sogleich den hier besonders interessierenden Aspekt der Spekulati-
on. Die philosophisch-spekulative Betrachtung soll als Methode der verglei-
chenden Anthropologie den Menschen nicht als Vernunftwesen wahrnehmen.
Sie soll vielmehr die historisch bereits verwirklichten und damit empirisch faB-
baren Gestalten des Menschen, die die anderen Methoden bieten, auf noch nicht
verwirklichte Moglichkeiten abschdtzen. Die Spekulation soll also nicht nach
den Maoglichkeiten des Menschen fragen, sondern in bildungspraktischer und
politischer Absicht nach historischen Moglichkeiten von Menschen, die ihre
Eigentiimlichkeit unter konkreten Bedingungen von Natur und Lage ausbilden
miissen. Die Spekulation bezieht sich — kurz gesagt — auf unrealisierte, aber
realisierbare humane Mdglichkeiten, nicht auf abstrakte Wesensbestimmungen
oder utopische Menschenbilder. In seiner Forderung nach spekulativer Uber-
schreitung des Gegebenen bemiiht sich Humboldt um eine bildungspraktisch
und politisch fruchtbare Position zwischen abstrakten Begriffsdeduktionen, die
zwar beeindruckende Begriffsdome errichten konnen, den Bildungspraktiker
und Staatsmann aber zu unhistorischen und weltlosen Humanitétsvorstellungen
fiihren, und plattem Pragmatismus, der die Kenntnis der Fakten nutzt, um vor-
géngige Ziele zu erreichen, ohne deren Legitimitét zu priifen und ohne ,,abwe-
gige™ Alternativen zu erwégen.

In der mittleren Position soll der vergleichende Anthropologe den durch Na-
tur und Lage begrenzten Menschen prologisch Entwicklungsmoglichkeiten auf-
zeigen, die nicht endogen oder exogen gesteuert sind und deshalb unter be-
stimmten Bedingungen ,,automatisch“ eintreten, sondern die als neue noch nicht

77 Die Verschrinkung der Methoden, die Humboldt skizziert, ist vergleichsweise hiufig im Kontext
kulturwissenschaftlicher Fragestellungen anzutreffen.
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erprobte Moglichkeit angestrebt werden kdnnen, aber auch angestrebt werden
miissen, wenn sie wirklich werden sollen.

Fazit 2

In Bildungstheorie und Bildungsphilosophie gibt es starke — wenn auch je
anders motivierte — prologische Orientierungen. Eine Bildungsphilosophie, die
sich als Spekulation im Sinne Humboldts einen methodisch kontrollierten, auf
Natur und Lage bezogenen Zukunftsbezug zutraut, darf sich allerdings nicht
scheuen, wieder zwischen der Beschreibung von Ist-Zustédnden, der Spekulation
tiber darin enthaltene Moglichkeiten und der Frage nach der Legitimitdt von Ist-
Zustinden und Moglichkeiten hin und her zu wechseln und diese ineinander zu
spiegeln. Keiner der Klassiker hat — anders als manch heutige Diskussionsbei-
trage — ein Problem gehabt, als Bildungsphilosoph auch den Ist-Zustand von Er-
zichung und Bildung phénomenal dicht zu beschreiben. Eine Selbst-
beschrankung auf kritisch beurteilende Diskurse war schon deshalb nicht
moglich, weil die disziplindre Ausdifferenzierung von Bildungsforschung, Bil-
dungstheorie und Bildungsphilosophie noch nicht realisiert war, ja nicht einmal
zur Debatte stand. So hat selbst Kant in seiner Vorlesung iiber Pddagogik kein
Problem festzustellen, dal jede Gesellschaft es durch Erziehung bis zur
Kultivierung und Zivilisierung ihrer Mitglieder bringen muf, aber keineswegs
bis zur Moralisierung. Moralisierung als Aufgabe des Menschen mufite histo-
risch iiberhaupt erst entdeckt werden, um sie dann zur Aufgabe (nicht des Staa-
tes, sondern eines aufgeklarten Publikums) machen zu kdnnen — wobei Mo-
ralisierung als zu ibernechmende Aufgabe impliziert, dafl es Menschen frei steht,
diese Aufgabe aus Mangel an Mut eben nicht zu iibernehmen oder dal} sie bei
der Bewiltigung der Aufgabe scheitern. Auch Humboldt hat kein Problem
festzustellen, daB jeder Mensch seine Eigentiimlichkeit in durch Natur und Lage
limitierten Bildungsprozessen als empirisch zufdllige Eigentiimlichkeit ausbildet
und davon ein Eigentiimlich-Werden als zu tibernehmende Aufgabe (= Individu-
ell-Werden in Wechselwirkung mit dem Ideal der Menschheit) zu unter-
scheiden.

Fiir das Zusammenleben von Menschen reicht es offenbar aus, Miindigkeit
im Sinne konventioneller Erwachsenheit durch Erziehung anzustreben und im
Durchschnitt zu erreichen. Alles was — grob gerechnet seit Rousseau — als Bil-
dung zum Menschen dariiber hinausgeht, sind historische Moglichkeiten des
Menschen, sein Menschsein auszulegen und auszugestalten, aber keine Notwen-
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digkeiten. Humanitdt oder Moralitdt oder Miindigkeit oder Eigentiimlichkeit im
emphatischen Sinne gibt es deshalb nur, wenn sie als Aufgabe real iibernommen
und als Moglichkeit im Handeln von Menschen real angestrebt wird. In histo-
risch konkreter Gestalt sind deshalb der ,,Mensch als Biirger” und die ,,Bildung
zum Biirger* die Wirklichkeiten, von denen auszugehen ist.

Vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen halte ich die wihrend der Tagung
,.Bildungsphilosophie und Bildungsforschung® in Bommerholz in verschiedenen
Diskussionsbeitrdgen vorgetragene Ansicht fiir falsch, daf bildungsphiloso-
phische Untersuchungen nie blof beschreibend, sondern immer beurteilend sei-
en. Die darin zum Ausdruck kommende Verengung der bildungsphiloso-
phischen Diskussion auf die Kritik vorhandenen padagogischen Wissens ist his-
torisch zufillig, systematisch nicht zu rechtfertigen und heute professionspoli-
tische schadlich.

Im Vergleich von empirischer Bildungsforschung und Bildungsphilosophie
scheint die Stirke der empirischen Bildungsforschung darin zu liegen, daf sie
realisierbare Alternativen aufzeigt, die sich aus der Option fiir bereits manifeste
Trends ergeben — vorausgesetzt, es gelingt, Klassifikationsstandards fiir paidago-
gisch relevante Phinomene festzulegen, die Vergleichbarkeit und Ubertrag-
barkeit von Ergebnissen gewihrleisten. Im Bereich der Medizin, die auf diesem
Weg bereits weiter fortgeschritten ist, mehren sich inzwischen allerdings die
Zweifel am praktischen Nutzen derart gesicherter Ergebnisse, weil das Kriteri-
um der Eindeutigkeit eine Festlegung auf isolierte Parameter erzwingt, die so in
der Normalsituation der &drztlichen Praxis nicht vorkommen und deshalb gerade
keine Ubertragbarkeit gewihrleisten. Der neue alte Schlachtruf lautet deshalb
,,To perform the art, to konow the science®. (Vgl. oben Anmerkung 7) Uber-
tragen auf die Pddagogik wére dies das Konzept des Taktes, der als padago-
gische Urteilskraft zwischen den praktischen Erfordernissen einer konkreten Si-
tuation und den allgemeinen wissenschaftlichen Erkenntnissen vermittelt, die
sich auf standardisierte Situationen beziehen.

Die prologisch orientierte Bildungsphilosophie ist durch die Kombination
von niichtern-realistischem Blick auf die menschlichen Gegebenheiten, wie sie
historisch konkret jeweils von Natur und Lage bestimmt werden, und speku-
lativem Blick auf die darin aktuell vorhandenen, aber aktuell unentfalteten
Maglichkeiten, ebenfalls zukunftsbezogen. Thr Zukunftsbezug ist aber zum
einen weniger durch die Vergangenheit praformiert als der der empirische Bil-
dungsforschung und zum anderen offener fiir das Konzept des Taktes als Ver-
mittlung zwischen praktischen Erfordernissen und spekulativen Zukunfts-
entwiirfen, weil sie diese in Form von beispielhaft entfalteten Szenarien formu-
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liert. Als Beispiele fiir Akte des Handelns, Ordnens und Wertens in padago-
gischen Feldern sind die Szenarien per se offen fiir taktvolles Handeln, weil Bei-
spiele zwar einen Anregungs- und Aufforderungscharakter haben, aber ihre
,Umsetzung* nicht erzwingen. Anders als in die Praxis ,,libertragene” wissen-
schaftlich gesicherte Erkenntnisse tendieren sie deshalb in der Regel nicht dazu,
sich aus orientierenden Leitlinien in verbindliche Richtlinien zu verwandeln.

Wenn die Bildungsphilosophie sich gegen die Konkurrenz der empirischen
Bildungsforschung behaupten will, muf sie nach meiner Einschitzung ihre spe-
kulativen Aspekte zum Zentrum ihrer Arbeit machen und methodisch fortentwi-
ckeln, muB sie bewuf3t prologisch werden, ohne utopisch zu werden und hierfiir
Methoden iibernehmen und fortentwickeln, die geeignet sind, Szenarien fiir
mogliche Zukiinfte zu entfalten. Dazu muB sie anders als die empirische Bil-
dungsforschung nicht nur Hauptlinien von bereits manifesten Entwicklungen
herausarbeiten, sondern Beispiele suchen und modellieren, in denen Bilder
alternativer Zukiinfte aufscheinen, die nicht endogen oder exogen bedingt
»automatisch™ eintreten, wenn bestimmte Voraussetzungen geschaffen werden,
sondern Angebote sind, fiir die man sich entscheiden kann und die man an-
streben muf}, wenn sie wirklich werden sollen — wobei der Versuch, sie zu
verwirklichen immer auch mifllingen kann.

Um nun die Forderung nach einer prologischen Grundorientierung nicht als
allgemeine Forderung wohlfeil stehen zu lassen, werde ich abschlieBend an zwei
Beispielen zeigen, wie ich selbst dieser Forderung zu folgen versuche. Da es
sich bei beiden Beispielen um unabgeschlossene Experimente handelt, kann ich
mein Vorgehen nicht von einem bereits bekannten Ergebnis her als notwendige
Schrittfolge konstruieren. Ich berichte also uniiblich frith und laufe damit
Gefahr, dal3 die Pfade, deren Verlauf ich hier skizziere, sich in der weiteren
Arbeit als Sackgassen oder Umwege oder Irrwege erweisen kdnnten.
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Beispiele

In K&lIn ist vor rund einem Jahr die Kulturwissenschaftliche Forschungsgruppe
Demographischer Wandel gegriindet worden. Der demographische Wandel ist
als ,,Bezugspunkt“ fiir die interdisziplindre kulturwissenschaftliche Forschungs-
arbeit gewdhlt worden, weil die Mitglieder der Forschungsgruppe davon ausge-
hen, dafl wir in wenigen Jahren in einer ergrauten Gesellschaft leben werden,
dal} dies im Rahmen unseres kollektiven Gedéchtnisses eine neue Situation ist,
und daf} eine solch neue Situation ein eminent kulturformatives Potential birgt.

Einfacher gesagt, kommen wir alle schicksalhaft in eine Situation, in der
sich die Kommission Bildungsphilosophie permanent und freiwillig befindet, in
eine Situation des Zweifels an den Grundlagen und Grundorientierungen und in
eine Situation der Priifung alter und Erprobung neuer oder vergessener Hand-
lungs-, Ordnungs- und Wertungsmuster.

Das Kolner Vorhaben ist in meinen Augen ein Beispiel fiir einen prolo-
gischen Ansatz, weil es eine Gesamtvorstellung vom Leben und Zusammen-
leben in einem ergrauten Land, noch nicht ausdriicklich und damit gegensténd-
lich erforschbar gibt. Es gibt &ltere und jiingere Menschen, die ihr Verhéltnis
explizit (in gesetzlichen und vertraglichen Regelungen, politischen Zusi-
cherungen etc.) und implizit (in performativen Praktiken, standardisierten
Verhaltensweisen, Modalititen des Umgangs in Arbeit und Freizeit, Bau- und
Wohnformen, Lebensanschauungen, wechselseitigen Erwartungen, Konstruk-
tionen und Wahrnehmungen, aber auch der unterschiedlichen Zugénglichkeit
von Medien, Orten des Konsums, Bildungseinrichtungen, Arbeitsfeldern,
Verdienstmoglichkeiten etc.) in vielen einzelnen, nur zum Teil zusammen-
passenden Bruchstiicken zum Ausdruck bringen.

Wenn man die Bruchstiicke, wie wir es uns im Anschlu an Uberlegungen
Eugen Finks vorgenommen haben, nicht nur feststellen und als Daten sichern
will, sondern in den festgestellten Wirklichkeitssplittern ihre Moglichkeiten so-
wie die dadurch mitbestimmten Mdglichkeiten der Gesamtentwicklung prolo-
gisch aufzeigen will, gerdt man mangels Gesamtgestalt eines ,,objektiven Geis-
tes”, der den ,,gesehenen” Moglichkeiten hinter dem Riicken des Beobachters
ihren Platz und Rang anweist, nicht ohne Grund in den Verdacht, einem natu-
ralistischen FehlschluB zu unterliegen oder gar vollig unkontrolliert eine
erwiinschte Zukunft herbeizufabulieren. Um diese Gefahr kontrollierbar zu hal-
ten, wird methodisch strikt darauf geachtet, daf3 alle bei der Bestandsaufnahme
sichtbar werdenden Problemldsungen allseitig und proportionierlich spekulativ
entfaltet, in ihrem Geltungsanspruch aber eingeklammert, d. h. als realisierbare



Denen die Daten — uns die Spekulation 59

Alternativmdglichkeiten in der Schwebe gehalten und nicht sofort durch ihre
unerfiillbaren Voraussetzungen oder unerwiinschten Folgen diskreditiert bzw.
durch erfiillbare Voraussetzungen oder erwiinschte Folgen akkreditiert werden.
Aus Sein entspringt dann nicht Sollen, sondern eine Vielzahl von wihlbaren
Maglichkeiten mit je spezifischen Vor- und Nachteilen.

Auf dem skizzierten Weg soll die Vielfalt der sich heute zeigenden Bestim-
mungen des Alters und des Alterns erfalit, systematisiert und modellhaft redu-
ziert katalogisiert werden. Das zu erstellende Tableau soll Uniibersichtlichkeiten
reduzieren, Zusammenhdnge deutlich machen, AnschluBmoglichkeiten eroff-
nen, es soll aber auch bewuflte Entscheidungen und Anwahlen ermoglichen.
Ziel ist es letztlich, viele Mdglichkeiten alt zu werden und alt zu sein hinsicht-
lich ihrer situationsabhingigen spezifischen Stirken und Schwiéchen priifbar zu
machen. Dies 16st allerdings nicht das Problem der normativen Zielrichtung, die
der Untersuchung selbst immanent ist, es verschiebt und pluralisiert sie le-
diglich.2

Als Péadagoge vermute ich, daB es sich bei dem, was uns der demo-
graphische Wandel aufzwingt, um eine Grenzsituationim Sinne Paolo Freires
handelt, die die BewuBtwerdung?® und Selbstidentifikation von derzeit hoch in-
dividualisierten dlteren Menschen als Gruppe in gleicher Situation provoziert, d.
h. die BewuBitwerdung und Selbstidentifikation einer Gruppe, die bislang in ih-
rem eigenen Selbstverstindnis iiberhaupt keine Gruppe ist — und daB3 dies in
allen davon beriihrten Bereichen wiederum Antworten provoziert bis hin zur
Umformung von Institutionen, Organisationen, gesetzlichen Regelungen.

Da kulturwissenschaftliche Ansitze historisch konkrete Manifestationen des
Menschen und seiner Tétigkeiten aufsuchen, um ihm und seinen Bildungspro-
zessen mehr oder weniger komplex und mehr oder weniger zeitnah auf die Spur
zu kommen, werde ich die Option einer prologischen Orientierung der Bil-
dungsphilosophie nicht allgemein als theoretische Ausfithrung iiber Chancen
und Grenzen einer kulturwissenschaftlichen Neuorientierung versuchen, son-
dern an zwei Beispielen verdeutlichen, die mir aus der eigene Mitarbeit vertraut
sind.

Die normative Zielrichtung der Untersuchung liegt in der Vorentscheidung, daf3 die Zukunft dem
menschlichen Handeln offene Spielriume bietet, d. h. da es neben unverfiigbaren
Bedingungsfeldern auch verfiigbare Handlungsfelder gibt und dal Menschen ihr Handeln dort in
der Regel frei bestimmen konnen.

Im Sinne Freires meint Bewuftwerdung in Grenzsituationen nicht die utopische Schau
unrealisierbarer Moglichkeiten, sondern die utopische Schau unerprobter Moglichkeiten und ihre
Erprobung. Vgl. Freire 1973, insbes. Kap. III, Bildung als Praxis der Freiheit.
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Konkret untersuche ich die Gegebenheit des demographischen Wandels im
Rahmen meiner Mitarbeit in der Kulturwissenschaftlichen Forschungsgruppe
unter zwei Fragestellungen:

(1) der Frage, welche Moglichkeiten der demographische Wandel als ,,Innova-
tionsquelle*3® den Hochschulen bietet,

(2) der Frage, welche Moglichkeiten die stereotype Einlassung, man wolle der
jungen Generation helfen, impliziert.

ad 1:
Im Zusammenhang mit der Frage des demographischen Wandels als Innova-
tionsquelle fiir die Hochschulenuntersuche ich fiinf Innovationsfelder:

Zum ersten wird das Thema demographischer Wandel in jeweils spezifischer
Brechung in das Studienangebot vieler Facher integriert werden miissen, weil
Hochschulabsolventen sich in ihren beruflichen Handlungsfeldern kiinftig aus-
driicklich den Herausforderungen des demographischen Wandels werden stellen
miissen, um die darin liegenden Moglichkeiten erkennen und nutzen zu kdnnen.

Zum zweiten wird das Thema des demographischen Wandels nicht nur in
viele Studienginge integriert werden miissen, sondern auch zum Zentrum
eigener Studiengéngen werden, die bestimmte Aspekte des Demographischen
Wandels ausdriicklich zum Gegenstand von Forschung und Lehre machen.

Zum dritten fiithrt die demographisch bedingte Verringerung von jungen
Hochschulabsolventen absehbar zu einer verstirkten Nachfrage nach Leistungen
in der Fort- und Weiterbildung von Berufstdtigen, um angesichts verldngerter
Lebensarbeitszeiten das Qualifikationsniveau insgesamt zu erhalten. Neben
Lehrangebote, die auf die Erstqualifikation ausgerichtet sind, werden deshalb
vermehrt Fort- und Weiterbildungsangebote fiir Erwerbstitige treten, die andere
zeitliche und didaktisch-methodische Rahmungen brauchen als Angebote der
Erstausbildung.

Zum vierten wird es zu einer verstirkten Nachfrage nach verschiedenen
Formen des Seniorenstudiums kommen. Zwischen das Ende der Erwerbstétig-

3 Unverstindlicherweise erkennen inzwischen nimlich immer mehr Disziplinen, die von Hause aus
nichts mit Fragen des Altern zu tun haben, den ,demographische(n) Wandel als
Innovationsquelle fiir Wirtschaft und Gesellschaft (so der Titel eines Kongresses von Schleyer-
Stiftung, Kienbaum-Stiftung und Universitdt zu Koln am 13. Oktober), wihrend Padagogen, die
genuin mit Fragen der Demographie, des Generationenverhéltnisses und des Alterns zu tun
haben, den demographischen Wandel allenfalls im Kontext von gerontologischen
Untersuchungen zur Kenntnis nehmen. Fixiert auf Schulvergleichsuntersuchungen,
Lehrerausbildungsreformen und die Etablierung von BA- und MA-Studiengéngen iibersehen sie,
daf} fast alle Fragen, die im Zusammenhang mit der Weitergabe von Wissen, Kénnen, Erfahrung
und Verantwortung stehen, im Kontext des demographischen Wandels neu gestellt werden.
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keit und die beginnenden Einschrinkungen, die mit der Hochaltrigkeit ver-
bunden sind, schiebt sich ndmlich eine weitgehend selbstbestimmte aktive
Lebensphase, die von einer — bereits in den vergangenen Jahren — kontinuierlich
wachsenden Gruppe élterer Menschen auch fiir ein Studium genutzt wird. Da
das Studium in vielen Fillen auch oder sogar vorrangig den Erwerb von Kennt-
nissen und Kompetenzen zum Ziel hat, die Voraussetzung fiir die nachberufli-
che Titigkeiten sind, werden die Hochschulen in ihr Lehrangebot zunehmend
auch Veranstaltungen aufnehmen miissen, die auf (freiwilligen) Tétigkeiten in
der nachberuflichen Zeit vorbereiten — wobei man durchaus auch tliber Tatigkei-
ten innerhalb der Hochschulen nachdenken sollte.

Zum funften schlieflich werden die Hochschulen Modelle entwickeln
miissen, die eine Weiterarbeit von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler
ermdglichen, die die Altergrenze erreicht haben, um so eine intergenerative Zu-
sammenarbeit in Forschung und Lehre zu fordern und bestehende Netzwerke
nicht abreif3en lassen.

Ziel dieser Arbeit ist es nicht, aus identifizierten Problemen und gegebenen
Rahmenbedingungen einheitliche Losungsvorschlige als ,,Reformvorschlag® fiir
die Hochschulen zu deduzieren. Ziel ist es, Beispiele fiir mogliche Antworten zu
identifizieren und im Rahmen vorhandener EinfluBmoglichkeiten auch vorzu-
schlagen, die Beispiele als Konzepte zu formulieren und gleichrangig neben
anderen Konzeptionen als Arsenal wéhlbarer Alternativen zur Verfligung zu
stellen.3!

Die Arbeitsansétze fiir die verschiedenen Felder kann und muf ich hier nicht
im einzelnen erldutern, weil ich vor allem zeigen wollte, daf ein spekulativer
Blick auf den demographischen Wandel, der konkret auf eine bestimmte
Lebenssituation gerichtet wird, Zusammenhénge mit einem davon scheinbar
vollig unabhingigen Problemfeld wie der Reform der Hochschulen in das Blick-
feld der Aufmerksamkeit riickt und Mdoglichkeiten aufscheinen 146t, an die man
im Kontext der iiblichen wissenschaftlichen Arbeitsteilung nicht oder erst sehr
spét denken wiirde.

3! DaB eine prologisch-spekulative Orientierung nicht wirklichkeitsfremd ist, zeigt sich daran, daB
es im Jahr 2005 erste Arbeitstagungen zum Thema ,Demographischer Wandel als
Innovationsquelle fiir die Universitit zu Koln*“ mit Vertretern aller Fakultidten geben wird.
AuBerdem wird eine Tagung der Kulturwissenschaftlichen Forschungsgruppe Demographischer
Wandel an der Universitit Luxemburg unter Beteiligung ihrer Mitglieder aus anderen deutschen
und europdischen Hochschulen stattfinden.
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ad 2:

Im Zusammenhang der Frage nach den Moglichkeiten, die in der stereotypen
Einlassung liegen, man wolle der jungen Generation helfen, experimentiere ich
mit etwas, das man anekdotische Forschung nennen kann. Anekdotische For-
schung reicht von der zufélligen Kenntnis eines Einzelfalls bis zur aufwendigen
langfristigen Teilnahme an Prozessen, die als singuldres Phanomen beispielhaft
eine neue Moglichkeit zeigen, etwas zu tun, etwas zu denken, Sich-Selbst zu
verstehen etc. — vorausgesetzt man modelliert die Einzelfille. Vermutlich be-
riihrt sich das, was ich hier anekdotische Forschung nenne, in bestimmten Berei-
chen mit der biographischen Forschung, geht aber — anders als diese — weniger
auf Lebenszusammenhénge als auf Problemzusammenhédnge und Problemlo-
sungen und versucht diese zudem spekulativ in ihren Mdglichkeiten zu entfal-
ten.

Die Probleme und Mdglichkeiten, die mit der spekulativen Modellierung
eines Einzelfall verbunden sind, iibergehe ich aus Zeitgriinden und wende mich
sogleich der anekdotischen Forschung als Teilnahme an Prozessen der Selbst-
und Weltverstdndigung in einer Grenzsituation zu. Teilnahme an Prozessen der
Selbst- und Weltverstdndigung meint hier nicht teilnehmende Beobachtung im
methodischen Sinne der Ethnologie oder der Sozialforschung, sondern Dialog-
begleitung im Sinne David Bohms. (Vgl. Bohm 1998)

Aufgabe des Dialogbegleiters ist es, auf versteckte Implikationen von ge-
duflerten Annahmen sowie auf fragmentarische Denkprozesse aufmerksam zu
machen, Wertungen in der Schwebe zu halten und den Impuls der Notwendig-
keit einzuklammern. Nach Bohms Vorstellung, die ich anregend finde, ohne ihre
mystischen Grundlagen zu teilen, fiihrt ein solcher Dialog dazu, daB kollektives
Denken moglich wird. Diesseits der mystischen Hintergrundannahmen Bohms,
die auf die Entfaltung eines kosmischen BewuBtseins zielen, ist kollektives Den-
ken dadurch gekennzeichnet, daf die differenten Meinungen der Teilnehmer am
Dialogproze nicht als richtige Lagebeurteilungen und notwendige Problemlo-
sungen verfochten werden. Die in den AuBerungen mitlaufende Behauptung ih-
rer Richtigkeit und Notwendigkeit wird suspendiert, die Aussagen werden hin-
sichtlich ihres Geltungsanspruchs in der Schwebe gehalten. Im Dialogprozef3
wird so keine Entscheidung gefillt. Ziel ist es lediglich die Arsenale der
Maglichkeiten aller Teilnehmer aufzufiillen, wobei es den Teilnehmern vollig
frei gestellt bleibt, welche dieser Moglichkeiten sie auflerhalb des Dialogpro-
zesses und vor dem Hintergrund ihrer eigenen Lagebeurteilung zur Notwendig-
keit erheben.
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Anders als in einer Diskussion, in der die Teilnehmer bereits im Gesprach
darauf abzielen, die eigene Uberzeugung durchzusetzen, soll im Dialog schlicht
sichtbar werden, da3 es mehr Mdglichkeiten gibt, als bereits verwirklicht und
als von jedem einzelnen Teilnehmer fiir méglich gehalten worden sind. M. a. W.
es geht darum, das Tableau der insgesamt zur Verfiigung stehenden Moglichkei-
ten zu erweitern, ohne die Moglichkeiten zu bewerten und ohne noch dariiber
hinausgehend sofort fiir eine der Moglichkeiten zu votieren.

Fiir das hier intendierte Aufsuchen von Mdglichkeiten in einer Situation, die
ein eminent kulturformatives Potential birgt, ist das Verfahren fruchtbar, weil
bereits in vergleichsweise kleinen zufdllig zusammengesetzten Gruppen, die
sich regelmiBig treffen, eine Vielzahl von Maoglichkeiten vorgestellt wird.
Wenn eine Gruppe sich nicht nur regelmiBig trifft, sondern zur Losung eines
gemeinsamen Problems zusammengefunden hat, ergibt sich neben der Vielzahl
von Meinungen, die als Moglichkeiten formuliert und fixiert werden, oft eine
weitere Mdoglichkeit, die in der Struktur, dem ProzeB und den Ergebnissen der
Gruppenarbeit selbst verwirklicht vorliegt.

AuBerdem respektiert das Verfahren die Fremdheit des anderen, weil er hier
nicht sein Leben offenlegt, sondern an einem beiden Parteien duBerlichen dritten
Gegenstand seine Moglichkeiten objektiviert. Indem der Dialogbegleiter nicht
dem ,,Geheimnis der Individualitit® nachspiirt, sondern sich damit bescheidet,
auf das zu achten, was der Andere bezogen auf einen ,,du3erlichen® Problembe-
reich als seine erprobten und unerprobten, seine gewiinschten oder vermiedenen
Moglichkeiten objektiviert, vermeidet die Dialogbegleitung ein forschungs-
ethisches Problem der Biographieforschung, die durch ihr Interesse am ,,Ge-
heimnis der Individualitdt“ immer wieder verfiihrt wird, Grenzen des Anderen
in einer nicht legitimen Weise zu liberschreiten.

Als wissenschaftliche Methode ist die Arbeit als Dialogbegleiter allerdings
schon allein deshalb angreifbar, weil das Vorgehen transdisziplinér ist, also jen-
seits von wissenschaftlich kontrollierbaren Situationen versucht, unerprobte
Maglichkeiten der Wirklichkeit in Worten, Taten, Gefiihlen oder Einstellungen
in Realsituationen zu entdecken, ohne den Vorgang der Entdeckung wirklich
planen und kontrollieren zu kénnen. Nur wenig liberspitzt formuliert verstoBt
man als Dialogbegleiter oder genereller durch die Orientierung an vorhandenen

32 Auch hier wieder ist - wie beim Thema demographischer Wandel - erstaunlich, daB der
Dialogproze8 inzwischen auch in Deutschland professionell gelehrt und im Rahmen von
betrieblichen und politischen Mediationsverfahren eingesetzt wird, in der Padagogik aber - wenn
iiberhaupt - nur als AuBlenseitermethode aus der Sparte Kreativmethoden zum methodischen
Riistzeug der Erwachsenenbildung gehort. (Vgl. Hartkemeyer / Dhority 1998)
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Problemen statt an disziplindren Fragestellungen eklatant gegen die Maxime,
dal Wissenschaft am besten die Probleme 16st, die sie selbst formuliert.

Verldfit man diese Bahnen, so braucht man in erhéhtem Mafe das, was Ernst
Peter Fischer schon als Voraussetzung fiir interdisziplindres Arbeiten nennt (und
was sehr an Kants Voraussetzung von Aufklarung erinnert):

,,Mut! Den Mut, sich lacherlich zu machen, den Mut zur Liicke, den Mut, andere Antworten als
die eigenen zu horen und anzuerkennen, den Mut zu bekennen, daB man keine Losung kennt
und finden kann.

Wenn aber der Mut, sich lacherlich zu machen, nicht manchmal aufgebracht wiirde, wiirden
die Wissenschaften das Feld der Forschungsmdglichkeiten nicht mehr experimentell erweitern,
sondern sich auf den Ausbau und die Sanierung viel begangener Wege beschrianken.
Dummerweise ist aber umgekehrt Mut kein Garant fiir Erfolg. Das Scheitern kann nie
ausgeschlossen werden, wenn man sich aus der Welt der Disziplinen in die Welt der Probleme
begibt.“ (E. P. Fischer 2000, Erlduterungen zu Folie 12)

Da ich es mir wiederum aus Zeitgriinden versagen muf, iiber die Gruppe, die
ich begleite, zu berichten, bin ich — etwas abrupt — am Ende meines Vortrags
angelangt. Aber damit ich — und diejenigen, die mir vielleicht partiell gefolgt
sind — mit meiner Neigung zur Spekulation nicht allein als Spinner dastehe,
schliefe ich mit dem Zitat eines prominenten Vertreters der Nachbardisziplin
Soziologie, das mir irgendwie passend und ermutigend erscheint.

In seinem Aufsatz ,,Modell Biirgerarbeit* erklért Ulrich Beck 1999, die neue
Methode seines ,,Modell Biirgerarbeit“ sei es, in Anlehnung an &sthetische
Verfahren ,,visionar-nichtfiktiv neue begriffliche Rahmungen* zu erarbeiten. Er
verzichtet dabei ausdriicklich auf empirische Untersuchungen, denn ihre Inan-
spruchnahme wiirde bedeuten, auf einem unausgesprochenen Dogmatismus zu
beruhen,

whamlich ihre Zukunftsvision des Weiter-So einfach zu unterstellen und diese nicht im
Wettstreit mit und gegen alternative Zukunftsszenarien empirisch, theoretisch und politisch
auszuweisen. (...) Das Ablesen der Zukunft aus gegenwirtigen Trends und Daten ist ebenso
problematisch wie die Kaffeesatzleserei. Die Schwierigkeiten liegen darin begriindet, dal wir
unter den vermuteten Bedingungen eines Grundlagenwandels der Arbeitsgesellschaft neuer
begriftlicher Rahmungen bediirfen, damit neue Wirklichkeiten nicht als Anomalien abgetan und
unter den grofen Teppich des Normalen gefegt werden, sondern als Neuigkeiten in ihrer
jeweiligen Besonderheit benannt und erkannt werden konnen. (Beck 1999, S. 15)

Vor allem dazu auch kleine und schwache und kurzlebige und nur anekdotisch
existierende Beispiele neuer Wirklichkeiten als realisierbare Mdglichkeiten
ernst zu nehmen und aktiv zu suchen, wollte ich uns mit meinem Votum fiir eine
prologisch-spekulative Orientierung der Bildungsphilosophie ermutigen.
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Philosophie und Bildungsforschung: Normative
Konzepte in qualitativ-empirischen Bildungsstudien

Krassimir Stojanov

In diesem Beitrag mochte ich versuchen zu zeigen, wie zeitgeméBe bildungsphi-
losophische Forschung und qualitativ-empirische Bildungsforschung zu-
sammenwirken und sich wechselseitig befruchten konnen. Noch mehr, ich
mochte sogar behaupten, dass diese zwei Teilbereiche der Bildungsforschung
notwendiger Weise aufeinander angewiesen sind. Meine iibergreifende These
ist, dass eine profunde qualitativ-empirische Bildungsforschung aus ihrer in-
neren Logik heraus eine normative Perspektive zu den sozialen Praktiken der
Hervorbringung von Bildungsprozessen bedarf, wobei die Entwicklung und die
Begriindung dieser Perspektive die Domdne der bildungsphilosophischen For-
schung im engeren Sinne des Wortes ist. Auf der anderen Seite mdchte ich
zeigen, dass die normative Reflexion bildungsbezogener sozialer Praktiken auf
die interpretative Rekonstruktion der Sinnsetzungen der Akteure dieser Prak-
tiken aus ihrer Teilnehmerperspektive heraus angewiesen ist, so wie dies von
der qualitativ-empirischen Bildungsforschung betrieben wird.

Die so skizzierte generelle These wird konkretisiert und plausibilisert in den
folgenden Schritten:

Zuerst mochte ich die schon benutzte Bezeichnung “Bildungsphilosophische
Forschung im engen Sinne” erldutern (1). Hingegen scheint mir der Begriff
“qualitativ-empirische Bildungsforschung” inzwischen gut etabliert, so dass er
hier eine spezielle Erlduterung kaum bedarf. Da ich mich einem Verstindnis
von bildungsphilosophischer Forschung im engen Sinne anschliee, wonach
diese sich durch die Rekonstruktion der normativen Dimension bildungsbezo-
gener sozialer Praktiken auszeichnet, ist sodann eine explizite Befassung mit
dem Begriff der Normativitdt angebracht. Diese Befassung fokussiert auf einer
konzeptuellen Unterscheidung zwischen Normativitdt und Preskriptivitét, sowie
auf einer kurzen Erlduterung des Begriffs der “praxisimmanenten Norm” (2).
Aus dieser Erlduterung folgt, dass bildungsphilosophische Forschung sich not-
wendiger Weise um einen normativ anspruchsvollen und zugleich praxisrekon-
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struktiven Bildungsbegriff fokussieren muss. Als praxisrekonstruktiv ist der Bil-
dungsbegriff zu bezeichnen, der im Rahmen der qualitativ-empirischen Bil-
dungsforschung explizit elaboriert wird. Daher werden zunédchst die beiden heu-
te leitenden Versionen dieses Begriffs skizziert, um dann die Notwendigkeit sei-
ner normativen Erweiterung aufzuzeigen (3). Bei der letzteren Erweiterung wird
der Versuch unternommen, den normativen Universalismus des “klassischen”
geisteswissenschaftlichen Bildungsbegriffs wieder aufzunehmen, allerdings in
einer sozialtheoretisch transformierten Variante, die sich im wesentlichen auf
Robert Brandoms Theorie der Vernunft als eines universellen Merkmals der
Menschlichkeit stiitzt, eines Merkmals, das jedoch zugleich in alltdglichen so-
zialen Praktiken entsteht und sich entwickelt. Demnach ist Bildung nicht mit
(biographischen) Wandlungsprozessen vollkommen gleich zu setzen, sie setzt
zudem einen Vorgang der Selbst-Universalisierung voraus (4). SchlieBlich
werden mogliche neue Perspektiven fiir die qualitativ-empirische Forschung
selbst skizziert, die sich aus dieser normativen Erweiterung ergeben: In das
Blickfeld dieser Forschung geraten nun nicht nur und nicht einfach bio-
graphische Wandlungsprozesse und/ oder das Erfinden von neuen Diskursarten,
sondern diese Prozesse werden zum einen danach differenziert, ob sie den ange-
sprochenen Vorgang der Selbst-Universalisierung beinhalten, oder nicht. Zum
anderen stellt sich die Aufgabe, die normative Gestalt von sozial-interaktiven,
einschlieBlich padagogischen Praktiken und Erfahrungen zu rekonstruieren, die
Bildung qua Selbst-Universalisierung ermdglichen bzw. verhindern (5).

1. Bildungsphilosophische Forschung im engen Sinne: Philosophie als
Bildungsforschung vs. Philosophie in der Bildungsforschung

Ich méchte den Terminus “Bildungsphilosophische Forschung im engen Sinne”
in Anlehnung an eine terminologische Differenzierung von Michele S. Moses
einfithren. In einem programmatischen Aufsatz mit dem bezeichnenden Titel
“The Heart of the Matter. Philosophiy and Educational Research” konzep-
tualisiert Moses eine — wie ich meine — potentiell paradigmenbildende Unter-
scheidung zwischen “Philosophy within Educational Research” und “Philosophy
as Educational Research”(vgl. Moses 2002, S. 1ff.). Bildungsphilosophie im
ersten Modus der “Philosophie in der Bildungsforschung” hat die Funktion, den
anderen bildungs- und erzichungswissenschaftlichen Teildisziplinen bei der
Klarung ihrer Grundbegriffe, methodolgischen Prinzipien und relevanten epis-
temologischen Fragen behilflich zu sein. In Bezug auf die qualitativ-empirische
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Bildungsforschung etwa konnte dieser Modus der Philosophie in der Bildungs-
forschung beitragen zur Klérung von Begriffen wie “Sinn” bzw. “Sinninterpre-
tation”, “Praxis” etc., oder vielleicht zur Plausibilisierung der Methodologie der
gegenstandsbezogenen Theoriebildung. Dariiber hinaus konnte er einen Beitrag
zur Klarung des epistemologischen Status der Befunde der qualitativen For-
schung im Vergleich zu denjenigen der quantitativen leisten, z.B. in Hinblick
auf die Fragen der Aussagekraft und der Verallgemeinerbarkeit dieser Befunde.

Um Missverstdndnissen gleich vorzubeugen: Ich halte diese Variante von
bildungsphilosohischer Reflexion generell fiir sehr wichtig — insbesondere ange-
sichts der aktuellen “konstruktivistisch-funktionalistischen” Mode in der
deutschsprachigen Erziehungswissenschaft, bei der oft flache theoretische
Modelle unkritisch {ibernommen und angewandt werden, ohne dabei einer be-
griffsanalytischen, methodologischen und epistemologischen Reflexion unterzo-
gen zu werden, wie dies neuerdings Ludwig Pongratz iiberzeugend gezeigt hat
(vgl. Pongratz 2003). Allerdings ist diese Feststellung fiir die qualitativ-empi-
rische Bildungsforschung nicht zutreffend. Qualitativ-empirisch arbeitende Bil-
dungsforscher praktizieren ndmlich diese Art begriffsanalytischer, methodolo-
gischer und epistemologischer Reflexion in Bezug auf ihre eigenen Analysen in-
tensiv; sie gehort ja zu den identitdtsstiftenden Merkmalen insgesamt des inter-
pretativen Paradigma. Dafiir sind vor allem die Arbeiten Hans-Christoph
Kollers und Winfried Marotzkis ein beeindruckendes Zeugnis.

Das ist ein Grund dafiir, dass ich mich im Folgenden auf dem zweiten Mo-
dus der Bildungsphilosophie konzentrieren mochte, ndmlich auf dem Modus der
Philosophie als Bildungsforschung. Philosophie als Bildungsforschung entwi-
ckelt sich nicht als Wissenschaftstheorie oder Epistemologie — und auch nicht
als Begriffsontologie —, sondern als eine bestimmte Form Praktischer Philoso-
phie, deren primdrer Zweck nicht die Erfiillung von Hilfs- und/ oder
Orientierungsfunktionen in Bezug auf erziehungswissenschaftliche Teildiszi-
plinen, sondern die Entwicklung einer eigenstdndigen und originellen Perspek-
tive zu bildungsbezogenen sozialen Praktiken ist, deren produktiven Aneignung
— so die These — die Horizonte und die Mdglichkeiten unter anderem der quali-
tativ-empirischen Forschung erweitern kann.

Der epistemologische Unterschied zwischen den beiden genannten Modi der
Bildungsphilosophie besteht zunéchst einmal darin, dass wahrend die “Philoso-
phie in der Bildungsforschung” — kantisch ausgedriickt — ausschlieflich als Kri-
tik ohne eigene “Doktrin” existieren kann, verfiigt die “Philosophie als Bil-
dungsforschung” dagegen iiber einen eigenen und klar eingegrenzten For-
schungsgegenstand. Sowohl Moses, wie auch Randall Curren in seiner Einfiih-
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rung in das von ihm neuerdings herausgegebene Lesebuch zur Philosophy of
Education stellen als solchen Forschungsgegenstand den normativen Gehalt der
Bildungspraktiken dar (vgl. Moses 2002, S. 5ff.; Curren 2003). Nach Moses
etwa ist eine zentrale Frage der bildungsphilosophischen Forschung im engen
Sinne diejenige nach dem Charakter der Bildungsgerechtigkeit und nach ihrer
Stelllung in einem komplexen zeitgemdBen Gerechtigkeitskonzept. Wenn Bil-
dungsgerchtigkeit ganz allgemein als gleichen — im Sinne von herkunfts- und
statusunabhéngigen — Zugang zu Ressourcen der eigenen Selbst-Verwirklichung
verstanden wird, wie verhilt sich dann dieses ressourcenorientierte Gerechtig-
keitsmodel zu demjenigen der distributiven Gerechtigkeit, die um Umverteilung
von Giitern organisiert ist: als eine Alternative, oder als einen Zusatz zu ihm?
Und wie sind die sozialen Ressourcen fiir individuelle Selbst-Verwirklichung,
die ja als der eigentliche Fokus der Bildungsgerechtigkeit fungieren sollen, kon-
kreter aufzufassen? Sollen z.B. ethnisch-kulturelle Zugehorigkeiten als eine sol-
che Ressource gelten — selbst wenn diese Zugehorigkeiten um Praktiken
organisiert sind, welche gegen klassische liberale Prinzipien einer Rechte-
orientierten politischen Gerechtigkeit verstoBen? Gehdrt zu diesen Ressourcen
auch die Konfrontierung der Heranwachsenden mit einer wie auch immer ge-
arteten allgemeinverbindlichen Form des Guten, bzw. des guten Lebens, der alle
Institutionen 6ffentlicher Erziehung verpflichtet werden sollen, ungeachtet der
nicht-hintergehbaren soziokulturellen Pluralitdt der heutigen posttraditionellen
Gesellschaften? Wenn ja, wie kann man eine solche allgemeinverbindliche
Form des Guten begriinden, wenn sie nicht mehr einfach aus partikularen
kulturellen

Uberlieferungen, geschweige denn aus alltagsweltlichen Selbstverstindlichkei-
ten quasi-naturgemaf} erwachsen kann?

Ich denke, es ist offensichtlich, dass die Behandlung dieser Fragen ein
genuin philosophisches, sich durch prézise begriffsanalytische Distinktionen
auszeichnendes Nachdenken iiber- und Abwigen von praxisstrukturierenden
normativen Setzungen erfordert. Die bildungsphilosophische Forschung, die
sich der Aufgabe widmet, den semantischen Gehalt, die Legitimitit und die oft
widerspriichlichen Verhiltnisse zwischen solchen normativen Setzungen der
Beteiligten zu kldren, besitzt weder eine Hilfs-, noch eine “Meta-" Stellung in
Bezug auf die anderen Teildisziplinen der Bildungsforschung, vielmehr weist
sie eine eigenstindige Analysenperspektive zu Bildungspraktiken auf, die sich
klar von den Perspektiven der historisch-hermeneutischen und der soziologisch-
empirischen Forschung unterscheidet und in einem “horizontalen” Verhéltnis zu
ihnen steht. Daher sollte man sich das ideale Verhaltnis zwischen den drei ge-
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nannten Forschungsrichtungen als eine Kommunikation zwischen gleichgestell-
ten und unabhingigen Partnern vorstellen, die sich wechselseitig befruchten
konnen und sogar aufeinander angewiesen sind.

2. Der Begriff der praxisimmanenten Normativitit

Dass die so markierte Analysenperspektive der bildungsphilosophischen For-
schung im engen Sinne unmittelbar und ganz wesentlich in der konkreten pad-
agogischen Arbeit der Institutionen o6ffentlicher Erziehung insbesondere unter
posttraditionellen Bedingungen gebraucht wird, zeigt das folgende Beispiel: In
einer neuen empirischen Untersuchung unter der Federfilhrung Werner
Schiffauers zum Thema “Staat — Schule — Ethnizitdt. Politische Sozialisation
von Immigrantenkindern in vier europdischen Landern” wurde je eine Schule in
Paris, Berlin, London und Rotterdam mit Methoden der ethnologischen Feldfor-
schung ein Jahr lang beobachtet (vgl. Schiffauer u.a. 2002). Dabei stellen die
Forscher drei explizite und voneinander klar unterscheidbare normative Modelle
des Umgangs mit Schiilern mit Migrationshintergrund fest: Dem Prinzip eines
positiv besetzten Multikulturalismus, das fiir die englische Schule charakteris-
tisch ist, und bei dem die Schiiler als aktive Sprecher ihrer jeweiligen ethnisch-
kulturellen Communities betrachtet werden, widersetzt sich die republikanische
Norm eines formellen Universalismus der franzdsischen Schule, welche generell
die sozialisatorischen Hintergriinde der Heranwachsende ganz bewusst igno-
riert, um alle Schiiler gleich als abstrakte Individuen zu behandeln. Eine gewisse
Zwischen-Position nimmt das niederldndische normative Modell ein, bei dem
ethnisch-kulturelle Identifikationen als tempordre und fragile Personlichkeits-
eigenschaften — dhnlich wie etwa Vorlieben fiir bestimmte Musik- oder Mode-
richtungen —, und als Merkmale eines grundsétzlich zu bejahenden Lebensstil-
Pluralismus betrachtet und behandelt werden (vgl. Mannitz/ Schiffauer 2002, S.
97).

Das Besondere der Berliner Schule ist nun, dass dort ein jegliches explizites
normatives Projekt in Hinblick auf dem Umgang mit den Kindern und Jugendli-
chen mit Migrationshintergrund fehlt. Die Autoren der Studie sehen in diesem
Fehlen der Hauptgrund fiir die groeren Defizite der Migrantenkinder in der
Berliner Schule im Vergleich zu den Schulen in London, Paris und Rotterdam
(vgl ebd., S. 97). Jeder der drei aufgezdhlten Prinzipen des Multikulturalismus,
des abstrakt-universalistischen Individualismus und des Lebensstil-Pluralismus
— und dazu kdnnen wir noch ein viertes Prinzip des expliziten Festhaltens an
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einer als dominant gesetzten ethnotrophen nationalen Leitkultur addieren — hat
seine Unzuldnglichkeiten und innere Widerspriiche (die ich hier gar nicht disku-
tieren kann). Allerdings resultiert der Verzicht auf einen Diskurs des Abwigens
zwischen diesen voneinander klar differierenden normativen Alternativen un-
ausweislich und unmittelbar in eine massive Verschlechterung der Qualitét der
tagtdglichen pddagogischen Arbeit. Insofern ist iibrigens die Fahigkeit zu
diesem Abwigen, letztlich die Fahigkeit zu philosophischer Reflexion, ein
Grundmerkmal pddagogischer Professionalitét.

Der angesprochene Zusammenhang zwischen der Fahigkeit zur normativen
Deliberation und padagogischer Professionalitdt ldsst sich unschwer erkldren:
Insofern wir als menschliche Individuen in bildungsbezogene soziale Interak-
tionen involviert sind, kdnnen wir gar nicht anders, als unsere alltagsweltliche
und oft stark emotional geférbte, sich durch unsere eigene Erziehungs- und Bil-
dungsbiographien formierten Vorstellungen von guter Bildung sowie unsere
normative Erwartungen an die Kommunikationspartner in diesen Interaktionen
mitzubringen. Wenn z. B. ein Diskurs iiber addquate normative Prinzipien des
Umgangs mit Schiilern innerhalb der — {ibrigens tiberwiegend “linken” — Lehrer-
schaft der Berliner Schule nicht vorhanden ist, so lidsst sich diese Lehrerschaft
unbewusst von einer Vorstellung von Bildung leiten, wonach die letztere als
Mechanismus der “ethnotrophen nationalen Vergemeinschaftung” (vgl.
Mannitz/ Schiffauer 2002, S. 100) erscheint. Vor dem Hintergrund dieser Vor-
stellung werden die Migrantenkinder quasi-automatisch und schon aufgrund der
Tatsache ihrer “fremdkulturellen” familidren Sozialisation als defizitdr wahrge-
nommen. Die Spiegelung dieser Wahrnehmung in die Augen der betroffenen
Kinder und Jugendlichen macht wiederum die Ablehnung des bildungsbezo-
genen Interaktionsangebots sehr wahrscheinlich.

In diesem Zusammenhang mochte ich auf Robert Brandoms Begriff einer
praxisimmanenten Norm verweisen (vgl. Brandom 2000, S.70f.). Ohne hier auf
den sprachphilosophischen Hintergrund dieses Begriffs eingehen zu koénnen,
mochte ich die darin liegende Grundintuition folgendermaBen beschreiben: In-
sofern sich Subjekte an sozialen Praktiken beteiligen, vollziehen sie unumgéng-
lich normative Setzungen. Nach Brandom geschieht dies etwa in der Form einer
wahrnehmenden Unterscheidung zwischen selbstbeziiglichen und nicht-selbst-
beziiglichen Wesen und in der Form des praktischen Erhebens des Anspruchs,
als ein selbstbeziigliches Wesen von den anderen selbstbeziiglichen Wesen aner-
kannt zu werden (vgl. Brandom 2003). Dem intersubjektiven Handeln insgesamt
sind Normen inhédrent, die weder als explizite externe Handlungsregeln, noch als
faktisch gegebene, “naturhaft” oder kausal wirkende Handlungsnotwendigkeiten



72 Krassimir Stojanov

verstanden werden konnen. Von den Regeln unterscheiden sich die so auf-
gefassten Normen durch ihre Praxisimmanenz, und von “faktischen” Hand-
lungsursachen durch ihre Intentionalitét, letztlich durch ihre Einbettung in der
Tatigkeit der reflexiven Selbstthematisierung. Daraus folgt unmittelbar, dass
sich Normen dann zu kausal wirkenden Habits — etwa zu “kulturellen Selbstver-
standlichkeiten” — verwandeln, wenn sie ihre reflexive Selbstbeziiglichkeit ver-
lieren — dann allerdings ist soziales Handeln qua Intersubjektivitdt nicht mehr
vorhanden.

Aus diesen knappen Ausfiihrungen folgt, dass soziales Handeln insgesamt
und bildungsbezogene soziale Praktiken im Besonderen nicht addquat analysiert
werden konnen, wenn die Schicht der normativen Setzungen und Erwartungen
der sich daran beteiligenden Akteure nicht aus ihrer Teilnehmerperspektive her-
aus rekonstruiert wird. Damit ist {ibrigens ein erster wichtiger Punkt benannt,
bei dem bildungsphilosophische Forschung auf die qualitativ-empirische For-
schung angewiesen ist.

Der so skizzierte Begriff der praxisimmanenten Norm bringt ein géngiges
Missversténdnis in der Erziehungswissenschaft zutage, das im wesentlichen da-
fiir verantwortlich ist, die normative Argumentationsweise oft als problema-
tisch, ja sogar als unwissenschaftlich zu betrachten. Ich meine hier die Identifi-
zierung von Normativitdt mit Preskriptivitdt, d.h. mit der externen Aufstellung
von Regeln und Maximen fiir richtiges paddagogisches Handeln. Die Ablehnung
von Normativitit in der wissenschaftlichen Pddagogik hat zwar inzwischen eine
lange Tradition, fiir die die Arbeiten Wolfgang Brezinkas sicherlich Pate stehen.
Allerdings haben die heutigen Kritiken an der normativen Argumentationsweise
in der deutschsprachigen Erziechungswissenschaft, wie es mir scheint, weniger
mit grundsitzlichen epistemologischen Uberlegungen zu tun, sondern eher mit
dem selbstbescheidenden Gestus eines angeblichen “Realismus”, wonach die
Wissenschaft zundchst die Erziehungs- und Bildungswirklichkeit adidquat
be-schreiben muss, bevor sie ihr noble Erziehungs- und Bildungsziele und
-methoden vor-schreibt. Nur: wenn die bisherige Ausfithrungen nicht véllig un-
zutreffend sein sollten, ist gerade diese addquate Beschreibung nicht moglich
ohne die Rekonstruktion der normativen Schicht des bildungsbezogenen
Handelns der sozialen Akteure. Diese Rekonstruktion alltagsweltlicher prak-
tischer Vernunft wird im Idealfall intensiviert und verdichtet durch ihre Ver-
bindung mit einschldgigen philosophischen begriffsanalytischen Diskursen.
Dies bedeutet etwa, dass im Moment, in dem wir die Annahme formulieren —
und ich personlich teile diese Annahme —, dass die zentrale bildungsbezogene
normative Erwartung von Kindern und Jugendlichen an die Lehrpersonen ist, als
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autonomieféhige Individuen erkannt und anerkannt zu werden, wir uns sogleich
an den philosophischen Diskurs {iber den Autonomiebegriff wenden miissen:
und zwar um eine addquate Sprache zu entwickeln, die uns erlauben wird, den
Anerkennungsanspruch auf Autonomie priziser zu beschreiben, d.h. ihn zum
Beispiel von einem angeblichen, in der Paddagogik oft postulierten Anspruch auf
Selbstbestimmung abzugrenzen. Die Entwicklung dieser Sprache wiirde etwa
eine Auseinandersetzung mit den beiden zentralen Einwénden an den Autono-
miebegriff in der bildungsphilosophischen Diskussion erfordern: namlich
erstens, dieser Begriff sei selbst kulturspezifisch, sprich eurozentristisch, und
konne daher keine universelle Giiltigkeit beanspruchen?®?, und zweitens sei er
Ausdruck der notwendigen Fiktion eines liberméchtigen, iiber die Umwelt und
tiber sich selbst herrschenden Subjekts 34,

Allerdings kann die angesprochene normative Reflexion es nicht bei dieser
begriffsanalytisch verdichteten Rekonstruktion vorhandener alltagsweltlicher
normativer Setzungen belassen: sie wire ja keine Reflexion, wenn sie nicht in
einem dritten Schritt zwischen unterschiedlichen — konsistenten und inkonsis-
tenten, besseren und schlechteren — normativen Alternativen abwégt, und bei
diesem Abwégen kann sie auf ein libergreifendes Kriterium nicht verzichten. In
der zeitgendssischen Praktischen Philosophie werden unterschiedliche und recht
differenzierte Konzeptualisierungs- und Begriindungswege eines solchen Krite-
riums eingeschlagen. Axel Honneth etwa benennt hierzu individuelle Selbst-
Verwirklichung und soziale Inklusion, wobei er die beiden Prinzipien in den Be-
griff des sozio-moralischen Fortschritts synthesiert (vgl. Honneth 2003,
S.297ft.). Die konkrete Ausrichtung der bildungsphilosophischen Forschung auf
Bildungsprozesse erdffnet uns allerdings einen einfacheren Weg. Als MaBstab
fiir die Qualitdt der normativen Setzungen der Beteiligten kann hier ndmlich die
Frage dienen, ob diese Setzungen soziale Praktiken begriinden konnen, die Bil-
dung ermdglichen, initiieren und unterstiitzen.

Es ist einleuchtend, dass wir diese Frage nur dann iiberhaupt stellen kdnnen,
wenn wir mit einem praxisrekonstruktiven und zugleich normativ-sensitiven
Bildungsbegriff operieren.

Dieses Argument gegen die universelle Giiltigkeit des Autonomiebegriffs wird von Wolfgang
Nieke vorgebracht (vgl. Nieke 2000, S. 172ff.)

Diese Kritik an den angeblich ideologischen und selbstwiderspriichlichen Charakter des
Autonomiebegriffs wird in unterschiedlichen Versionen von Kite-Meyer Drawe (vgl. vgl.
Meyer-Drawe 1990, insb. S. 10ff ; S. 36ff.), Michael Wimmer (Wimmer 1996, S. 250ff.), oder
Jan Masschelein (vgl. Masschellein 1996, S. 172ff.) entwickelt.

In diesem Zusammenhang ist an die These John Deweys zu erinnern, wonach Bildung nichts
untergeordnet ist, auBer der Ermoglichung weiterer Bildung (vgl. Dewey 1916, S. 51).
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3. Der Bildungsbegriff in der qualitativ-empirischen Bildungsforschung
und die Notwendigkeit seiner normativen Erweiterung

Mit einem praxisrekonstruktiven, d. h. nicht-préaskriptiven Bildungsbegriff ope-
rieren die beiden vielleicht momentan prominentesten Vertreter der bio-
graphischen Bildungsforschung Hans-Christoph Koller und Winfried Marotzki.
Ich mochte an dieser Stelle zuallererst betonen, dass ich in den letzten Jahren
unglaublich viel nicht nur von den Schriften, sondern auch von den Forschungs-
kolloquien sowie von vielen Gesprichen mit den beiden Wissenschaftlern ge-
lernt und profitiert habe. Wie gleich ersichtlich werden wird, halte ich den Bil-
dungsbegriff, der im Rahmen der bildungsbezogenen Biographieforschung
entwickelt wird, fiir eine echte paradigmatische Neuerung in der Bildungstheo-
rie insgesamt. Ich schliee mich im Folgenden diesem Neuansatz an, indem ich
versuche, den genannten Begriff normativ zu modifizieren, um ihn damit letzt-
lich anschlussfahig auch fiir (schul-) pddagogisches Handeln machen zu kdnnen.

Ganz allgemein ausgedriickt, beziehen sowohl Koller als auch Marotzki den
Bildungsbegriff auf alltdglich stattfindende Suchbewegungen und Wandlungs-
prozesse der Individuen. Damit wird der Bildungsbegriff zunédchst einmal vom
demjenigen eines hochkulturellen Kanons abgekoppelt. Bildung lésst sich nach
Marotzki und Koller eben nicht als “Kultur nach der Seite ihrer subjektiven Zu-
eignung” (Adorno) beschreiben, sondern als praktische Hervorbringung von
neuen Diskusarten bzw. von neuen Selbst- und Weltreferenzen der Individuen.
Damit wird ein zentraler Widerspruch vermieden, der sich als ein roter Faden
durch die deutschsprachige Bildungstheorie zieht. Hier wird Bildung ndmlich
einerseits als Vorgang der Selbst-Entwicklung, d. h. als eine Angelegenheit des
individuierten Subjekts verstanden, welche fiir die Aufenstehenden nicht
verfiigbar ist, sondern durch sie hochstens indirekt beeinflusst werden kann.
Andererseits wird Bildung aber auch als die pddagogische Vermittlung eines
kollektiv-homogenen Systems tradierten kulturellen Wissens von der dlteren an
die jlingere Generation ausgedeutet, wodurch dieses Wissen kanonisiert und der
Fortbestand zentraler Traditionen der entsprechenden Gesellschaft gesichert
werden. Und wenn es in den Zeiten der Dominanz der geisteswissenschaftlichen
Péadagogik und ihrer Nachfolger moglich war, diesem Widerspruch auszuwei-
chen, indem man eine strukturelle Homologie zwischen Subjektentwicklung und
Kulturaneignung postuliert hat, so wird unter den immer klarer zu Erscheinung
tretenden Bedingungen soziokultureller Pluralitit in den spatmodernen Gesell-
schaften immer deutlicher, dass diese Postulierung nicht stichhaltig ist. Wir
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konnen sogar davon ausgehen, dass hier gerade das fortgesetzte Festhalten an
die Vorstellung eines iibergreifenden kulturellen Kanons und der Versuch, die
pluralisierten Wirklichkeitsdeutungsmuster der Akteure in diesen Kanon hin-
einzupressen, ihre Subjektentwicklung beeintrdchtigen konnen. Autoren wie
Heinz-Elmar Tenorth, die fiir die genannten Bedingungen soziokultureller Plu-
ralitdt sensibel sind, versuchen deshalb nicht, die beiden genannten Bildungs-
deutungen zu harmonisieren, sondern oszillieren zwischen ihnen, indem sie mal
Bildung als eine Leistung des Subjekts beschreiben, die sich einem direkten Zu-
griff entzieht, mal als padagogische Tradierung des kulturellen Kanons interpre-
tieren — allerdings ohne die herkémmliche Verschachtelung der beiden Begriffs-
bedeutungen wirklich aufzuldsen (vgl. Tenorth 1994, S.13ff.; S. 43ff.; S. 127ff,
S. 175f.) 36,

Die Strategie einer solchen Aufldsung, die sich an den Ansatz Kollers und
Marotzkis orientieren kann, wiirde darin bestehen, dass man in einem ersten
Schritt versuchen wiirde, die genannte “Leistung des Subjekts”, den Bildungs-
vorgang also und seine Mechanismen, an sich und unabhingig von der Frage
der padagogischen Kulturvermittlung zu beschreiben. Erst dann im Rahmen
eines zweiten Schrittes kann man die Frage aufgreifen, wie paddagogische Inter-
aktionen beschaffen sein sollen, damit sie diesen Bildungsvorgang ermdglichen,
initileren und unterstiitzen kdnnen. Wir miissen zunichst sagen konnen, was
Bildungsprozesse an sich sind und aufgrund von welchen Mechanismen sie sich
ereignen; erst dann kdnnen wir erkunden, wie sie (schul-) pddagogisch ar-
rangiert und unterstiitzt werden sollen und konnen. Dabei ist anzumerken, dass
diese zweite Fragestellung ein Desiderat sowohl bei den theoretischen Refle-
xionen wie auch bei der Forschungspraxis der qualitativ-empirischen Bildungs-
forschung markiert, dessen Bearbeitung eben die angesprochene normative
Erweiterung voraussetzt.

Wie schon erwéhnt, besteht das Gemeinsame zwischen den Bildungskonzep-
ten Kollers und Marotzkis in der Grundannahme, dass sich Bildungsprozesse als
biographische Such- und Wandlungsbewegungen beschreiben lassen, welche
sich in den alltagsweltlichen Erfahrungen der sozialen Akteure ereignen. Der
entscheidende Punkt, an dem sich die beiden Konzepte voneinander unter-
scheiden, ist die Frage, ob ein sich konstituierendes Subjekt als der zentrale Fo-

% Tenorth versucht diesem Widerspruch zwischen einer “subjektivistischen” und einer
“objektivistischen” Deutung des Bildungsbegriffs dadurch auszuweichen, dass er einem eher
“subjektorientierten”  Bildungsbegriff einen eher “kanonorientierten”  Begriff der
Allgemeinbildung entgegensetzt (vgl. Tenorth 1994, S. 43f.). Diese Entgegensetzung ist aber
schon aus formal-logischen Griinden problematisch, insofern “Bildung” der Gattungsbegriff fiir
“Allgemeinbildung” ist.
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kus bei der Beschreibung des Bildungsprozesses notwendigerweise gesetzt
werden muss, oder nicht. Ich mdchte schon an dieser Stelle vorausgreifend
anmerken, dass mein eigener konzeptueller Vorschlag eines sozialtheoretisch
transformierten und zugleich normativen Bildungsbegriffs gewissermallen eine
Zwischenstellung zwischen dem diskursiv-dezentrierten Bildungskonzept
Kollers und dem subjektzentrierten Bildungskonzept Marotzkis einnimmt.

Das Konzept Kollers ist dezentriert im Sinne, dass er Bildung nicht als Leis-
tung eines souverdnen Subjekts identifizieren will, sondern als eine inhérente
Dimension sprachlicher Diskurse, genauer: als Finden und Er-Finden von neuen
Sétzen und Satzverkettungen, bzw. von widerstreitenden Diskursstrangen (vgl.
Koller 2000, S. 311f.). Das so skizzierte Bildungsverstidndnis konkretisiert sich
unter anderem in Kollers empirischer Rekonstruktion von Bildungsprozessen im
Kontext von Migration. In einem neueren Aufsatz von ihm wird etwa das Bei-
spiel einer deutsch-persischen Studentin aufgefiihrt, die ihre jeweils “fremd-
kulturelle” Identifikation bewusst stark macht. Sie betont also ihre “iranische
Seite” in Deutschland und ihre “deutsche Seite” in Iran, damit sie — wie sie sagt
— nicht Anteile ihrer Personlichkeit verliert. Dadurch artikuliert sie einen
Diskursstrang der polyzentrischen, hybriden Identitdt, der ein Widerstreitspunkt
zu weit verbreiteten Vorstellungen von Identitdt als monokulturelle Zugehorig-
keit ausbildet und deshalb fiir eine — z.T. auch intendierte — Irritation bei ihren
Kommunikationspartnern sorgt (vgl. Koller 2002, S. 104ff.). Wichtig hierbei ist,
dass diese Artikulation ein interaktiver und dezentrierter Vorgang ist, insofern er
in der Kommunikation mit den Anderen stattfindet und zwar in der Form der
Hervorbringung von Differenz, bzw. vom Widerstreit zu herkdmmlichen Wahr-
nehmungs- und Deutungsmustern.

Die Wiirdigung dieses Bildungsverstiandnisses vorausgesetzt, habe ich hierzu
zwei kritische Riickfragen: Erstens, konnen wir wirklich jede innovative Artiku-
lation von Diskursstrangen und -verkettungen als Bildung bezeichnen? Ist diese
Artikulation also nicht nur als eine notwendige, sondern auch als hinreichende
Bedingung fiir Bildungsprozesse zu verstehen? Koénnen wir also immer dann,
wenn wir diese Artikulation antreffen, ohne weiteres von Bildung sprechen? Ich
mochte an dieser Stelle an das zugegebenermaflen etwas provokante Beispiel
des bekannten Rechtsanwalts erinnern, der in seinen jungen Jahren bei der ost-
deutschen FDJ aktiv war, sich dann an den gewalttdtigen Aktivitdten der RAF
beteiligte, um sich heute als einer der profundesten Vertreter rechtsextremer und
nationalistischer Ideologien zu profilieren. Wire sein Lebenslauf nach dem skiz-
zierten Konzept nicht als ein geradezu permanenter biographischer Bildungspro-
zess zu betrachten, da er im wesentlichen aus einem stindigen Finden und Er-
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finden von Diskursformen besteht, die stets Widerstreit zu den basalen Kon-
ventionen der demokratischen Grundordnung hervorbringen? Oder miissen wir
nicht eher den Bildungsbegriff nur fiir eine Sonderklasse innovativer Diskurs-
artikulationen bzw. biographischer Wandlungsprozesse reservieren, die sich —
um hier mit Jérg Ruhloff zu sprechen (vgl. Ruhloff 2000, S. 119) — auf eine uni-
verselle Idee der Menschlichkeit richten, und versuchen, sich dieser Idee
anzundhren? In diesem Fall wiirden wir die Erfindung ahumaner und auch
partikularistischer Diskursstrange nicht als Bildung bezeichnen diirfen.

Zweitens, kann eine qualitativ-empirische Forschung, die biographische Bil-
dungsprozesse beschreibt, auch eine Rekonstruktion der Voraussetzungen der
Maoglichkeit dieser Bildungsprozesse leisten? Kann also diese Forschung auch
eine tieferliegende Schicht der Herausbildung mentaler Formationen erreichen,
welche Formationen eben den spielerischen Umgang mit interschiedlichen
kulturellen Zugehorigkeiten und Identifikationen ermoglichen, der etwa im Bei-
spiel mit der deutsch-iranischen Studentin in Erscheinung tritt? Es diirfte kaum
bestritten werden, dass nicht alle Personen mit Migrationshintergrund oder im
Kontext von Migration zu einem solchen spielerischen Umgang fahig sind. Und
zwar deshalb nicht, weil sie die “Ich-Stirke” der erwdhnten Studentin nicht
besitzen, oder vielleicht genauer: weil sie im Unterschied zu ihr nicht eine sich
hinter allen partikularen Identifikationen und Rollen befindende Ich-Identitdt
ausbilden konnten; eine Instanz also, die dem Einzelnen ermdglicht, sich zu sich
selbst als sich selbst in den Wandel der duBeren Identifikationen und externen
Rollenzuweisungen zu beziehen. Ich wire sicherlich der letzte, der bestreiten
wiirde, dass kultur-hybride Handlungs- und Interaktionskontexte einen fruchtba-
ren Nihrboden fiir die Herausbildung einer solchen Instanz ermdglichen, aber
wire es nicht eine reizvolle Aufgabe gerade fiir qualitativ-empirische Untersu-
chungen, jene biographischen Erfahrungen nachzuzeichnen, welche die Heraus-
bildung dieser Instanz ermoéglichen bzw. verhindern? Ein Jugendlicher mit
Migrationshintergrund hétte etwa sicherlich weit weniger Chancen, die besagte
Ich-Identitdt zu entwickeln, wenn er all zu oft die Erfahrung machen miisste,
dass er nicht als Individuum, sondern als Konkretisation einer kulturellen Ge-
meinschaftssubstanz wahrgenommen und behandelt wird, welche dazu noch als
defizitér gilt.

Das Aufgreifen der Aufgabe, solche biographische Erfahrungen in ihrer Be-
deutung fiir die Herausbildung von Selbstbeziechungsformen des Einzelnen zu
rekonstruieren, wiirde allerdings voraussetzen, diese Erfahrungen unter dem
Blickwinkel der explizit normativen Kategorie des Selbst, bzw. der Selbst-Ko-
hérenz zu betrachten.
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Diese Kategorie des Selbst findet sich zumindest in Konturen bei dem Bil-
dungsbegriff Marotzkis, wenn auch dieser Vorzug bei ihm durch den Nachteil
einer nahezu individualistisch-atomistischen Fokussierung auf das einzelne Sub-
jekt als Triager von Bildungsprozessen erkauft ist. Ganz allgemein ausgedriickt,
fasst Marotzki “Bildung” als Verdnderung der Interpunktion, oder der Gramma-
tik der Selbst- und der Weltwahrnehmung, bzw. als Hervorbringung qualitativ
neuer Selbst- und Weltbeziige auf (vgl. Marotzki 1990, S. 41ff.; S. 135ff.). Aus
Griinden, die ich hier angesichts des eingeschrinkten Zeitrahmens nicht néher
erldutern kann, mochte ich dieses Verstindnis dahingehend modifizieren, dass
mit “Bildung” im Unterschied zum “Lernen” nicht alle Transformationen,
Erweiterungen und Anreicherungen der Wirklichkeitsreferenzen einer Person
gemeint sind, sondern nur diejenigen, die in Artikulation von neuen Selbstbezie-
hungsformen resultieren. Dies ist letztlich nur ein anderer Ausdruck der bekann-
ten These, dass Bildung ein Vorgang der Biographisierung der dueren Ereig-
nisse des Lebenslaufs ist, einschlieBlich der neu gewonnenen Erkenntnisse (vgl.
Marotzki 1991, S. 127). “Biographisierung” meint Verleihung eines subjektiven
Sinns an diese Ereignisse, was wiederum letztlich bedeutet, sie in einem dyna-
mischen Zusammenhang mit den Erfahrungen der eigenen Vergangenheit und
mit dem Maoglichkeitshorizont der eigenen Zukunft zu setzten. Von “Bildung”
konnen wir also einschrinkend nur dann sprechen, wenn die neu gewonnenen
Wirklichkeitsreferenzen so “subjektiviert” werden, dass sie ein Moment der
biographischen Kohdrenz der Person werden und erst dadurch neue Selbst-
Entwiirfe dieser Person in die Welt ermoglichen. Als “Bildung” wére dann de-
finitiv nicht jene Art “postmodernen” “Hoppings” zwischen tempordren und
oberflachlichen Identifikationen und Rollen zu bezeichnen, die beliebig aus-
tauschbar, und daher vollstindig auf einer abstrakten Gegenwart ohne
Vergangenheits- und Zukunftsbezug fixiert sind.

Diese Vorstellung von Bildung als eine permanente Wiederherstellung von
Selbst-Kohérenz hat eindeutig eine normative Dimension, insofern hier Bildung
als jener mentale Prozess beschrieben wird, in dem sich Ich-Stirke und Hand-
lungsféhigkeit herausbilden. Das Gegenteil von Bildungsprozessen sind ndmlich
Verlaufkurven des Erleidens — um sich dieses Begriffs von Fritz Schiitze (vgl.
Schiitze 1999) zu bedienen —, bei denen die dufleren Verdanderungen im Lebens-
lauf nicht biographisiert werden kénnen und deshalb die Handlungsfahigkeit des
Einzelnen blockieren.

Was jedoch das andere — sozusagen “objektive” — normative Moment der
Bildung angeht, ndmlich das Moment der Annéhrung an eine universelle Idee
der Menschlichkeit, eine Anndhrung, welche ein Prozess der permanenten
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Selbstiiberholung ausldst, so scheint dieses Moment auf den ersten Blick fiir die
biographische Bildungsforschung insgesamt irrelevant zu sein. Sie untersucht ja
die Prozesse der Transformation von Selbst- und Wirklichkeitsbeziigen und
nicht die Inhalte dieser Beziige. Allerdings spricht Marotzki von Bildung unter
anderem auch als Hervorbringung von Weltreferenzen. Selbst wenn er — wenn
ich recht sehe — “Welt” eher als ein Synonym fiir “Umwelt”, “Wirklichkeit”,
oder “Objektivitat” verwendet, so lohnt es sich trotzdem, an dem universalis-
tischen und zugleich normativen Bedeutungsgehalt des Weltbegriffs gerade in
der bildungsphilosophischen Tradition zu erinnern. Dies lohnt sich vor allem
deshalb, weil — so meine abschlieBende These — wir den skizzierten Vorgang der
Artikulation neuer Selbstbeziechungsformen gar nicht addquat analysieren
konnen, wenn wir ihn nicht als komplementédr zum Vorgang der intersubjektiven
Herstellung eines Weltbezugs auffassen.

4. Selbst-Universalisierung durch die intersubjektive Herstellung eines
Weltbezugs

Aus Platzgriinden kann ich hier ausschlieBlich kurz an die Bedeutung erinnern,
die dem Weltbegriff in der Bildungstheorie Humboldts zukommt. Fiir Humboldt
besteht bekanntermaflen die Bestimmung der Bildung in der Herstellung einer
“allgemeinsten, regesten und freiesten” Wechselwirkung zwischen Ich und Welt
(vgl. Humboldt 1980, S. 235f.). Dabei ist Welt nach Humboldt als die unbe-
stimmbare Mitte zu verstehen, an die sich alle Einzelsprachen als “conver-
gierende Strahlen” (Humboldt 1905, S. 33) richten, aber je nur kleine Teile von
ihr beleuchten kénnen (Humboldt 1905, S. 27ff.) Deshalb erfordert Bildung
nach Humboldt das Verlassen und das Reflexivwerden der Bahnen dieser Strah-
len im Rahmen des vergleichenden Sprachstudiums.

Wir konnten diesen Gedanken generalisieren, indem wir die zugespitzte Be-
hauptung aufstellen, dass die Herstellung eines Bezugs zur Welt mit einer
permanenten Transzendierung des je partikular-privaten Rahmens der Wirklich-
keitswahrnehmung und -beschreibung gleichbedeutend ist. Ich denke, dass die-
jenigen, die etwa mit der Husserl‘schen Unterscheidung und sogar Ent-
gegensetzung zwischen “Welt” und “Umwelt” vertraut sind, diese These leicht
nachvollziehen kdnnen.

Nun mégen die letzten Formulierungen als viel zu abgehoben oder “idealis-
tisch” klingen; ein bekannter deutscher Politiker hat ja unlédngst selbstbewusst
den Tod von Humboldt verkiindet. Der Anschein der “Realititsferne”
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verschwindet freilich, wenn wir uns vor Augen fithren, wie zeitgendssische
sprachanalytische Philosophen die Eroffnung eines Weltbezugs als eingebettet
in alltdgliche soziale Praktiken ausbuchstabieren: ndmlich als Aneignung einer
propositional ausdifferenzierten Sprache, genauer: als die propositionale Artiku-
lation von urspriinglich privat-partikularistischen Wirklichkeitsansichten und
Idealen.

Ernst Tugendhat bestimmt propositionale Sétze — d.h. Sétze, die eine “dass-
Struktur” aufweisen — als Konstitutionsakte situationsunabhéngiger Sachver-
halte, auf die sich Sprecher und Horer als auf ein Identisches bejahend oder ver-
neinend beziehen kdnnen, wobei sie Griinde fiir diese Ja/ Nein-Stellungnahmen
anfithren miissen. Bei propositionalen Sdtzen wird nicht auf situative Reize der
Umwelt reagiert, sondern sie referieren auf einzelne Gegenstdnde, die in Raum
und Zeit bzw. in einem Referenzsystem, in einem Universum von Gegen-
stinden, objektiv identifiziert werden konnen. Und das ist ein Universum, das
sich wiederum seinerseits im Prozess der propositionalen Artikulation konstitu-
iert. Dies bedeutet letztlich, dass der Bezug auf den einzelnen Gegenstand als
propositionalen Sachverhalt und der Bezug auf eine Welt als einen situationsun-
abhéngigen und allen verniinftigen Wesen gemeinsamen Referenzrahmen sich
wechselseitig voraussetzen bzw. als die beiden Seiten der selben Medaglie fun-
gieren (vgl. Tugendhat 2003, S. 15ff.; S. 19ff.). In der Terminologie Brandoms
ausgedriickt bedeutet dies, dass das repriasentative Moment der propositionalen
Sétze aus ihrem inferentialen Charakter hervorgeht, d. h. aus ihrer fundamen-
talen Eigenschaft, als Griinde fiir weitere propositionale Sétze zu fungieren und
selbst auf Griinde zu verweisen (vgl. Brandom 2000, S.16ff.), wobei sich ein
Grund dadurch auszeichnet, dass er universelle Giiltigkeit beanspruchen, d. h.
dass er als Grund von allen verniinftigen Wesen anerkannt werden kann. Diese
Praxis des Be-Griindens ist fiir Brandom zugleich eine des “Explizit-Machens”
der subjektiven intentionalen Akte, d.h. der Sinnsetzungen des Einzelnen in Be-
zug auf seine Umwelt und auf sich selbst (vgl. ebd., S. 22f.). Diese Praxis des
Explizit-Machens, der transformierenden und universalisierenden Artikulation
von Sinnsetzungen, welche nun padagogisch ausgedriickt die Briicke zwischen
der partikularen und sinnlichen Wirklichkeit des Einzelnen (einschl. des einzel-
nen Kindes) und der universellen und abstrakten Welt der menschlichen
Gattung herstellt (vgl. Dewey 2002, S. 86ff.), mochte ich eben als einen
Vorgang der Selbst-Universalisierung bezeichnen.

Diese Praxis setzt nun ihrerseits eine komplizierte und zugleich sehr fragile
Erfahrung des intersubjektiven Anerkennens voraus. Brandoms Theorie der ex-
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pressiven Vernunft sehr vereinfachend, lésst sich diese zweite Praxis des inter-
subjektiven Anerkennens in groben Ziigen folgendermalien skizzieren:

Das Explizit-Machen von Sinnsetzungen, d.h. ihre Uberformung in Griinde,
erfordert die ihr vorausgehende Erfahrung des Einzelnen, als autoritative Instanz
interpretativer Handlungen durch die Kommunikationspartner anerkannt zu
werden, was nach Brandom nichts anderes bedeutet, denn als menschliches In-
dividuum anerkannt zu werden. Fiir ihn sind Menschen zunéchst einmal einer
Sonderklasse der Gattung der lebendigen Wesen, welche die Objekte als Dinge
fiir sich Dbetrachten, d. h. ihnen eine bestimmte Bedeutung verleihen kdnnen
(vgl. im folgenden Brandom 2003, S. 8 — 32). Menschliche Individuen zeichnen
sich nun innerhalb dieser Gattung dadurch aus, dass bei ihnen die interpreta-
tiven Handlungen reflexiv und von einem Bewusstsein der Kontingenz der je-
weiligen Interpretation begleitet sind; deshalb kann das menschliche Individuum
zwischen den Dingen unterscheiden, die es interpretiert, und sich selbst als Sub-
jekt dieser Interpretationen setzen. Diese Unterscheidung und letztlich die zuerst
genannte Reflexivitdt der Interpretationen, die Bewusstmachung also, dass die
Dinge Dinge fiir mich sind, setzt jedoch das Erkennen und das Anerkennen von
den Anderen als autoritativen Instanzen interpretativer Handlungen, d. 4. als in-
tentional handelnde Selbste voraus. Es ist offensichtlich, dass es sich hierbei um
eine Umformulierung der bekannten Hegel’schen These handelt, wonach ein
Selbstbewusstsein in der Begegnung mit einem anderen Selbstbewusstsein ent-
steht. Genau die Wahrnehmung von anderen “Dingen” als intentional handelnde
Subjekte, die “Dinge fiir sich” konstituieren, macht die Hervorbringung des
Bezugs zu sich selbst als zu einem Selbst moglich. Die Herstellung dieses
Selbst-Bezugs ist wiederum zugleich das Erheben des Anspruchs auf An-
erkennung als Selbst innerhalb der universellen Gemeinschaft aller Selbste, d. h.
als Mitglied der menschlichen Gattung.

Genau in dieser Praxis intersubjektiven Anerkennens konstituieren sich letzt-
lich die Gemeinschaft der ich-sagenden Wesen, die Behauptungen aufstellen
konnen, d. h. Ausdriicke mit der Struktur “Ich denke, dass...”, bei denen subjek-
tive Bedeutungen als Sachverhalte artikuliert, d.h. in einem fiir alle interpre-
tierende Wesen gemeinsamen Referenzrahmen hingestellt und somit mit kri-
tisierbaren Anspriichen auf universelle, im Sinne von iiberindividueller und kon-
textunabhéngiger Giiltigkeit versehen werden. Diese objektivierende Artikulati-
on subjektiver Sinnsetzungen in propositionalen Behauptungen ist zugleich ein
Akt des Hervorbringens eines Bezug zu sich selbst als zu einem autonomen,
vernunftbegabten Wesen, und es wire vielleicht nicht {ibertrieben zu sagen, dass
der gesamte Bildungsprozess, ja der gesamte Prozess des menschlichen Auf-
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wachsens und der menschlichen Reifung als die Entwicklung dieses Selbstbe-
zugs interpretiert werden kann. Paradoxerweise ldsst sich nach den aufgestellten
Uberlegungen die Entwicklung der Fihigkeit zur skizzierten propositionalen
Artikulation subjektiver Sinnsetzungen als ein relativ fassbares Kriterium fiir
das Stattfinden des Bildungsprozesses benennen.

5. Fazit: Perspektiven fiir die qualitativ-empirische Bildungsforschung

Erinnern wir uns nun an die herrschende Optik, mit der die Kindern und Jugend-
lichen mit Migrationshintergrund in der Berliner Schule aus der anfangs
erwahnten ethnologischen Studie von den Lehrern wahrgenommen werden:
némlich als per se defizitire Schiiler, weil geprdgt durch eine als “abweichend”
postulierte familidre Sozialisation. Andere, auch quantitativ angelegte empi-
rische Untersuchungen belegen, dass Schiiler aus Einwanderungsfamilien re-
striktiver bei den Ubergangsempfehlungen fiir die weiterfiihrenden Schulformen
behandelt werden als die Schiiler aus einheimischen Familien, und zwar nicht
weil die Lehrer tendenziell subtil ausldnderfeindlich wéren, sondern weil sie
meistens unbewusst die familidre Sozialisation und Umwelt des Schiilers gleich
mitbewerten (vgl. Baumert u.a. 2001, S. 353). Man glaubt offensichtlich einfach
nicht daran, dass sich jemand seinen als defizitir postulierten familidr-so-
zialisierten “Pragungen” entziehen kann.

Dadurch wird zumindest dieser Gruppe von Schiilern die fundamentale An-
erkennung als interpretative und selbstbeziigliche Wesen entzogen; sie werden
stattdessen als Produkte sozialisatorischer Determinanten wahrgenommen und
dadurch als menschliche Individuen missachtet. Die in diesem Beitrag aufge-
stellten Uberlegungen legen hierzu zumindest zwei Vermutungen nahe. Erstens,
es diirfte Kindern und Jugendlichen, die diese Missachtungserfahrung gemacht
haben, ihrerseits schwer fallen, die Lehrpersonen als autoritative Instanzen inter-
pertativer Praktiken anzuerkennen. Wenn aber das oben angesprochene
wechselseitiges Anerkennungsverhdltnis innerhalb von institutionalisierten
Lehr-Lern-Prozessen nicht vorhanden ist, dann enthalten diese Prozesse auch
keinerlei Basis fiir die Initiierung und die Entfaltung des Bildungsvorgangs der
Selbst-Universalisierung, der Aneignung einer propositional ausdifferenzierten
Sprache als Vehikel des Selbst-Entwerfens in die Welt. Alle nur erdenklichen
methodischen Rezepte und didaktischen Modelle wiren hier hilflos und wiirden
hochstens eine padagogische Professionalitét vortduschen.
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Diese zwei Vermutungen lassen ihrerseits der Zweifel entstehen, ob die
zweifellos weit verbreiteten Lern- und Bildungsdefizite bei Kindern und
Jugendlichen mit Migrationshintergrund in Deutschland wirklich vorwiegend
ein Ergebnis von “kultureller Differenz”, oder ein Ergebnis der prekdren Situati-
on der Migration, oder ein Ergebnis einer fehlenden gesellschaftlichen Akzep-
tanz gegeniiber Migranten sind. Die genannten Vermutungen fiihren vielmehr
zu der Annahme, dass diese Lern- und Bildungsdefizite in erster Linie eine
Konsequenz der Optik sind, durch die die Schule und ihre Akteure selbst die
Kinder und Jugendlichen mit Migrationshintergrund wahrnehmen.

Es wire sicherlich sehr interessant, den so markierten Fragenkomplex auch
mit empirischen Mitteln zu untersuchen. Eine solche Untersuchung wiirde sich
an den theoretischen und methodologischen Prdmissen der qualitativ-empi-
rischen Bildungsforschung orientieren, wiirde jedoch zugleich versuchen, die
hier entfaltete, bildungsphilosophisch inspirierte normative Erweiterung dieser
Pramissen mitzuvollziehen: Dies insofern, als ein solches Projekt vor allem ver-
suchen wiirde, die meist nicht-expliziten normativen Erwartungen der besagten
Kinder und Jugendlichen gegeniiber schulischen Lehrpersonen praziser und dif-
ferenzierter als dies mit deduktiven Mitteln mdoglich ist, zu rekonstruieren.
Dabei soll der Frage nachgegangen werden, wie viel Gewicht Schliisselerfah-
rungen der Entsprechung bzw. der Enttduschung dieser Erwartungen fiir die in-
dividuelle Lern- und Bildungsmotivation beizumessen ist. Ich hoffe gezeigt zu
haben, dass eine so angedachte Untersuchung solcher — wie es mir scheint im
hochsten Mafle “praxisrelevanter” — Fragestellungen eine gleichberechtigte Ko-
operation zwischen bildungsphilosophischer Forschung und qualitativ-empi-
rischer Bildungsforschung voraussetzt.
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Bildungsforschung: Anniherungen an eine Empirie
des Unzuléinglichen

Alfred Schdfer

I. Bildungstheorie und empirische Forschung — liebgewordene Fronten

Nach einem wohl gingigen Versténdnis befasst sich die Bildungstheorie (wel-
cher Provenienz auch immer) mit der kategorialen Reflexion auf die Qualitit
eines individuell verstandenen Selbst-, Fremd- und Weltverhéltnisses. Sie fragt
nach den Bedingungen eines (in ihrem jeweiligen Sinne) gelungenen Bildungs-
prozesses, in dem sich diese Verhéltnisse zu einer Einheit verschranken.

Nach dem gleichen gédngigen Verstdndnis fragt die empirische Bildungsfor-
schung nach der Realitdt von Bildungsprozessen — danach, wie die realen
Selbst-, Fremd- und Weltverhéltnisse sich erheben und auf welche Bedingungen
sie sich zuriickfiihren lassen. Sie erhebt den Anspruch, nicht nur die Realitét
gegebener Bildungsqualititen angeben zu konnen, sondern auch noch deren
Ursachen. Orientiert am Kausalititsprinzip betreibt sie Ursachenforschung und
erhebt statistische Verteilungen.

Versuche, dieses Verhdltnis nach dem Modus einer Arbeitsteilung be-
stimmen zu wollen, nach der sich die Bildungstheorie um die kategoriale Refle-
xion und die Bildungsforschung um die empirische Wirklichkeit kiimmert (vgl.
z.B. Vogel 1997), verhindern zwar einerseits die Austragung eines nahe liegen-
den Konflikts in der Gegenstandsbestimmung, fiihren aber andererseits dazu,
dass die so verstandene empirische Bildungsforschung die kategoriale Reflexion
iiberfliissig zu machen scheint bzw. den Anspruch erhebt, sie durch Operatio-
nalisierung in methodischen Settings substituieren zu konnen. Eine solche
Entwicklung, die sich nicht zuletzt auch in den Ausschreibungsprofilen der
Professuren fiir Allgemeine Piddagogik zunehmend verdeutlichen ldsst, ver-
andert die disziplindre Identitdt. Daher wird man kaum umhin konnen, den
,Sprengstoff” des géngigen Verstidndnisses von Bildungstheorie und Bildungs-
forschung anzugeben. Dies soll hier nur in aller Kiirze geschehen, weil ich die
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darin zum Vorschein kommende Frontstellung fiir unfruchtbar halte, da sie weit-
gehend auf Selbstiiberschitzungen beruht.

Mit einem Konfliktverhéltnis von Bildungstheorie und Bildungsforschung
sind zwei Problemhorizonte aufgerufen, die die moderne Padagogik von Beginn
an kennzeichnen. Die erste dieser Konfliktzonen kdnnte man als die zwischen
Bildung und Unterrichts- bzw. Erziechungstechnologie angeben. Wenn Bildungs-
forschung in der Lage wiére, die kausalen Bedingungen fiir das Erreichen be-
stimmter Selbst-, Fremd- und Weltverhéltnisse anzugeben, dann kénnten diese
Bedingungen optimiert und technisch implementiert werden. Demgegeniiber
lieBe sich aus der Sicht der Bildungstheorie auf den Aspekt der Selbstbildung
ebenso hinweisen wie darauf, dass Bildung als Prozess unabschlie8bar sei, da
sie an eine reflexive Selbstiiberbietung gebunden ist, die jede Beruhigung durch
ein abfragbaren Wissen ausschlieft. Wenn dass aber so sein sollte, er6ffnet sich
zugleich die zweite Konfliktlinie — diejenige des Realitétsstatus von Bildungs-
prozessen. Der angedeutete Bildungsbegriff erscheint aus der Perspektive der
empirischen Bildungsforschung als ein (empirisch) nicht greifbares Konzept, als
ein Ideal, bezogen auf dass man jede Wirklichkeit be- und verurteilen kann, weil
es selbst nicht greifbar ist. Etwas, das vielleicht unmoglich ist, soll so normativ
dazu herhalten, jedes empirisch erhebbare Selbst-, Fremd- und Weltverhéltnis
und dessen kausale Erklarung zu desavouieren. Wirklichkeit und Ideal scheinen
sich unversdhnlich gegeniiberzustehen. Von der Bildungstheorie her gesehen ist
die Wirklichkeit der Bildungsforschung nicht die Wirklichkeit eines empha-
tischen Verstindnisses von ,Bildung’: Diese vermag allenfalls Lernprozesse
festzustellen, aber sie kann {iber deren Person-konstitutive Relevanz, iiber deren
Qualitét als Bildung nichts aussagen. Aus der Sicht der Bildungstheorie verfehlt
die empirische Bildungsforschung also ihren Gegenstand und ist von einer
anderen Sozialforschung nicht zu unterscheiden. Umgekehrt phantasiert die Bil-
dungstheorie von der empirischen Bildungsforschung her betrachtet imaginire
Gebilde, wihrend sie selbst konkret festzustellen vermag, was an Bildung vor-
liegt.

Diese Frontstellung, die um den Wirklichkeitsaspekt von Bildung kreist,
trifft den Kern des Problems ebenso wie sie ihn verfehlt. Bezogen auf die Bil-
dungstheorie (im géingigen Verstindnis) bedeutet dies: Will sie nicht einfach
material und damit normativ sein, so wird man an die Formulierung eines
formalen Bildungskonzepts die Frage stellen miissen, inwiefern ein solches
Konzept nicht nur Wunschvorstellungen wiedergibt, sondern sich zugleich auf
eine ,Wirklichkeit’ bezieht. Naiv und unangemessen ist eine solche Frage nur
dann, wenn man von einem platten Abbildungskonzept der ,objektiven Realitét’
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ausgeht. Sobald man die Problematik dessen, was man unter ,Wirklichkeit’ ver-
steht, selbst ins Spiel bringt, erscheint die Frage legitim. Und man wird — bei
aller Verkiirzung und Pauschalisierung — dann sagen miissen, dass die Bildungs-
theorie ihren Gegenstand traditionell vor allem unter zwei Mafigaben formuliert:
zum einen unter der Perspektive einer gelingenden Individuierung (fiir die Ver-
nunft, Denken, Identitdt und anderes als Kriterien angegeben werden mdgen)
und zum anderen geschieht dies im Modus der Méglichkeit. Bildungstheorien
fragen danach, unter welchen Bedingungen gelingende Bildungsprozesse eines
Individuums jenseits gesellschaftlicher Wissens- und Verhaltensimperative
stattfinden konnen. Da diese jedoch nicht ausschaltbar sind, gewinnen sie einen
notwendig kritischen Charakter (vgl. Schifer 2004). Zu fragen bleibt aber, wo
dieser kritische Bildungsbegriff seinen Ankniipfungspunkt in einer mit seiner
Hilfe definierten ,Wirklichkeit’ findet: Es ist dies die Frage danach, wo es in der
notwendig kategorialen Reflexion Ankniipfungspunkte gibt fiir die Eruierung
,empirischer’ Mdglichkeiten von so etwas wie Bildung. Ohne eine Beant-
wortung dieser Frage droht sich die Bildungstheorie in metaphysischen Konzep-
ten und imagindren Projektionen zu verlieren.

Die Problematisierung eines naiven Wirklichkeitskonzepts trifft aber — wor-
auf vorher hinzuweisen ist — auch die sich in seinem Schatten einrichtende em-
pirische Bildungsforschung selbst. Will man sich die Parameter von Bildung
nicht einfach durch sozial geforderte Grundqualifikationen vorgeben lassen, so
bleibt — sensu ,Bildung’ — auch hier nicht viel anderes iibrig, als gemessene
Ergebnisse dem individuellen, also personlichen Entwicklungsprozess zuzurech-
nen, den man dann wieder in Selbst-, Fremd- und Weltverhéltnis aufspalten
kann. Und damit beginnen die Probleme: Dies sind zunéchst Interpretationspro-
bleme. Das erste dieser Interpretationsprobleme besteht in der Frage der Zurech-
nung. Eine empirische Forschung, die Personbildungsprozesse untersucht, muss
Aussagen der Untersuchten als Ausdruck einer sie generierenden Struktur be-
trachten, was durch diese Aussagen nicht gedeckt ist, sondern, eine &duflerst ge-
wagte Interpretation ist, die immer schon von der Voraussetzung eines Téters
hinter dem Tun ausgeht, die nicht selbstverstdndlich ist*’. Wenn die empirische
Forschung diese waghalsige Interpretation dann auch noch auf Kausalbe-
dingungen zuriickfithren zu kdnnen meint, dann bildet das — zum zweiten —

7 Das hier gemeinte Modell der Zurechnung der Handlungen auf eine ,Person’, die sich in ihnen
ausdriickt, ist von Foucault (1976) in seinen historischen Voraussetzungen untersucht worden.
Dabei zeigt sich diese Zurechnung als eine Subjektivierungsstrategie, deren
Normalitétsvorstellung mit einer ausschlieBlichen Verantwortlichkeit des Individuums fiir sich
selbst zusammenfillt. Auch eigene empirische Untersuchungen zeigen die Kulturabhidngigkeit
dieser Vorstellung: vgl. Schifer 1999.
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wiederum eine selektive Interpretation, die den individuellen Téater hinter dem
Tun zum bloBen Fall einer RegelmiBigkeit macht und Selbst-Bildungsprozesse
systematisch ausblenden muss. Die vermeintlich stabile Referenz der Empirie
16st sich so in gewagte Interpretationsmuster auf, die als solche nicht einmal
sonderlich kohérent erscheinen.

Die zweite Problematik mochte ich das ,Wirklichkeitsproblem im engeren
Sinne’ nennen. Damit meine ich, dass eine Auffassung, die AuBerungen zum
Anlass von Personlichkeits- und Verursachungsspekulationen nimmt, zumindest
an die Validitit und Reliabilitit dieser AuBerungen glauben muss — daran, dass
diese so gemeint sind, wie sie gesagt werden. Ein solcher Glaube vertraut auf
das symbolische Ordnungssystem der Sprache und schiebt die Einsicht zur Sei-
te, dass sich in den AuBerungen von Menschen Imaginires mit symbolischen
Codierungen, etwa das Wunschdenken nach einer singuldren Identitit und deren
Angabe in allgemeinen Typisierungen, vermischt. Diese Mischung ein Stiick
weit zu reflektieren — gleichgiiltig, ob man dies sprachphilosophisch entlang der
Differenz von Aussage und Ausgesagtem, psychoanalytisch entlang der Trias
von Realem, Symbolischem und Imagindrem oder kulturtheoretisch iiber das
Muster der Selbstauslegung im Anderen tut —, trdgt Zweifel an die Vorstellung
von ,Wirklichkeit’, von geduflerter wie interpretierter oder rekonstruierter
Wirklichkeit, heran, die als solche wiederum zu jenen Problemen der , Wirklich-
keit von Bildung’ zuriickfiihren. Beide, Bildungstheorie und empirische Bil-
dungsforschung, scheinen von einem naiven Wirklichkeitskonzept auszugehen,
auf das sich die einen ablehnend und die anderen affirmativ beziehen. Will man
dieses naive Konzept vermeiden, so konnte man fragen: Wie ist ein Bildungs-
begriff vorstellbar, der der Differenz von Symbolischem und Imagindrem nicht
nur Rechnung tragt, sondern gerade daraus auch noch eine Realitdtsvorstellung
gewinnt, die das Verhiltnis von Kategorienreflexion und empirischer Forschung
nicht als platten Gegensatz erscheinen ldsst. Eine Neufassung des Bildungsbe-
griffs miisste also ihre nicht-naive ,Realitétsimplikation’ ausweisen.

Die folgenden Uberlegungen verstehen sich als tastende Versuche in diese
Richtung. Es soll nicht verschwiegen werden, dass die dabei gewihlte Strategie
einerseits als wissenschaftlich uniiblich anzusehen ist, dass sie aber andererseits
auch nicht traditionell ist. Sie geht — im Unterschied zum Methodenprimat der
sozialwissenschaftlich orientierten Forschung — von einem Gegenstandsver-
stindnis aus, von dem aus methodische Uberlegungen eingeschitzt werden.
Aber sie tut dies (im Gegensatz zu traditionellen Konstrukten) gerade nicht so,
dass sie in einem identifizierenden Vorgriff das zu Erforschende, zu
Befragende, vorab bestimmt. Vielmehr wird gerade die Unbestimmbarkeit des
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Gegenstands zum Ausgangspunkt der Frage gemacht, wie man sich ihm denn
methodisch zu ndhern vermag.

I1. Die Unzugiinglichkeit des selbst: ein Versuch iiber Néihe und Differenz
von qualitativer Sozialforschung und Bildungstheorie

Wer iiber Bildung sprechen will, der bewegt sich auf einem metaphysisch kon-
taminierten Geldnde. Dies liegt nicht einmal an den Vorstellungen iiber Bildung
selbst, sondern bereits an den Konzepten, auf die man zuriickgreifen zu miissen
scheint, um solche Vorstellungen im neuzeitlichen Sinne entwickeln zu kénnen:
Person, Identitdt, Vernunft, Individualitit usw.. Es wurde bereits angedeutet,
dass eigentiimlicherweise diese metaphysischen Konzepte — an deren Bedeu-
tungssteigerung die Bildungstheorie nicht ganz unschuldig ist — im normalen
Sprachgebrauch ebenso wie in ihrer Verwendung im sozialwissenschaftlichen
Kontext relativ unproblematisch erscheinen.’® Auch wenn man sie nicht als
einfach gegeben unterstellen mag, so geht man doch von ihrer Konstruierbarkeit
und damit Identifizierbarkeit aus: Man glaubt, die Bedingungen ihrer Zurechen-
barkeit formulieren und etwa in methodischen Settings auch kontrolliert
einsetzen zu konnen. Was aber in der quantitativ und kausal orientierten For-
schung mit Hilfe von operationalisierten Begriffen einfach zur Seite geschoben
wird, erweist sich flir eine qualitativ orientierte Forschung als Problem: der
Konsens iiber die Bedeutung verwendeter Konzepte und deren ,Realitdtsbezug’.

* Man wird wohl kaum ohne den Riickgriff auf metaphysische Konzepte den Selbst- und
Weltbezug der Individuen formulieren konnen und es diirfte Schwierigkeiten machen, unseren
kulturrelativen Weltbezug anders als in den angegebenen Konzepten zu formulieren — es sei denn
mit Hilfe anderer metaphysischer Konzepte. Die Kritik an der Metaphysik wird sich daher
richten miissen auf deren Verkennung. Diese kann man wohl bei aller Verkiirzung zumindest auf
zwei Ebenen festmachen. Auf einer ersten Ebene geht man davon aus, dass diesen Konzepten
eine Realitdt in einem ontologischen Sinne entspricht, dass es so etwas wie Personlichkeit,
Individualitét usw. gibt. Auf einer zweiten Ebene versteht man sie als idealen Bezugspunkt, an
dem die Realitdt zu messen und auf den sie mit Anspruch auf Realisierbarkeit auszurichten wire.
Damit werden die metaphysischen Konzepte zu so etwas wie unabweisbaren Voraussetzungen
unseres Selbst- und Weltverstdndnisses. Demgegeniiber kann man davon ausgehen, dass mit
diesen Konzepte nicht das erreicht zu werden vermag, was beabsichtigt ist: die Identifizierbarkeit
von Wirklichkeit — und dies weder in einem theoretischen noch in einem praktischen Sinne. Sie
scheinen von einer unterstellten Eindeutigkeit, die dem mit ihrer Hilfe Identifizierten Gewalt
antut (vgl. Horkheimer/Adormo 1998; Adorno 1966). Zudem scheinen sie das von ihnen
vermeintlich Ausgeschlossene noch mitzufithren — was — wie die Arbeiten von Derrida (1967;
1976) zu zeigen versuchen — auf eine Differenz am Ursprung verweist. Wenn man so vielleicht
nicht auf metaphysische Konzepte verzichten wird kdnnen, so stellt sich die Frage, wie man mit
dem durch sie aufgeworfenen Problem des ausgeschlossenen Eingeschlossenen umgehen will.
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Naiv wire eine solche qualitative Forschung unter zwei Bedingungen: zum
einen dann, wenn sie den Selbstdarstellungen von Interviewten einfach glauben
wiirde, und zum zweiten, wenn sie glauben wiirde, aus dem Gesagten mit
Objektivititsanspruch eine Personlichkeit, eine Individualitit usw. qualifi-
zierend bestimmen zu kdnnen.

In diesem Sinne naiv aber wird man die qualitative Sozialforschung kaum
nennen konnen. Trotz ihrer Unterschiedlichkeit kann man vielleicht sagen, dass
die qualitative Forschung von zwei Pramissen ausgeht. Die erste konnte man
den Reflexionsvorbehalt hinsichtlich der Erforschten und die zweite den Latenz-
vorbehalt nennen. Unter Reflexionsvorbehalt verstehe ich, dass die qualitative
Forschung von einer Differenz zwischen dem Darsteller und dem Dargestellten
ausgeht: Jemand inszeniert sich auf eine bestimmte Weise, aber der Entwer-
fende geht in seinem Entwurf nicht auf. Er entkommt dem Reflexionsparadox
nicht, dass der iiber sich Nachdenkende nicht der ist, iiber den er nachdenkt.
Selbstdarstellungen haben Griinde, Kontexte, Ziele, von denen her sie verstind-
lich gemacht werden konnen. Und diese Griinde, Kontexte und Ziele sind — da-
mit sind wir bei der zweiten Prdmisse — immer mehr als der Darstellende kon-
trollieren kann. Ob es die Logik der Narration ist, der er sich einfligt; ob es die
Formen sprachlicher Typisierungen sind, in denen er sich verfingt; oder ob es
einfach der soziale Kontext und die ihn mitkonstituierenden imagindren Projek-
tionen sind, die seine Selbstinszenierung steuern — es handelt sich um Latenzen,
zu deren Entschliisselung es nicht eines blinden Vertrauens auf das Gesagte oder
einer ebenso naiven Annahme einer einfachen Verstindlichkeit des Gesagten
aufgrund der Zugehdrigkeit zu einer gemeinsamen Kultur bedarf, sondern me-
thodischer Kontrolle. Diese methodische Kontrolle ist also deshalb erforderlich,
weil man einerseits von der Differenz von Selbst und Selbstdarstellung ausgeht
und weil man andererseits nicht glaubt, dass diese Differenz vom Untersuchten
geschlossen werden kann. Die Latenzannahme dient dann dazu, eine Moglich-
keit zu finden, gleichsam hinter dem Riicken des Subjekts diese Differenz kon-
trolliert und nicht willkiirlich zu schlieBen. Die Verfahren sind dabei durchaus
unterschiedlich. Man kann ,objektiv hermeneutisch’ sich fiktiv aus der
Kulturgemeinschaft auszuschlieen versuchen, um auf diese Weise zu Lesarten
des schriftlich objektivierten Gesagten zu kommen, die eine interne Schliissig-
keit sequenzanalytisch aufweisen (vgl. Oevermann/Allert/Konau 1980). Oder
man kann etwa im Sinne der rekonstruktiven Sozialforschung Bohnsacks versu-
chen, die rekonstruierten Selbstdarstellungen in weiteren Schritten mit Hilfe der
Kontrastierung zu Vergleichs- oder Gegenhorizonten und Diskursbeschreibun-
gen hin auf Typenbildungen zu profilieren, die offen sind fiir die Differenz von
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symbolischer Ordnung und imagindren Entwiirfen (vgl. Bohnsack 2003). Es ist
nicht notwendig, auf diese ,Auswertungsmethoden’ ndher einzugehen. Wichtig
erscheint mir nur der Hinweis, dass in ihnen vorausgesetzt wird, dass die Diffe-
renz vom Ich der Inszenierung und dem inszenierten Selbst vom Subjekt nicht
aufzuheben ist, sondern dass es dazu methodischer Anstrengungen bedarf, die
letztlich auf die Eigenlogik der symbolischen Inszenierung abheben. Es ist deren
Latenz, ihre Uneinholbarkeit fiir das Individuum, die eine methodische Anstren-
gung verlangt, die sich nicht mehr naiv auf das ,Was’ des Darstellers, die Identi-
fikation seiner Personlichkeit, Identitit oder Individualitdt ausrichtet, sondern
auf das ,Wie’ seiner Selbstdarstellung. Es ist dieses ,Wie’, die Art und Weise
seiner Selbstinszenierung, die in Typologien oder in idealisierten Entwiirfen
angegeben wird. Es ist die Orientierung auf dieses ,Wie’ hin, das auch den
Gegensatz von Realitidt und Fiktion, von symbolischer Typologie und imagi-
nérer Orientierung in eine im Rahmen der Inszenierung scheinbar handhabbare
Differenz verwandelt.

Versteht man qualitative Sozialforschung auf diese Weise: als die fiir das
Subjekt uneinholbare Differenz von Aussage und Ausgesagtem betonend, als
die Einheit von Selbstformulierung und Selbstverfehlung bedenkend, die sich
nicht zuletzt an einer Respektierung der Differenz von Symbolischem und Ima-
gindrem in der Selbstinszenierung zeigt, die wiederum auf die Unzugénglichkeit
des Realen, des ,Was’ der Identitit, Individualitit usw. verweist — versteht man
also qualitative Sozialforschung auf diese Weise, dann scheint sie gerade dem
oben angedeuteten Vertrauen auf metaphysische Konzepte nicht zu verfallen.
Von hier aus wére sogar zu fragen, ob manche bildungstheoretischen Refle-
xionen, die auf die Miindigkeit des autonomen Subjekts, die unverwechselbare
Individualitdt des Einzelnen, die Mdglichkeit einer sich im Zaume haltenden
Verniinftigkeit 0.4. abheben, von den Prédmissen einer so verstandenen For-
schung nicht einiges lernen kdnnten. Eine solche Sichtweise soll hier nicht be-
stritten werden. Umgekehrt soll aber auch auf eine Grenze solchen Lernens hin-
gewiesen werden, die man in der hermeneutischen Ausrichtung der qualitativen
Methodik selbst sehen kann. Es geht ihr — vermittelt {iber den Latenzgedanken —
um Ordnung: um Typen, um Klassifizierung, um Einordnung, um Identifi-
zierung — und sei es nur die eines ,Wie’. Es geht ihr um die Objektivierung von
Selbst-, Fremd- und Weltverhiltnissen, die von Subjekten objektiviert wurden,
die tiber ihre Differenz zum Dargestellten nicht verfiigen konnen. Auf diese
Weise wird die Differenz zwischen Aussage und Ausgesagten, der Reflexions-
vorbehalt, so genutzt, dass er zur Legitimation einer objektivierenden Interpreta-
tion der Latenz des Ausgesagten dient. Eine solche Herangehensweise ist — wie
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betont — legitim und sie bildet den Ausgangspunkt sowohl wissenssoziolo-
gischer wie auch ideologiekritischer Interpretationen. Aber sie blendet eine
Frage ab, die auf das verweist, was hier als Proprium der bildungstheoretischen
Reflexion akzentuiert werden soll: Es ist dies die Frage danach, was es fiir die
sich inszenierenden Subjekte (wenn man sie nicht nur als einfach naiv unter-
stellen will) heif3t, dass sie sich in ihren Darstellungen ihrer selbst nicht zu errei-
chen vermogen, dass sie die Differenz von Symbolischem und Imagindrem, von
Aussage und Ausgesagtem nicht zu schlieBen vermdgen. Was heift es also, dass
sich die Menschen (auch und gerade in Darstellungen ihrer Selbst-, Fremd- und
Weltverhiltnisse) zu sich selbst als Differenz verhalten miissen, dass sie das,
was sie ausmacht, nicht zu identifizieren vermdgen, ohne es zu verfehlen?

Was bedeutet dies fiir eine bildungstheoretische Reflexion, die — und dies
bildet den hier zu markierenden Unterschied zur Ausrichtung der qualitativ
orientierten Methodik — diese Differenz in ihrer UnabschlieBbarkeit fiir das Sub-
jekt reflektieren muss? Sie miisste demnach die erste Pramisse der qualitativen
Sozialforschung, den Reflexionsvorbehalt und die mit ihm gegebene Differenz,
teilen, dann aber nach den Umgangsformen mit dieser Differenz in ihrer Bedeu-
tung fiir das Subjekt fragen. Die Latenz und Unverfiligbarkeit des Ausgesagten
fiir den Aussagenden wire damit nicht Ausgangspunkt einer objektivierenden
soziologischen Interpretation, sondern fiihrt zur Frage, was die Differenz von
Aussage und Ausgesagtem fiir das Selbstverhéltnis bedeutet und wie sich dies
zeigt.

Die Pramisse des Reflexionsvorbehalts zu teilen, hat fiir die Bildungstheorie
eine bedeutsame Konsequenz. Fasst man Bildung ganz allgemein als qualifi-
zierende Bestimmung eines Selbst-, Fremd- und Weltverhéltnisses, dann ist da-
mit gemeinhin eine Einheitsvorstellung dieser unterschiedlichen Verhéltnisse
verbunden, die ihren Bezugspunkt im Subjekt (seiner Vernunft, seinem Denken,
seiner Individualitdt usw.) findet. Eben dieser Bezugspunkt wird in Frage ge-
stellt, wenn man davon ausgeht, dass zwischen der Subjektivitit und ihrer AuBe-
rung eine Differenz besteht, zu der man sich nur verhalten kann, ohne sie auf-
heben zu kénnen.* Wenn zwischen der Subjektivitit und ihrer AuBerung eine
Differenz dahingehend besteht, dass sie in dieser niemals aufgehen kann, dass
umgekehrt aber auch die AuBerung das AuBernde niemals einzuholen vermag,
dann wird die Vorstellung einer Identitdt mit sich selbst ebenso zur Schimire

¥ Es soll nicht verschwiegen werden, dass hier das Selbstkonzepts Kierkegaards (1992) im
Hintergrund steht. Dass man dieses Modell sowohl an eine ,Logik der Initiation’ wie auch an die
Vorstellungen einer praktischen Philosophie, wie sie Derrida (1994) mit Bezug auf Kierkegaard
entwickelt, habe ich an anderer Stelle zu zeigen versucht (Schifer 2004a).
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wie die daran gekniipften Autonomievorstellungen. Wenn dies nicht nur fiir
mich, sondern auch fiir den Anderen gilt, dann wird dessen Zugénglichkeit fiir
mich zur gleichzeitigen Unzugénglichkeit fiir mein identifizierendes Denken,
das sich an seiner Differenz zu seinen AuBerungen bricht. Dieser Sachverhalt
wird unter dem Titel ,Alteritit’ diskutiert. Wenn meine Beziechung zur Welt
iiber die symbolische Ordnung der Sprache lduft, dann bedeutet dies zugleich,
dass diese und damit meine Beziehung zu ihr in ihrer kategorialen Verfasstheit
nicht aufgeht.

Es soll hier nicht verschwiegen werden, dass diese Implikationen der
Pramisse des Reflexionsvorbehalts nicht das géngige Selbstverstindnis des
qualitativen Sozialforschers angeben. Vielmehr stellen sie das Ergebnis einer
breiten philosophischen Reflexion dar, die sich — man entschuldige das name-
dropping — mit Namen wie Adorno, Derrida, Foucault, Lacan, Lévinas,
Merleau-Ponty, Waldenfels u.a. verbindet und die auch in der bildungsphiloso-
phischen Diskussion eine gewisse Resonanz gefunden hat. Soviel pro domo und
zu den Lernchancen der qualitativen Sozialforscher.

Fiir die bildungsphilosophische Diskussion bedeuten die angedeuteten Theo-
richorizonte, dass sich ihr Bezugspunkt, der ,Ort” der Person, des Individuellen,
der autonomen Vernunft usw. nicht angeben lésst. Dieser Ort ist weder empi-
risch identifizierbar noch logisch ableitbar. Jeder Bestimmungsversuch bricht
sich immer schon an der Differenz, die der Andere nicht aufheben kann und die
auch noch den Bestimmungsversuch selbst kennzeichnet. Bestimmungsversuche
implizieren Typisierungen, Schematisierungen, kategoriale Einordnungen, Sub-
sumierungen unter RegelméBigkeiten, in denen die Konkretheit und singuldre
Existenz des Anderen nicht aufgeht, sondern die gerade das, was die Bildungs-
theorie interessiert, sein Verhéltnis zu diesen Zuschreibungen, die durchaus auf
Selbstbeschreibungen beruhen mogen, ausschlieBen. Bildungstheorie hat es mit
etwas zu tun, was nicht sagbar ist, weil jeder Versuch, es zu sagen, die Differenz
von Sagen und Gesagtem, die er zu schlieBen versucht, im Sagen selbst neu auf-
reifit.

Wenn der Ort der Person (ich nehme dieses Wort stellvertretend fiir andere
Qualifizierungen) nicht angebbar ist, so soll damit keine Mystifizierung des Ge-
heimnisvollen intendiert sein. Es geht nicht um eine Sakralisierung der Person —
darum haben sich eben jene bemiiht, die deren Ort jenseits des Sozialen
anzugeben versucht haben. Vielmehr geht es darum darauf hinzuweisen, dass
die Person in ihren eigenen Verhiltnisbestimmungen nicht aufgeht, sondern
diesen als uneinholbarer Grund vorausliegt. Dass dieser Grund, also die Person
als Grund ihrer selbst einholbar sei, bildet eine Grundfiktion der Moderne, die
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von der rationalen Verfligbarbarkeit der letzten Griinde ausgeht. Was jedoch
einholbar erscheint, sind AuBerungen und geduBerte Griinde fiir diese AuBe-
rungen, die selbst eben nur AuBerungen bleiben und in einem regressus ad in-
finitum auf AuBerungen iiber Griinde fiir Griinde verweisen. Was bleibt, das ist
die Differenz von AuBerung und (letztlich) grundlosem Grund dieser AuBerung,
die (wie man mit Gerhard Gamm sagen konnte) einen hinreichenden Grund
bildet, den Anderen vor der Bestimmtheit (und Bestimmbarkeit) seiner AuBe-
rungen in Schutz zu nehmen (vgl. Gamm 2000, S. 217). Was bleibt, ist aber
auch, dass sich Menschen in dieser Differenz einrichten miissen, sich also noch
einmal zu ihr verhalten miissen: sie imagindr fiir sich schlieen kdnnen, an ihr
zu leiden vermogen oder sich (gleichsam aufklérerisch-heroisch oder auch
reflektiert-dsthetisch in einer gewandelten Kierkegaard-Nachfolge) zu ihrer
eigenen Grundlosigkeit verhalten kdnnen.

Wenn man nun einmal davon ausgeht, dass die Mdglichkeiten des Sich-
Verhaltens zu jener Differenz, die man selbst in jeder AuBerung ist, den Hori-
zont fiir bildungstheoretische Bestimmungen abgeben, ein Horizont, in dem
Selbstbestimmung und Selbstverfehlung, Symbolisches und Imaginéres, eine
Einheit bilden, dann lédsst sich im vorliegenden Zusammenhang die Frage
stellen, ob hier nicht Ankniipfungspunkte an eine qualitativ verstandene Empirie
vorliegen. Denn immerhin wird — man erinnere sich an den Bezug zur Pramisse
des Reflexionsvorbehalts der qualitativen Sozialforschung — ein strukturelles
Muster behauptet, das fiir Selbst-, Fremd- und Weltverhéltnisse (auch ,empi-
risch’) gelten soll. Dieses Muster miisste sich mithin auch als kategoriale
Voraussetzung fiir eine theoriegeleitete Forschung fruchtbar machen lassen.

Die Paradoxie einer solchen Forschung soll nicht verschwiegen werden. Sie
zielt auf das Unzugéngliche und wird doch zu symbolischen Codierungen fiih-
ren. Auch sie wird typisieren — wenn auch Formen des Umgangs mit der unauf-
hebbaren Differenz, in die Menschen immer schon verstrickt sind. Das Bewusst-
sein der Paradoxie ihres Vorgehens aber ist zugleich das, was auch der bildungs-
theoretischen Reflexion empfohlen wurde.

Im Folgenden méchte ich versuchen, solche Moglichkeiten empirischer For-
schung anzudeuten. Es handelt sich um Perspektiven, die ich — aufgrund ihres
vorldufigen Status — eher als Illustration denn als ausformuliertes Forschungs-
design verstanden wissen mochte.



96 Alfred Schéfer

II1. Bildungstheoretische Forschung als Forschung im Horizont des
Unzuginglichen

Die Behauptung eines strukturellen Musters, nach dem sich Selbst-Bestimmung
und Selbst-Verfehlung in Selbst-, Fremd- und Weltverhiltnissen wechselseitig
implizieren und dass dies einen fruchtbaren Ausgangspunkt bildungstheore-
tischer Reflexion wie auch bildungstheoretisch inspirierter Forschung abgibt,
lasst sich auf zwei Ebenen einsichtig machen. Zum einen verweist sie auf den
Selbstbildungsprozess des Individuums und zum anderen ebenso auf die péd-
agogisch-bildungstheoretische Reflexion darauf. Auf beiden Ebenen mochte ich
nun Moglichkeiten einer ,empirischen’ Forschung skizzieren, die ich fiir bil-
dungstheoretisch inspiriert und bildungstheoretisch, also kategorial bedeutsam
halte. Die erste Skizze richtet sich auf mimetische Aneignungsprozesse und die
zweite auf paddagogische Wirklichkeitskonstruktionen. Abschliefend mochte ich
noch einige Uberlegungen zur Methodik der Auswertung anschlieBen, da sich
an dieser Stelle die Differenz zu einer an Einheit orientierten sozialwissen-
schaftlichen Forschung deutlich machen muss.

1. Mimesis — Alteritit — Sakralisierung

Man lernt, sich selbst zu sehen, indem man den Blick von auflen ,iibernimmt’.
Das ist eine wohl kaum bestrittene These. In der interaktionistischen Tradition
wird dies als Perspektiveniibernahme betrachtet, die mit der Ubernahme der
Sicht signifikanter Anderer auf sich beginnt und mit derjenigen von sozial ge-
regelten Funktionssystemen auf die eigene Position in diesen endet (vgl. Mead
1968). In der Psychologie spricht man von Identifikation mit Anderen, was
wiederum wenig anderes bedeutet, als deren Perspektive zu iibernehmen und
sich in ihrem Licht zu verstehen und auf Zukunft hin zu entwerfen.

Beide Sichtweisen 16sen ein doppeltes Problem: Sie machen mit dem Auf-
bau einer zunehmend differenzierter werdenden Sicht auf sich selbst zugleich
verstindlich, dass diese Sicht in einem sozialen und damit auch kulturellen Be-
zugsrahmen verbleibt. Der Aufbau eines Selbstverstidndnisses erscheint so in
Einheit mit Sozialisierung oder — wie man im Anschluss an Foucault sagen
konnte — Normalisierung.

Beide Sichtweisen gehen zudem davon aus, dass die signifikanten Prozesse
solcher Identifikation und Perspektiviibernahme zunichst an konkrete Be-
zugspersonen gebunden sind und schlieBlich abstrakter werden. Diese
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zunehmende Abstraktion (wie etwa in der Identifikation mit einer Position in
einem Regelgefiige) gehe iiblicherweise einher mit einem distanzierteren oder
unverbindlicheren Verhéltnis zum Objekt, mit dem man sich identifiziert. Men-
schen, die eine zu groBe Identifikation (etwa analog zur frithen Kindheit) in
diesem Bereich haben, verlieren die Distanz zum Objekt der Identifikation und
damit auch die mogliche Distanz zu sich selbst: Sie drohen zu blinden
Funktionstrdgern und moglicherweise gefahrlichen Fanatikern zu werden.

Soweit die géngige Perspektive auf den Aufbau eines Selbstverstindnisses
mit Hilfe von Identifikationsprozessen. Was in einer solchen Sicht nicht so recht
klar wird, das ist der Status, die Bedeutung des sich Identifizierenden hinsicht-
lich des Identifikationsprozesses. Dies mag mit der Schwierigkeit zu tun haben,
dass, wenn man sagt, dass eine Sicht auf sich erst Resultat von Identifikations-
prozessen ist, man dieses ,Selbst’ nicht schon als ,Ich’ der Identifikation voraus-
setzen oder ihr zugrunde legen kann. Man kdnnte nun meinen, dieses Problem
wiirde ja nur beim ersten Identifikationsakt auftreten, weil der zweite ja bereits
aus einer gewonnenen Selbstperspektive erfolgen wiirde. Jedoch scheint eine
solche Losung das Problem nur zu verschieben, denn das Ich des zweiten Identi-
fikationsprozesses ist ein libernommenes Selbst und damit im eigentlichen Sinne
kein Ich, sondern ein Anderer. Dieses scheinbar nur logische Problem hat
immerhin den Interaktionismus eines Mead (1968) dazu gefiihrt, die Instanz des
Ich aufzugeben bzw. an ihre Stelle die unbegreifliche Spontaneitit des ,I” zu
setzen, das sich immer erst nachtriglich zu Gesicht bekommt und damit immer
schon verfehlt: das ,I” ist als das spontane Moment der Handlung zu verstehen,
nicht mehr als ,Instanz’. Bei Goffman (1967) handelt es sich daher auch nur um
eine ,Als-ob-Instanz’. Und auch psychologische Verweise auf ,Bediirfnisse’,
Wiinsche oder Angste helfen an dieser Stelle nicht weiter, weil deren Zurech-
nung doch jene Instanz eines Selbst vorauszusetzen scheint, die man nicht
identifizieren kann, ohne sie mit den ,Anderen’ zu identifizieren, mit denen sich
diese Instanz identifiziert hat. Wer wessen Perspektive auf wen iibernimmt,
scheint unklar zu sein.

Dieses theoretische Problem scheint sich nur auf den ersten Blick dadurch
beheben zu lassen, dass man sagt, dass derjenige, mit dem man sich identifiziert
(oder auch die soziale Ordnung, mit deren Regeln man sich identifiziert), ja gar
keine objektive Gegebenheit darstelle, sondern selber eine subjektive Sicht auf
ihn voraussetze. Die Identifikation mit dem Anderen scheint eine Identifikation
mit dem eigenen Bild von ihm zu sein: eine — wie man in der Ethnologie sagt —
Selbstauslegung im Anderen. Das Ich scheint also schon vorausgesetzt zu sein,
wenn es sich im Anderen auslegt, sich mit dem unterstellten Bild des Anderen
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von sich identifiziert. Genau das aber kann man nicht annehmen, wenn man
meint, dass das Selbst des Individuums das Ergebnis von Identifikationspro-
zessen sei.

Es ergeben sich noch zwei zusétzliche Probleme aus dieser Sicht, dass das
Individuum sich mit dem Bild identifiziert, das andere Menschen von ihm haben
sollen. Zum ersten verbliebe es in einer solchen Perspektive bei sich selbst: Es
wiirde die Sicht des Anderen nicht erreichen, weil es nur seine Sicht von dessen
Sicht iibernehmen konnte. Dieses Problem ist auch schon im Symbolischen In-
teraktionismus von Goffman (1969) gesehen worden. Seine Identifikation mit
dem Anderen beruht auf einer Verkennung des Anderen. Zum zweiten: Wenn
man davon ausgeht, dass das Bild vom eigenen Selbst, auf dessen Grundlage
man handelt, urteilt, Motivationen entwickelt usw., das Resultat solcher Identifi-
kationen mit Anderen ist, die man verkannt hat, dann beruht eben auch das
Selbstbild auf einer solchen Verkennung.

Ausgehend von der einfachen und wirkméchtigen Vorstellung, dass sich das
Selbst (als Grundlage der Zurechnung und Abweisung von Motivationen, Urtei-
len und Handlungen) iiber Perspektiveniibernahmen, die Identifikationen mit
den Sichtweisen der Anderen ergibt, hat die Betrachtung nun gezeigt, dass es
duBerst schwierig zu sein scheint, iiberhaupt von ,Selbst” und ,Anderem’ auf
eine unproblematische Weise zu sprechen. In beiden Instanzen scheinen sich die
Identifikationen (von jemandem als jemandem) mit affektiv gesteuerten Bildern
und Verkennungen zu iiberschneiden. ,Selbst’ und ,Anderer’ scheinen kaum
mehr sinnvoll als ,reale Einheiten’ angebbar zu sein.

Nun ist dieses Ergebnis nicht neu, auch wenn weiterhin relativ unproblema-
tisch an Begriffen wie Perspektiveniibernahme oder Identifikation festgehalten
zu werden scheint. Es liegt schon in der Freud’schen Analyse des Odipus-Kom-
plexes vor, die von Identifikationen und Gegenidentifikationen, von imaginéren
Projektionen und der Unmdglichkeit, so zu sein wie der, mit dessen Bild man
sich identifiziert hat, ausgeht. Doch man muss nicht auf die Psychoanalyse zu-
riickgreifen, um auf dieses Resultat zu treffen. Auch in der absurden Soziologie
Goffmans ist es nicht mdglich, die Perspektive des Anderen zu iibernehmen:
Eindrucksmanagement, Stigmamanagement, Arbeitskonsens und korrektiver
Austausch haben zur Voraussetzung, dass ,Selbst’ und ,Anderer’ nicht eindeutig
angebbar sind: Gerade hier gilt Goffmans Grundannahme, dass eine Grenze von
Sein und Schein nicht gezogen werden kann. Eine dritte Quelle wéren die
neueren zeichentheoretischen Ansétze, dic davon ausgehen, dass in jeder
(sprachlichen) AuBerung eine uniiberbriickbare Kluft besteht zwischen dem,
was ausgesagt (als Etwas im symbolischen Universum der Sprache identifiziert)
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ist, und der Aussage als dem, was im sprechenden Subjekt der Aussage einen
Sinn verleiht, der im Ausgesagten nicht identifiziert werden kann (vgl. z.B.
Lévinas 1998). Auch in dieser Sicht verfehlt das identifizierende Subjekt immer
sich selbst wie auch den Anderen, mit dem es sich (auf der Basis seiner Identifi-
kation als jemand) identifizieren konnte.

Diese Beispicle mogen geniigen, um sich die Frage zu stellen, ob es wei-
terhin sinnvoll ist, an Konzepten wie ,Perspektiveniibernahme’ oder ,Identifika-
tion mit jemandem’ festzuhalten. Doch stellt sich eine solche Frage nur fiir jenes
Versténdnis, nach dem die Identifikation mit einem (unproblematisch zu identi-
fizierenden) Anderen zum Aufbau eines selbsttransparenten Ego fiihrt. Es konn-
te aber ja sein, dass zum einen dieser Prozess viel komplizierter ist und dass
diese Komplexitét etwas zu tun hat mit der Einheit von Identifikation und Ver-
kennung. Geht man davon aus, dann stellt sich die Frage anders: Was bedeutet
es, wenn in Begegnungen, in Perspektiveniibernahmen, Nachahmungen und
Identifikationen auf beiden Seiten imagindre Elemente enthalten sind, wenn
man die eigene (immer auch projektive) Sicht, die den Anderen verkennt, nicht
iiberscheiten kann. Was bedeutet dies fiir die Rede vom Anderen und die Per-
spektive auf das Selbst, das ich sein soll?

In der aktuellen Diskussion wird diese Frage vor allem im Kontext der
Diskussion des Konzepts der ,Mimesis’ verhandelt. So hat man im Rahmen der
,Historischen Anthropologie’ (vgl. Gebauer/Wulf 1998) darauf verwiesen, dass
mimetische Andhnelungsprozesse nicht so zu verstehen sind, dass sich das Indi-
viduum dem Anderen gleichmacht, also bloB Mimikry iibt, sondern dass Mi-
mesis einen aktiven Aneignungsprozess darstellt. Diese Aktivitit der Aneignung
ist jedoch — gegeniiber der begrifflich-rationalen Anstrengung — eher sinnlich-
gestisch zentriert. Gerade der Aufbau von Mimik, Gestik, Attitiiden mit kdrper-
lichen Anteilen erfolgt vorbewusst mimetisch — in Spiel und Ritual. Auf diese
Weise wird die Problematik des sich als Selbst identifizierenden Ich entschérft.
Zugleich wird betont, dass eine solche Betrachtungsweise dem Anderen seinen
Eigenwert belasse. Eine solche Herangehensweise erinnert an die Forderung
von Horkheimer und Adorno in der ,Dialektik der Aufkldrung’, das identifi-
zierende Denken mimetisch zu iiberschreiten. Diese proklamierte Mimesis aber
sollte — paradoxerweise — gerade durch die sinnliche Andhnelung den Dingen
und Menschen ihr Eigenrecht zurlickgeben, das durch identifizierendes Denken
bedroht ist, das alles dem Begriff gleichzumachen versucht. Mimesis, so kdnnte
man das Postulat dieser Autoren zusammenfassen, ereignet sich als
widerspriichliche Einheit von Andhnelung und Wahrung der Andersheit des
Anderen.
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Eben diese Perspektive findet sich auch bei dem Ethnologen Michael Taus-
sig, der davon ausgeht, dass mimetische Prozesse Alteritdt konstituieren (vgl.
Taussig 1997). Taussigs These kehrt gleichsam die einfache Identifikations-
formel der Andhnelung an den Anderen, um ein Selbst werden zu kénnen, um:
Mimetische Prozesse setzen nach seiner Meinung voraus, dass das ,Objekt’,
dem man sich mimetisch néhert, in der Anndherung zugleich als unzugéngliches
,Objekt’ konstituiert wird. Erst diese Unzuginglichkeit erlaubt eine Anni-
herung, in der man sich selbst findet. Man konnte sagen, dass die mimetische
Annidherung gleichsam das ,Objekt’ spalten muss, um erfolgreich zu sein: dieses
muss als unzugénglich gelten, eine Alteritit darstellen, sakralisiert sein, damit
der mimetische Prozess, der immer mit den eigenen Bildern vom Anderen um-
geht, diese nicht iiberschreiten kann, dennoch ein Gegeniiber hat, das der mime-
tischen Identifikation gerade dadurch, dass es unzuginglich ist, ihre ,reale
Stiitze’ gibt.

Dies ist nun einerseits ein abstrakter und andererseits ein paradoxer Ge-
danke. Zum ersten: In der Anndherung an den Anderen soll sich dessen Bild
gleichzeitig mit seiner Unzugénglichkeit konstituieren. Zum zweiten: Gerade
diese Unzuginglichkeit, also das Nichtidentifizierbare, soll der mimetischen
Identifikation ihre ,reale Stiitze’ geben. Taussig entwickelt diesen Gedanken
nicht nur, aber auch am Beispiel traditioneller Religionen. Man kdnnte auch auf
Fritz Kramer (1987) verweisen, der etwa zeigt, wie sich traditionelle Kulturen
Unbegreifliches (wie etwa Flugzeuge) dadurch begreiflich machen, dass sie
nachgebaute Modelle in religiose Kulte integrieren, womit eben diese Modelle
als unzugidngliche eine mimetische Anndherung in Riten ermdglichen. Palmisa-
no (1996) spricht im Hinblick auf mimetische Prozesse von der Besessenheit bis
hin zum kindlichen Spiel von einer dritten Ontologie, einer Wirklichkeit, in der
Eigenes und Fremdes nicht mehr einfach gegeneinander abgegrenzt werden
konnen.*

Es scheint jedoch — das ist die hier vertretene These — durchaus sinnvoll zu
sein, dieses Modell von Mimesis, Alteritit und Sakralisierung auf seine
Tauglichkeit hin zu befragen, eben jenen Prozess ,selbstkonstitutiver Identifika-
tionen und Verkennungen’ theoretisch anders und empirisch fruchtbar auffassen
zu konnen. Man konnte eine erste Hypothese, die mit einem solchen Vorhaben
verbunden ist, etwa so formulieren: Eine wahrgenommene Nihe bedingt mime-
tische Prozesse, die in der Andhnelung an den Anderen dennoch eine Befangen-

“ Am Beispiel der Initiation in einen Maskenbund und des Verhéltnisses des Initiierten zur Maske,
die das Andere (der zuriickgekehrte Ahn) isz, habe ich diesem Problem zu n&hern versucht: vgl.
Schifer 2004b.
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heit im Eigenen bedeuten, die erst Selbstkonstitution ermdglicht. Das Kind, das
im Spiel die Rolle der Mutter spielt, sich dieser mimetisch andhnelt, bleibt in
seiner Sicht auf die Mutter befangen. Es ,arbeitet an sich’, an seinem Bild von
der Mutter, macht sich dieses als Bezugspunkt, zu dem es sich verhilt, auf diese
Weise verfiigbarer. Eine zweite Hypothese miisste aber lauten, dass die Effek-
tivitdt einer solchen Perspektiveniibernahme, einer solchen mimetischen Anéh-
nelung, ihre Verbindlichkeit fiir die kiinftige Selbstwahrnehmung des Kindes als
Kind dieser Mutter, das es ja trotz Spiels immer noch bleibt, davon abhéngt,
dass (in diesem Beispiel) die Mutter in eine Art ,Gegenlage’ gebracht wird. Sie
muss im nachahmenden Spiel ver-andert, in der Art, wie sie dargestellt wird,
,sakralisiert’ werden; siec muss bei aller Anndherung im Spiel das Andere
bleiben, das erst als solches dem Spiel seinen Ernstcharakter verleiht. Erst diese
Andersheit, die Alteritdt der Mutter, macht die Selbstvergessenheit des Kindes
im Spiel ebenso verstdndlich wie sein kampfbereites Insistieren auf der Ernst-
haftigkeit (dem ,sakralen Charakter’) des Spiels gegeniiber Teilnechmern, die
meinen, es handele sich um SpaB.

Eine dritte Hypothese konnte sich darauf richten, dass in der ontogene-
tischen Entwicklung dieses hier an einem ontogenetisch frithen Beispiel postu-
lierte Verhéltnis von Mimesis und Alteritét, das {iber Sakralisierungsprozesse in
den Praktiken der Mimesis konstituiert wird, sich dahingehend verdndert, dass
zunechmend Distanzierungen des Selbst von seinen mimetischen Prozessen
moglich werden. Diese These bedeutet, dass man weiterhin von der aufgezeig-
ten Struktur mimetischer Prozesse ausgehen kann, dass es aber dem Individuum
zumindest kognitiv leichter fallt, sich dazu in ein  kritisches’ oder instru-
mentelles Verhiltnis zu setzen — sich zur Differenz, die es konstituiert, noch ein-
mal zu verhalten. Man kann, um auch hier ein Beispiel zu nennen, als Jugendli-
cher mimetische Prozesse im Hinblick auf verehrte Popmusiker vollziehen, sich
aber dennoch dazu selbstironisch-kritisch verhalten oder (instrumentell) darauf
verweisen, dass alle anderen in der Gruppe, zu der man sich rechnet, das auch
tdten und man schlieBlich dazu gehéren wolle. Weder Selbstironie noch instru-
mentelle Verweise aber wird man so verstehen diirfen, dass damit die in der
mimetischen Identifikation vollzogene Sakralisierung des Anderen aufgehoben
wiirde.

Methodisch lésst sich vermuten, dass fiir den empirischen Nachvollzug hin-
sichtlich mimetischer Kinderspiele das Problem in der Artikulationsféhigkeit
liegt, wihrend hinsichtlich des Jugend-Beispiels ein dhnliches Problem darin be-
steht, mimetische Prozesse in ihrer Valenz jenseits ihrer distanzierenden Be-
wertung hin auf einen als skeptisch eingeschitzten Frager einzuschitzen. Beide
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Schwierigkeiten verweisen (wie in der qualitativen Forschung {iblich) auf die
Notwendigkeit indirekter Interpretationen, die als solche eines kategorialen Hin-
tergrundes bediirfen, der aber so weit zur Disposition gestellt werden muss, dass
er sich in der Beschreibung von Beobachtungen oder der Interpretation von
(qualitativen) Interviews aufs Spiel setzt, sich also als unfruchtbar erweisen
kann. In einem solchen Fall wird man sich die Frage stellen miissen, ob sich die
Unfruchtbarkeit auf das methodische Arrangement oder die kategorial verfasste
Fragestellung selbst bezieht.

Eine solche hypothetisch-kategorial geleitete und kategorienorientierte For-
schung ist nichts Neues, sondern etwa im Gebiet der Ethnologie iiblich, deren
Methoden neuerdings auch Verwendung in der pddagogischen Erforschung
etwa der Eigenperspektiven von Kindern jenseits der Institutionen- oder
regelgeleiteten Perspektive von Erwachsenen finden. Von der Ethnologie kann
man auch lernen, dass sich auch in der wissenschaftlichen Erforschung und
Konstruktion von Gegenstidnden das Problem der Mimesis, also die Befangen-
heit in der eigenen Perspektive, die letztlich auf die Unzuginglichkeit des
Anderen verweist, stellt. Ebenfalls in der wissenschaftstheoretischen Diskussion
der Ethnologie findet sich auch ein Problembewusstsein hinsichtlich der mogli-
chen Reprdsentation von Forschungsergebnissen in kategorialer Form (vgl.
Berg/Fuchs 1993; Gottowik 1997), an das auch im vorliegenden Fall anzu-
kniipfen wiére.

Dies bringt mich zu meiner zweiten Skizze, in der ich mich Fragen der pad-
agogischen Gegenstandskonstitution zuwende.

2. Die symbolische Ordnung eines Imagindren: Zur pddagogischen Gegen-
standskonstitution

Bedeutungen sind nicht stillzustellen, weil sie weder auf einer von ihnen un-
abhéngigen Wirklichkeit beruhen noch durch kontextunabhdngige Definition,
also verwendungsunabhéngig zu definieren sind. Weder sind sie empirisch auf-
zufinden (das wére naiv) noch sind sie hermeneutisch als Zeitgeist zu
erschlieBen. Wendet man das auf die Allgemeine Padagogik an, als deren Ge-
schift man ja arbeitsteilig (gegeniiber Forschung und Ethik) die Kategorien-
reflexion angibt, dann kdnnte man sagen, dass diese sich fiir die kategoriale Be-
stimmung des Gegenstandsfeldes weder auf empirische Forschungsergebnisse
noch auf hermeneutische Sinnentwiirfe wird stiitzen kdnnen. Und doch wird von
ihr Grundlagenreflexion erwartet. Fasst man diese nun (traditionell) so auf, dass
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sie die Kategorien definieren soll, verstrickt sich die paddagogische Gegenstands-
konstitution in jene Probleme der kontextunabhingigen Bedeutung. Es droht
Metaphysik: Ideen, Prinzipien, das Leben usw. Hier hilft auch nicht die
Verflechtung von Kategorien in einem System weiter: Es gibt kaum die
Maglichkeit eines von der jeweiligen Theorie unabhingigen Kriteriums. Theori-
en begriinden ihre Konzepte dadurch, dass sie diese als Bedingung der Moglich-
keit einer sinnvollen Rede von Erziehung auszuweisen versuchen. Letztlich
fiihrt dies nicht nur zu einer Pluralitdt von Entwiirfen, die nicht miteinander
kommunizieren kénnen, sondern auch dazu, dass in diesem Bereich Realitit und
Fiktion, symbolische Ordnung und imaginire Projektion ununterscheidbar
werden.

Das ist eine schwierige Lage, die sich nicht grundsdtzlich von der Boden-
losigkeit einer alltdglichen Rede iiber Erziehung zu unterscheiden scheint. Man
kann selbstverstdndlich (und das ist der géngige und auch weiterhin bedeutsame
Weg) versuchen, die Konsistenz padagogischer Wirklichkeitsentwiirfe in Frage
zu stellen. Man kann dazu auf logische Unstimmigkeiten oder auch die verdre-
hende Rezeption philosophischer Konzepte oder metaphysische Reste oder die
Vermengung von deskriptiven Aussagen mit moralischen Optionen verweisen.
Diese Theoriearbeit (ob kritisch, dekonstruktivistisch, genealogisch oder wie
auch immer) bleibt das zentrale Arbeitsfeld einer Grundlagenreflexion ohne
Grund.

Man konnte aber auch versuchen, die kategoriale Konstitution péadago-
gischer Wirklichkeiten im Spannungsfeld von bedeutungsverleihender Begriffs-
bestimmung und imagindrem Entwurf empirisch zu untersuchen und so die
Grundlagenreflexion ohne Grund in actu zu sehen. Wie also entstehen imaginére
Welten des Pddagogischen empirisch? Wie werden sie zu symbolischen Ord-
nungsmustern verdichtet, die Aussicht auf soziale Zustimmung haben — auch
wenn ihr Realitdtsgehalt nicht ausgewiesen werden kann? Eine solche Fragestel-
lung verweist nicht auf den elaborierten theoretischen Entwurf, sondern auf
dessen vermeintliche empirische BezugsgroBe: die alltagsweltliche Selbstver-
standlichkeit pddagogischer Semantiken.

Untersucht werden miissten also die Konstruktion des Pddagogischen und
ihre gleichsam freischwebenden oder moralisch ambitionierten Absicherungs-
versuche. Von einer Relevanz fiir die Allgemeine Padagogik wire dies — das ist
die hier vertretene These — so etwas deshalb, weil deren Bestimmungsversuche
bei aller Systematik nicht frei von imaginéren Projektionen sind.

Als Beispiel, in dem sich beides — auf duBeren Druck hin — verdichtet, wire
die zweite Phase der Lehrerbildung zu nennen. Hier miissen die Referendare
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ihre Praxis im Lichte pddagogischer Theorien rechtfertigen und begriinden —
auch wenn sich fiir sie andere Interpretationsmodelle anbieten mogen. So
miissen sie das Unmogliche ausweisen: dass eine Unterrichtsstunde etwa be-
deutsam ist fiir die Entwicklung Person-konstitutiver Fahigkeiten und Einstel-
lungen. Und sie miissen oder sollten lernen, an ihre Wirklichkeitskonstrukte zu
glauben, auch wenn ihnen das vielleicht nicht direkt nachvollziehbar erscheinen
mag. Die Ergebnisse einer explorativen Studie mit Hilfe von Leitfaden-
interviews deuten auf die Fruchtbarkeit einer solchen Perspektive hin (vgl.
Schéfer 2004d).

3. Anmerkungen zur Methodik der Auswertung

Man wird sich vielleicht dem hermeneutischen Zirkel und damit der Notwendig-
keit einer vorgingigen Option auf Ganzheit, Stimmigkeit, nachvollzichbare Ra-
tionalitdt im Prozess der Interpretation nicht ganz entzichen konnen. Vor dem
Hintergrund der bisher angestellten Uberlegungen erscheint es aber aus bil-
dungstheoretischer Sicht unbefriedigend, wenn man auf eine Einheitskonzeption
des Subjekts als hinter seinen Aussagen stehendem Grund verzichtet und sich
auf die Textgestalt konzentriert. Auch eine Konzentration auf den (Interview-)
Text, die als solche (bei aller Multiplikation von Lesarten und dokumentarisch-
kontextorientierter Interpretation) darauf zielt, typisierende Zurechnungen her-
vorzubringen, die wiederum stimmig und rational nachvollziehbar, weil be-
griindet, erscheinen, ist — trotz Reflexionsvorbehalt und Latenzpramisse, die das
Subjekt einklammert — ergédnzungsbediirftig. Es kann nicht nur um eine gegen
das Sagen immunisierte und objektivierte Gestalt des Gesagten gehen, die man
dann wiederum dem Subjekt als ,eigentlich Gesagtes’ zurechnet, sondern zu-
sdtzlich wiren die Briiche im Gesagten, etwa die Verschrankungen von Imagi-
ndrem und Symbolischen, oder auch die Unsicherheiten, die immer neuen
Einsitze daraufhin zu lesen, inwieweit sich in ihnen ein Verhltnis des AuBern-
den zur Differenz von Selbst und Geduflertem zeigt. Ohne jeden Anspruch auf
Vollsténdigkeit ldsst sich dieses Ergdnzungsverhiltnis, in dem auch das Ergénz-
te nicht ganz das bleibt, was es war, vielleicht (mit Bezug auf Leitfaden-
interviews mit Referendaren zur padagogischen Konstruktion von Wirklichkeit)
so andeuten.

a.Die Vorgabe, dass das Gesagte keine logisch kohidrente Ganzheit bilden
muss, teilt die bildungstheoretisch inspirierte Forschung wohl mit den quali-
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tativen Forschungsansétzen. Zu erklaren wire nur (im Sinne der Archéologie
Foucaults) die Mdoglichkeit des Erscheinens von Aussagen, die logisch nicht
stimmig sein miissen, die aber fiir den Sprecher dennoch als sinnvoller Zu-
sammenhang erscheinen, weil sie auf vorgédngige symbolische Ordnungsmus-
ter als historisches Apriori verweisen.*!

b.Imaginierter Sinn erscheint gegen seine logische Unstimmigkeit nur moglich,
wenn man sich auf fiir selbstverstdndlich gehaltene Deutungsmuster stiitzt,
die Unterschiedlichstes topologisch zu verbinden erlauben. Zu unterstellen
sind also gerade an den Bruchpunkten latente Sinnstrukturen, die topologisch
eruiert werden miissten und die als solche das (niemals vollstindig zu
erfassende) Repertoire ausmachen, aus dem sich ,das Pddagogische’ aufbaut.

c. Der Interpret wird zur Rekonstruktion auf den vorgeblichen Besitz rationaler
Ordnungsmuster als Gradmesser und eine vermeintliche objektive Interpreta-
tion sowie eine vermeintliche rationale Uberlegenheit in der Bestimmung des
Péddagogischen verzichten miissen — was nicht immer leicht ist, hat sich doch
der (padagogische) Interpret langst selbst an die symbolischen Muster ge-
wohnt, in denen die paddagogische Imagination sich als akzeptabel darstellt.
Dass diese vom pidagogischen Forscher vertreten werden, weil der In-
terviewte und gewinnt damit ein Motiv, sich in ihnen auszulegen. Die
Vermeidung einer Gegeniibertragung wird damit zum methodischen Pro-
blem.

d. Verweisen die bisherigen Uberlegungen eher in die Richtung von (diskurs-
analytischen oder rhetorischen) Typisierungsmoglichkeiten, so verlangt eine
bildungstheoretisch inspirierte Interpretation zugleich eine Beriicksichtigung
der Subjektivierungsstrategie des Sprechers in dieser Konstruktion des Pad-
agogischen. Damit kann hier nur die Frage gemeint sein, wie der Interviewte
sich zum Verhiltnis von symbolischer und imaginédrer Konstruktion der pad-
agogischen Wirklichkeit selbst noch einmal verhélt. Es geht also nicht nur
um die Frage, wie er sich in der entworfenen Wirklichkeit versteht, sondern
um die weitergehende Problematik, inwiefern und auf welche Weise er sich
zu seinem Entwurf noch einmal verhilt, wie er zu dessen Realitdtsimplikati-
on steht. Diese Realitdtsimplikation des symbolischen Entwurfs einer imagi-
nédren Einheit ist kategorial in Frage gestellt und methodisch eingeklammert
und es stellt sich die professionspolitische und bildungstheoretisch inter-

4

Ein solches historisches Apriori muss nicht ,geschlossen’ sein, sondern kann sich durch die
Referenz auf verschiedene und inkompatible Orientierungsrahmen ergeben. Dies habe ich an der
Interpretation der Aussagen eines christlichen Dogon zur von ihm akzeptierten und abgelehnten
Macht traditioneller Schreine zu zeigen versucht (vgl. Schifer 2004e).
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essante Frage, inwieweit sich Anzeichen der Unzugénglichkeit des Padago-
gischen auch beim Interviewten finden lassen.

e. Erst eine solche Perspektive ermdglicht es, iiber die typisierende Identifikati-
on kategorialer ,Kerne’ hinaus, bezogen auf die semantische Felder topolo-
gisch in Verbindung gebracht werden, den individuellen Umgang mit der
Konstruktion des Pddagogischen sichtbar zu machen. Dass hier nicht das
Subjekt erneut an der MeBlatte des souverdnen Autors gemessen wird, son-
dern als Umgangsform mit der fiir es konstitutiven Differenz von Sagen und
Gesagtem in den Blick genommen werden soll, versteht sich nach dem bisher
Ausgefiihrten vielleicht ohne grofere Begriindungsanstrengungen. Es geht
um Fragen des Verhéltnisses zur Differenz, in die man bei der paddagogischen
wie jeder anderen Selbstinszenierung gerdt — und damit um die bildungstheo-
retisch zentrale Frage nach dem unbegriindbaren Verhéltnis zur Differenz, in
der man immer schon steht.

f. Was hinsichtlich des Interpretationsprozesses als Notwendigkeit der Ein-
klammerung von vermeintlichen Uberlegenheitsanspriichen hinsichtlich des
Anspruchs auf ,pddagogische Rationalitét’ erschien, ist auch fiir eine Re-
prasentation der Ergebnisse von Bedeutung. Die Darstellung des Verhilt-
nisses zur Differenz, als die man sich in seinen pddagogischen Wirklichkeits-
entwiirfen inszeniert, betrifft auch noch den Darstellenden. Auch er wird sich
zu seinen identifizierenden SchlieBungsbemiihungen der paddagogischen
Wirklichkeitsentwiirfe beim Anderen nur gebrochen verhalten koénnen:
SchlieBlich bleibt auch er (sowohl vom untersuchten Gegenstand wie auch
von den theoretischen Voraussetzungen her) an jene bereits erwahnte Parado-
xie gebunden, das er sich in seiner identifizierenden Darstellung des Um-
gangs mit der Differenz des Unzugénglichen des Anderen selber wieder in
die Paradoxie verstrickt, das Unzugéngliche darstellen zu wollen — jenes Un-
zugingliche, ohne das er gar keinen Gegenstand hitte.
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Das Mogliche identifizieren?
Zum Verhdltnis von Bildungstheorie und Bildungsforschung am Beispiel der
erziehungswissenschaftlichen Biographieforschung

Hans-Christoph Koller

Wie so oft verbirgt sich die grofite Schwierigkeit im Blick auf das Thema dieses
Bandes an einer eher unscheinbaren Stelle. Denn mit der Aufgabe, ,,Bildungs-
philosophie und Bildungsforschung® zu erortern, ist ja nicht nur die Auf-
forderung verbunden, zu kldren, was unter Bildungsphilosophie und Bildungs-
forschung jeweils zu verstehen sei, sondern auch darzulegen, was das Wortchen
und im Titel bedeuten soll, also wie das Verhéltnis der beiden Begriffe zuein-
ander zu bestimmen wére. Meint dieses und einen Dualismus zweier unver-
einbarer, ,heteronomer* Thematisierungsformen, wie ihn Heinz-Elmar Tenorth
in einem viel zitierten Aufsatz (vgl. Tenorth 1997) diagnostiziert hat (wobei
freilich offen bleibt, ob sich diese Diagnose nur deskriptiv auf die bisherigen
faktischen Verwendungsformen des Bildungsbegriffs bezieht oder ob damit eine
epistemologische Notwendigkeit fiir alle Zukunft postuliert wird)? Oder steht
das und (wie im Beitrag von Ewald Terhart zu diesem Band) fiir ein Kontinuum
zwischen den beiden Extremen einer ,reinen’ Bildungsphilosophie und einer
,reinen’ Bildungsforschung, die als solche gar nicht existieren, sondern jeweils
nur in unterschiedlichen Mischungsformen vorkommen? Verweist das und (wie
Rudolf Tippelt dies in seinem Beitrag nahe legt) auf ein instrumentelles Verhalt-
nis, in dem der Bildungsphilosophie die Rolle einer Art ,Hilfswissenschaft’ zum
Zwecke der Begriffskldrung und der wissenschaftstheoretischen Grundlegung
der Bildungsforschung zukédme (wobei eine alternative Variante freilich darin
bestiinde, umgekehrt die Bildungsforschung als ein Hilfsmittel auf dem Wege
zu einer systematischen Bildungstheorie zu begreifen)? Oder bezeichnet das
und eine Relation der Komplementaritdt bzw. der wechselseitigen Ergidnzung
zwischen Bildungsphilosophie und Bildungsforschung, wie es Winfried Marotz-
ki vertritt (vgl. seinen Beitrag in diesem Band), so dass beide Teildisziplinen
zwar deutlich voneinander verschieden, aber doch aufeinander angewiesen wa-
ren?
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Die zuletzt genannte These einer fruchtbaren Verkniipfung zwischen phi-
losophisch orientierter Bildungstheorie und empirischer Bildungsforschung
habe ich selbst in verschiedenen bisherigen Arbeiten sowohl programmatisch
vertreten als auch forschungspraktisch zu realisieren versucht (vgl. Koller 1999,
2002, 2003, 2005). Im folgenden Beitrag soll diese Position ebenso wie die
anderen skizzierten Auffassungen des und vor dem Hintergrund von Lyotards
Konzeption des Widerstreits einer (selbst-)kritischen Priifung unterzogen
werden. Es trifft sich dabei gut, dass der Beitrag zwischen denen von Winfried
Marotzki und Alfred Schéfer platziert wurde, da das Programm einer Ver-
bindung von Bildungstheorie und Bildungsforschung maB3geblich von Winfried
Marotzki geprigt wurde, wiahrend die nachstehenden kritischen Anfragen zum
Teil durch Arbeiten Alfred Schéfers motiviert sind (vgl. z.B. Schifer 2005).

Da die Frage nach dem und im Rahmen dieses Beitrags nicht umfassend zu
behandeln ist, werden sich die folgenden Uberlegungen auf die Frage nach dem
Verhiltnis zwischen Bildungsphilosophie und Qualitativer Bildungsforschung
beschrianken, oder genauer: auf die Frage nach dem Verhéltnis zwischen Bil-
dungstheorie (als einem wichtigen Teil der Bildungsphilosophie) und Erzie-
hungswissenschaftlicher Biographieforschung (als einer mittlerweile etablierten,
wenn auch nicht immer angemessen gewiirdigten Form empirischer Bildungs-
forschung). Zwar spielen in der gegenwértigen bildungs- und wissenschaftspoli-
tischen Debatte andere Arten von Bildungsforschung eine weitaus prominentere
Rolle (es geniigt hier das Stichwort PISA zu nennen und auf die problematische
Tendenz zu verweisen, dass freiwerdende Professuren in der Erziehungswissen-
schaft derzeit — wenn iiberhaupt — haufig mit der Widmung ,,Empirische Bil-
dungsforschung® ausgeschrieben werden, worunter dann zumeist Forschung
vom Typ internationaler Schulleistungsvergleiche gemeint ist). Gleichwohl
stellt die Verbindung von philosophisch orientierter Bildungstheorie und Quali-
tativer Bildungsforschung mittlerweile eine anerkannte Form erziehungswissen-
schaftlicher Theoriebildung dar (vgl. z.B. Wigger 2004), so dass es gerecht-
fertigt erscheinen mag, das Verhéltnis von Bildungsphilosophie und Bildungs-
forschung an diesem Beispiel zu erortern.

Den Ausgangspunkt der folgenden Uberlegungen bildet der Versuch, Bil-
dungsphilosophie und Bildungsforschung im Anschluss an Peter Vogel als un-
terschiedliche Formen péadagogischen Wissens zu beschreiben und diese Unter-
scheidung mit Hilfe von Lyotards Konzept differenter Diskursarten zu reformu-
lieren (1.). Daran anschlieBend wird das Verhéltnis von Bildungstheorie und
Qualitativer Bildungsforschung in einem zweiten Schritt als Widerstreit im
Sinne Lyotards interpretiert (2.), um im dritten und letzten Schritt die Frage zu
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erortern, in welcher Weise dieser Widerstreit konkret zum Ausdruck kommt und
welche Konsequenzen daraus zu ziehen wéren (3.).

1. Bildungsphilosophie und Bildungsforschung als unterschiedliche Formen
piddagogischen Wissens bzw. als differente Diskursarten

Einen ersten Zugang zum Verhéltnis von Bildungsphilosophie und Bildungsfor-
schung kann die Unterscheidung verschiedener Formen des piddagogischen
Wissens er6ffnen, wie Peter Vogel sie im Kontext der Debatte um die Allge-
meine Pddagogik vorgeschlagen hat (vgl. Vogel 1997 und 1998). Im Anschluss
an Vogel lassen sich die folgenden drei Wissensformen unterscheiden:

— Die Wissensform der Empirischen Erziehungswissenschaft besteht darin, po-
sitives, empirisch fundiertes Wissen iiber pddagogisch relevante Sachverhalte
in der sozialen Wirklichkeit zu liefern, das als Grundlage fiir paddagogisch-
praktische und bildungspolitische Entscheidungen dienen kann.

— Eine zweite Form paddagogischen Wissens, das normative oder handlungslei-
tende Wissen, lasst sich beschreiben als die Formulierung normativer Aus-
sagen liber Ziele pddagogischen Handelns bzw. — in einer abgeschwéchten
Form — als die Angabe regulativer Prinzipien, die den padagogisch Handeln-
den bei der Entscheidung fiir oder gegen bestimmte MaBnahmen Orientie-
rung bieten sollen. Vogel nennt diese Wissensform ,,Allgemeine Pddagogik®,
was allerdings insofern verwirrend ist, als die drei zu unterscheidenden Wis-
sensformen jeweils als pddagogisches Wissen qualifiziert werden und die
Allgemeine Pddagogik deshalb paradoxerweise als eine besondere Wissens-
form der Pddagogik firmiert. Da aulerdem nicht einzusehen ist, was gerade
das normativ-handlungsleitende Wissen zu einem allgemeinen Wissen ma-
chen sollte, scheint es angemessener, diese Wissensform als handlungs-
orientierende Wissen zu bezeichnen.

— Die dritte von Vogel unterschiedene Form pddagogischen Wissen schlielich
zielt auf die kritische Analyse und Reflexion der beiden anderen Wissens-
formen, d.h. des empirischen und des normativ-handlungsleitenden Wissens,
d.h. auf die Priifung der Geltungsanspriiche dieser Wissensformen sowie auf
die Bestimmung ihres Verhéltnisses zueinander. Bei Vogel heifit diese
Wissensform Theoretische Erziehungswissenschaft. Auch diese Bezeichnung
scheint wenig gliicklich, da ja auch die beiden anderen Wissensformen bean-
spruchen, theorieférmiges Wissen hervorzubringen. Ich moéchte demgegen-
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iiber vorschlagen, diese Wissensform Reflexives Wissen zu nennen, da es sich
reflexiv auf andere Wissensformen und Wissensbesténde bezieht.

Geht man von Vogels Unterscheidung aus, so stellen sich im Blick auf unser
Thema zwei Fragen, ndmlich zum einen, welchen dieser Wissensformen Bil-
dungsphilosophie und Bildungsforschung jeweils zuzurechnen waren, und zum
andern wie das Verhiltnis der verschiedenen Wissensformen zueinander genau-
er bestimmt werden kann. Eine aussichtsreiche Perspektive, diese Fragen zu er-
ortern, stellt Jean-Frangois Lyotards Konzeption widerstreitender Diskursarten
dar. Denn diese Konzeption erlaubt sowohl eine genauere diskursanalytische
Beschreibung der verschiedenen padagogischen Wissensformen als auch eine
Bestimmung ihres Verhiltnisses zueinander.

Die Frage, welcher der drei genannten Wissensformen die Bildungsphiloso-
phie bzw. die Qualitative Bildungsforschung zuzurechnen sind, kann mit Lyo-
tard nun so reformuliert werden, dass es dabei darum geht, zu bestimmen, wel-
cher Diskursart, d.h. welchen je spezifischen Verkettungsregeln die beiden ge-
nannten Teildisziplinen folgen. Zum besseren Verstdndnis sei kurz daran er-
innert, was unter ,,Diskursarten* im Sinne Lyotards zu verstehen ist (vgl. Lyo-
tard 1989, bes. S. 215 ff.). Eine Diskursart ist Lyotard zufolge ein je spezi-
fisches Set von Regeln zur Verkettung ungleichartiger Sdtze unter Maligabe
eines bestimmten Zwecks. Auf diese Weise bietet eine Diskursart Regeln dafiir,
wie ein gegebener Satz weiterzuverketten ist. Da aber nur feststeht, dass jeder
Satz weiterverkettet werden muss, nicht aber, wie dies zu geschehen hat, be-
finden sich die verschiedenen Diskursarten fiir Lyotard bestdndig im Widerstreit
um die ,triftige’ Weiterverkettung eines Satzes.

Wie nun lassen sich die Diskursarten bestimmen, denen Bildungsphilosophie
und Qualitative Bildungsforschung folgen? Beginnen wir mit der Bildungsphi-
losophie, so spricht einiges dafiir, sic im Sinne von Vogels Unterscheidung der
reflexiven Wissensform zuzurechnen, da bildungsphilosophische Arbeiten sich
oftmals konkreter Handlungsanweisungen bewusst enthalten und stattdessen die
kritische Priifung der Geltungsanspriiche pddagogischer Aussagen zu ihrem
Anliegen machen. Diese Vorgehensweise liele sich im Anschluss an Lyotards
Konzept der Diskursarten so kennzeichnen, dass es sich dabei um eine Ver-
kettung deskriptiver, definitorischer und evaluativer Sétze handelt, die das Ziel
verfolgt, den Geltungsanspruch vorliegender padagogischer Aussagen zu prii-
fen. Schematisch vereinfacht beginnt ein solcher reflexiver Diskurs mit deskrip-
tiven Sétzen, die das aus anderen padagogischen Diskursen stammende Wissen
referieren oder zitieren. In einem zweiten Schritt werden diese Séitze mit defini-
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torischen Sétzen verkettet, die Kriterien benennen, anhand derer das fragliche
Wissen gepriift werden soll. Und drittens folgen darauf dann evaluative Sitze,
die die betreffende Priifung oder Bewertung schlielich vollziehen. Diese sche-
matische Vereinfachung wird selbstverstandlich der Komplexitit bildungsphi-
losophischer Reflexionen nicht gerecht, erlaubt aber immerhin, ein zentrales
Problem dieser Wissensform herauszuarbeiten, das in der Frage besteht, ob die
Regeln, die der kritischen Priifung von Aussagen aus anderen Wissensformen
zugrunde liegen, als bekannt und giiltig vorausgesetzt werden konnen oder ob
man cher davon ausgehen muss, dass die reflexive Wissensform stets auf der
Suche nach ihren eigenen Regeln ist (vgl. dazu Lyotard 1989, S. 13, wo der Ein-
satz des philosophischen Diskurses als die Entdeckung seiner eigenen Regeln
beschrieben wird).

Unabhéngig von der Antwort auf diese Frage ldsst sich im Blick auf unser
Thema festhalten, dass von Bildung in dieser Diskursart notwendigerweise in
einem hypothetischen Modus die Rede ist. Die Aussagen anderer Wissens-
formen {iber Bildung oder Bildungsprozesse werden von der Diskursart reflexi-
ven Wissens ja nicht einfach {ibernommen, sondern vielmehr nur referiert, also
gleichsam in Anfiihrungszeichen gesetzt, um dann auf ihren Geltungsanspruch
hin gepriift zu werden. Gleichviel, welcher Wissensform die zitierten bzw. refe-
rierten Sdtze iiber Bildung zuzurechnen sind, stellt Bildung fiir die Diskursart
des reflexiven Wissens deshalb stets einen gleichsam hypothetischen
Gegenstand dar.

Man konnte die Bildungsphilosophie jedoch auch — und zwar insbesondere
dann, wenn es sich dabei um bildungstheoretische Arbeiten im engeren Sinne
handelt — dem handlungsorientierenden Wissen zurechnen, da Bildungstheorien
zwar nicht konkrete Anweisungen fiir das padagogische Handeln formulieren,
aber, wie es etwa in Dietrich Benners ,,Allgemeiner Pddagogik® heiflt, ,,dic Auf-
gaben und die Zweckbestimmung der pddagogischen Praxis* zum Thema haben
(Benner 1991, S. 122 f). Diese Wissensform ldsst sich mit Lyotard als eine
Diskursart beschreiben, bei der definitorische Sétze so mit normativen und prés-
kriptiven Sitzen verbunden werden, dass daraus Orientierungen fiir pidago-
gisches Handeln zu gewinnen sind. Wiederum schematisch vereinfacht markiert
den Ausgangspunkt der so verstandenen handlungsorientierenden Diskursart
eine Reihe definitorischer Sétze, die formulieren, was unter Bildung zu ver-
stehen sei. In einem zweiten Schritt wird diese Definition mit dem Satz Bildung
soll sein verkniipft, aus dem sich die normative Dimension bildungstheore-
tischer Aussagen ergibt. Und schlieBlich folgt darauf eine Reihe von préskrip-
tiven Sitzen, die Konsequenzen fiir das pddagogische Handeln formulieren —
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wie z.B. Handle pddagogisch stets so, dass durch dein Handeln Bildung im zu-
vor formulierten Sinne unterstiitzt und geférdert wird.

Auch in diesem Fall soll nun keineswegs behauptet werden, mit dieser
formalen Charakterisierung seien philosophische Bildungstheorien angemessen
oder gar vollstindig zu erfassen. Aber immerhin lassen sich auf dieser Basis
einige ihrer wesentlichen Probleme ndher kennzeichnen. So ist z.B. innerhalb
der bildungstheoretischen Diskussion umstritten, welcher Status den oben so ge-
nannten préaskriptiven Sdtzen zukommt bzw. ob préiskriptiv iiberhaupt die
richtige Bezeichnung dafiir darstellt. Die handlungsorientierende Funktion des
bildungstheoretischen Wissens wird ndmlich in vielen Féllen nicht im Sinne di-
rekter Handlungsanweisungen konzipiert, sondern vielmehr als Formulierung
regulativer Prinzipien oder Gesichtspunkte, die von padagogisch Handelnden
bei ihren selbstindig zu treffenden Entscheidungen zu beriicksichtigen seien.
Die Eigenstiandigkeit der Entscheidungen padagogisch Handelnder (die der
handlungsorientierenden Funktion der bildungstheoretischen Diskursart Gren-
zen setzt) ergibt sich dabei erstens aus der Besonderheit und Unvorhersehbarkeit
historisch verdnderlicher paddagogischer Handlungssituationen und zweitens aus
der Einzigartigkeit und Unverfiigbarkeit der Adressaten des paddagogischen
Tuns, d.h. der sich bildenden Subjekte. Trotz aller Unterschiede im jeweiligen
Verstdndnis von Bildung herrscht deshalb unter Bildungstheoretikern relative
Einigkeit dariiber, dass Bildung etwas ist, was man gerade nicht planmaBig her-
stellen oder bewirken, sondern allenfalls beférdern oder ermoglichen kann. Der
Bildungsbegriff stellt daher, um es mit Alfred Schéfer (2005) zu formulieren,
eine Mdéglichkeitskategorie dar, und in diesem Sinne gehort zur bildungsphi-
losophischen Rede von Bildung in der handlungsorientierenden Diskursart der
Modus des Potentialis.

Waihrend es also im Blick auf die Bildungsphilosophie zwei Moglichkeiten
der Zuordnung zu einer Wissensform bzw. einer Diskursarten gibt, diirfte fiir die
Qualitative Bildungsforschung Einigkeit dariiber bestehen, dass sie der empi-
rischen Wissensform zuzurechnen ist, da es darin um eine im weitesten Sinne
empirisch verfahrende Untersuchung von Bildungsprozessen sowie ihrer gesell-
schaftlichen, kulturellen und 6konomischen Bedingungen geht. Mit Lyotard
lasst sich diese Wissensform als kognitive oder wissenschaftliche Diskursart
beschreiben, deren Regelsystem in der Verkettung denotativer, deskriptiver und
ostensiver Sdtze besteht, und zwar unter Malgabe des Zweckes, die Wirklich-
keit eines bestimmten Referenten zu ermitteln (vgl. Lyotard 1989, S. 10). Am
Beispiel des Programms einer bildungstheoretisch orientierten Biographiefor-
schung, das von Winfried Marotzki konzipiert wurde (und dem ich in meinen
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eigenen Arbeiten z.T. gefolgt bin), ldsst sich dies folgendermalien verdeutlichen
(vgl. z.B. Marotzki 1995).

Die Diskursart einer bildungstheoretisch orientierten Biographieforschung
geht aus von der Formulierung und Explikation eines bestimmten Bildungsbe-
griffs, genauer eines Begriffs biographischer Bildungsprozesse (und weist inso-
weit Uberschneidungen mit der Diskursart der Bildungstheorie auf). So kann
man Bildungsprozesse z.B. als Transformationen jener grundlegenden kogni-
tiven oder sprachlichen Figuren begreifen, kraft derer Menschen sich zur Welt
und zu sich selbst verhalten, und davon ausgehen, dass solche Bildungsprozesse
immer dann notwendig werden, wenn Menschen mit Problemen konfrontiert
werden, fiir deren Bewiltigung die bisherigen Figuren ihres Welt- und Selbst-
verhéltnisses nicht mehr ausreichen. Solche definitorischen Sitze werden in der
Diskursart Erziehungswissenschaftlicher Biographieforschung nun (und hier be-
ginnt die entscheidende Differenz zu den Diskursarten der Bildungsphilosophie)
verkniipft mit ostensiven Sétzen, die versuchen, solchermafBlen gefasste Bil-
dungsprozesse mit Hilfe bestimmter Dokumente wie z.B. biographischer In-
terviews empirisch zu identifizieren und niher zu analysieren. Das Ziel oder der
Zweck dieser Diskursart besteht typischerweise darin, festzustellen, ob bzw. in-
wiefern es sich in einer gegebenen empirischen Situation um einen Fall von Bil-
dung im zuvor definierten Sinn handelt, welche Verlaufsformen fiir solche Bil-
dungsprozesse kennzeichnend sind und durch welche Bedingungen diese Pro-
zesse gefordert oder behindert werden.

Auch hier gilt, dass mit dieser Beschreibung die Diskursart der Erziehungs-
wissenschaftlichen Biographieforschung selbstverstindlich noch lange nicht
hinreichend erfasst ist. Eine genauere Analyse miisste z.B. darauf eingehen, dass
diese Art von Bildungsforschung bei dem Versuch, theoretisch bestimmte Sach-
verhalte empirisch zu identifizieren, auf interpretative Sétze angewiesen ist, die
die ,empirischen® Sétze (wie z.B. bestimmte Aussagen aus einem biographi-
schen Interview) im Lichte des zuvor explizierten theoretischen Vorverstandnis-
ses deuten und zugleich darauf abzielen, dieses Vorverstindnis in Ausein-
andersetzung mit dem empirischen Datenmaterial zu erweitern, zu modifizieren
oder zu revidieren.
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2. Das Verhiltnis von Bildungstheorie und Qualitativer Bildungsforschung
als Widerstreit im Sinne Lyotards

Entscheidend fiir unseren Zusammenhang ist nun aber die Frage, in welchem
Verhiltnis die eben beschriebenen Diskursarten der Bildungsphilosophie und
der Qualitativen Bildungsforschung zueinander stehen. (Indirekt ist damit im
Ubrigen auch das vieldiskutierte Problem der Bestimmung des Allgemeinen der
Allgemeinen Pddagogik angesprochen, sofern es nahe liegt, die Frage nach dem
Verhiltnis der verschiedenen piddagogischen Wissensformen zueinander als
Frage nach der Gemeinsamkeit bzw. nach dem Verbindenden der drei Wissens-
formen zu thematisieren.) Lyotards zentrale These in Bezug auf das Verhéltnis
differenter Sprachspiele zueinander besteht nun bekanntlich in der Behauptung
vom Widerstreit der Diskursarten. Zwischen verschiedenen Diskursarten kann
es demzufolge stets zum Widerstreit kommen, und d.h. zu einem Typus von
Konflikten, fiir den es mangels iibergreifender Prinzipien keine ,gerechte® Lo-
sung geben kann. Dies gilt nicht nur fiir das Verhéltnis der Wissenschaft zu
anderen, etwa alltagsweltlichen Sprachspiclen, sondern ebenso fiir die unter-
schiedlichen Formen der Gewinnung und Begriindung wissenschaftlichen
Wissens. Aufgrund der zunehmenden Pluralisierung wissenschaftlicher Sprach-
spiele sei es im Laufe des 20. Jahrhunderts, so Lyotard in seiner Studie iiber das
Postmoderne Wissen (vgl. Lyotard 1986), zu einem Glaubwiirdigkeitsverlust der
»grofien Erzahlungen® zur Legitimation des Wissens gekommen, so dass heute
nicht mehr von einem einheitlichen gemeinsamen Wissensbestand auszugehen
sei, zu dem das wissenschaftliche Wissen in seinen verschiedenen Formen bei-
tragen wiirde (wie es etwa die Erzédhlung vom Fortschritt durch Wissenschaft
nahe legt). Die Postmoderne ist fiir Lyotard vielmehr von einer Vielfalt unter-
schiedlicher Wissensformen oder Diskursarten gekennzeichnet, die nebenein-
ander existieren, ohne dass eine Meta-Diskursart vorhanden wire, die es erlau-
ben wiirde, sie zu vereinheitlichen bzw. mogliche Konflikte zwischen ihnen zu
schlichten.

Diese Diagnose kann nun auch auf die zuvor beschriebenen padagogischen
Wissensformen bzw. Diskursarten bezogen werden. Denn diese sind radikal ver-
schieden in dem Sinne, dass sie unterschiedlichen Verkettungsregeln folgen und
dass keine iibergreifende Instanz existiert, die in der Lage wiére, Streitigkeiten
zwischen ihnen beizulegen. Aus dieser Diagnose folgt, dass permanent mit der
Moglichkeit eines Widerstreits zwischen den unterschiedlichen padagogischen
Wissensformen zu rechnen ist. Ein angemessener Umgang mit dieser Situation
bestiinde im Sinne Lyotards darin, den Widerstreit als solchen anzuerkennen
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und ihn offen zu halten bzw. seine Verwandlung in einen Rechitsstreit (der nach
MaBgabe iibergreifender Regeln entschieden werden kdnnte) zu verhindern.

Bezogen auf das Verhéltnis von Bildungsphilosophie und Qualitativer Bil-
dungsforschung zeigt sich dieser Widerstreit etwa im unvermeidlichen An-
spruch der Qualitativen Bildungsforschung (den sie im Ubrigen mit der quanti-
tativ verfahrenden Bildungsforschung gemeinsam hat), Bildung oder Bildungs-
prozesse empirisch zu erfassen. Ob diese empirische Erfassung nun auf dem
Wege der quantifizierenden Messung oder der interpretativen ErschlieBung er-
folgt, ist unter diesem Gesichtspunkt zunédchst zweitrangig. Worauf es an-
kommt, ist der Akt der Identifizierung als solcher: Etwas, d.h. ein wahrnehmba-
rer Sachverhalt in der Wirklichkeit wie z.B. die narrative Wiedergabe einer be-
stimmten Erfahrung in einem biographischen Interview, wird als etwas identifi-
ziert, ndmlich hier als ein Fall von Bildung (bzw. als Wiedergabe eines Bil-
dungsprozesses). Im jeweiligen Forschungskontext mag dies auf sehr unter-
schiedliche und komplexe Weise geschehen; aber der Kern, um den es zunéchst
geht, ist dieser Akt des Etwas-als-etwas-Identifizierens.

Der entscheidende Unterschied zu den beiden zuvor erdrterten Versionen der
Bildungsphilosophie, also zur reflexiven und zur handlungsorientierenden
Diskursart, besteht dabei darin, dass in der empirischen Bildungsforschung Bil-
dung nicht mehr als hypothetischer Gegenstand bzw. als Moglichkeitskategorie
behandelt wird, sondern vielmehr als empirisch identifizierbarer und d.h. prinzi-
piell in der Wirklichkeit auffindbarer Sachverhalt.

In einer anderen philosophischen Begrifflichkeit, ndmlich der von Adornos
negativer Dialektik, kann man diesen Gegensatz zwischen Bildungsphilosophie
und Qualitativer Bildungsforschung auch als ein Problem des identifizierenden
Denkens charakterisieren (vgl. Adorno 1984, S. 17 ff.). Das identifizierende
Denken ist Adorno zufolge bekanntlich nicht nur fiir die empirischen Wissen-
schaften, sondern fiir das begriffliche Denken iiberhaupt kennzeichnend. Der
eben beschriebene Akt des Etwas-als-etwas-Identifizierens gilt Adorno dabei als
unabdingbar, um sich {iberhaupt denkend auf Wirklichkeit beziehen zu kénnen.
Auf der anderen Seite aber lduft das identifizierende Denken ihm zufolge
Gefahr, seinem Gegenstand Gewalt anzutun, sofern ndmlich stets damit zu rech-
nen sei, dass etwas an diesem Gegenstand dem erkennenden Zugriff entgeht,
dass also bestimmte Aspekte des Gegenstandes in seiner Identifizierung als X
oder Y nicht aufgehen. Deshalb bedarf das identifizierende Denken im Sinne
von Adornos negativer Dialektik einer Korrektur, die darauf abzielt, das Nicht-
Identische des Gegenstandes, also das, was sich dem identifizierenden Zugriff
entzieht, zur Geltung zu bringen.
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Im Sinne Lyotards wire dieses Geltend-Machen des Nicht-Identischen als
Bezeugen des Widerstreits zu verstehen, ndmlich als Aufgabe, den Widerstreit
als Widerstreit anzuerkennen, ihn offen zu halten und gegebenenfalls Idiome zu
finden fiir das, was in der jeweils vorherrschenden Diskursart nicht gesagt
werden kann (vgl. Lyotard 1989, S. 12 und 32). In unserem Kontext kdnnte das
bedeuten, Idiome zu finden fiir das, was sich dem jeweiligen Erkenntnismodus
einer piadagogischen Wissensform entzieht, also z.B. fiir diejenigen Momente
oder Aspekte von Bildungsprozessen, die sich der empirischen Identifizierung
widersetzen und in ihrer interpretativen ErschlieBung mit Hilfe narrativer In-
terviews oder anderer Dokumente nicht aufgehen.

Vor diesem Hintergrund konnten Vertreter der Qualitativen Bildungsfor-
schung nun allerdings einwenden, dass doch der methodologische Ansatz der
Qualitativen Sozialforschung selbst schon einen Versuch darstelle, dem be-
schriebenen Widerstreit gerecht zu werden und das zur Geltung zu bringen, was
dem identifizierenden empirischen Zugriff auf die soziale Wirklichkeit entgeht.

Denn Qualitative Sozialforschung ist historisch ja mit dem Anspruch ange-
treten, solche Aspekte oder Momente der sozialen Wirklichkeit zu erfassen, die
sich dem quantitativ ausgerichteten, am positivistischen Wissenschaftsmodell
orientierten Blick entziehen. Dieser Anspruch ist darin begriindet, dass Qualita-
tive Sozialforschung die soziale Wirklichkeit nicht als objektive Gegebenheit
versteht, die empirisch nur noch gemessen, d.h. quantifizierend erfasst und
identifiziert zu werden brauchte. Soziale Wirklichkeit stellt fiir die Qualitative
Forschung vielmehr ein gesellschaftliches und diskursives Konstrukt dar, das in
Prozessen symbolischer Interaktion und diskursiver Sinnzuschreibung mit Be-
deutung versehen und dabei zugleich iiberhaupt erst als Wirklichkeit hervorge-
bracht wird (vgl. z.B. Berger/Luckmann 1980). Phdnomene der sozialen
Wirklichkeit — und d.h. in unserem Beispiel etwa Bildungsprozesse — kénnen
dieser Auffassung zufolge deshalb nicht objektivierend erfasst bzw. quantitativ
gemessen werden, sondern sind nur interpretativ zu erschliefen, indem man die-
jenigen Konstruktionsprozesse rekonstruiert, in denen Phanomene der sozialen
Wirklichkeit (also z.B. ,,Bildungsprozesse®) interaktiv oder diskursiv hervorge-
bracht worden sind (vgl. z.B. Bohnsack 2000, S. 12 ff.). Versucht man dem-
gegeniiber, Bildungsprozesse oder ihre Resultate objektivierend zu erfassen, wie
es im Rahmen der quantitativ-empirischen Bildungsforschung geschieht, so
lauft man diesen Uberlegungen zufolge Gefahr, diejenigen Aspekte des Bil-
dungsgeschehens zu verfehlen, die sich aufgrund ihres sinnhaft-interaktiven
Charakters solchen Messverfahren und deren Erfassungskategorien entziehen.
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Qualitative Bildungsforschung kann so als Versuch verstanden werden, das
Nichtidentische (im Sinne Adornos), also das Nicht-Identifizierbare und Nicht-
Messbare von Bildungsprozessen zur Geltung zu bringen. Zu diesem Zweck be-
miiht sich Qualitative Bildungsforschung, die interaktiven Prozesse und diskur-
siven Vorginge zu rekonstruieren, d.h. interpretativ zu erschlieBen, in denen
bzw. als die Bildung sich vollzieht. So versucht etwa die bildungstheoretisch
orientierte Biographieforschung, die allmihliche biographische Aufschichtung
von Erfahrungen (sowie die in bestimmte Diskurse eingebettete Deutung solcher
Erfahrungen) zu rekonstruieren, die Menschen im Rahmen bestimmter lebens-
geschichtlicher Konstellationen machen (wie z.B. im Kontext von Migration).
Auf diese Weise soll herausgefunden werden, ob und unter welchen Be-
dingungen es dabei zu Bildungsprozessen im Sinne der Transformation von
Grundfiguren bisheriger Welt- und Selbstverhiltnisse kommt. In diesem Sinne
wire Erziehungswissenschaftliche Biographieforschung als Versuch aufzu-
fassen, das unvermeidliche identifizierende Denken, durch das sich quantitativ-
empirische Forschung auszeichnet, zu korrigieren, und den sinnhaften und inter-
aktiv-diskursiven Charakter von Bildungsprozessen zur Geltung zu bringen.

Qualitative Bildungsforschung gerit dabei freilich selbst in die Gefahr, nun
ihrerseits so zu tun, als konne sie ihren Gegenstand, die soziale Wirklichkeit von
Bildung, im Gegensatz zu quantitativ orientierten Vorgehensweisen ange-
messen oder gar vollstindig und ohne Rest erfassen. Denn wenn die vorange-
gangenen Uberlegungen richtig sind, so steht auch die Qualitative Bildungsfor-
schung aufgrund ihrer Zugehdrigkeit zur Diskursart empirischer Wissensformen
zumindest potentiell im Widerstreit zu den bildungsphilosophischen Diskurs-
arten des handlungsorientierenden und des reflexiven Wissens. Forschungsprak-
tisch folgt daraus, dass auch die Qualitative Bildungsforschung damit rechnen
sollte, dass es Aspekte ihres Gegenstandes gibt, also Momente von Bildung oder
von Bildungsprozessen, die sich ihrem Zugriff notwendigerweise entziehen und
deshalb auch mit den Mitteln qualitativer Forschung nicht zu erfassen sind.

3. Konkretisierungen und Konsequenzen

Mit diesem Verweis auf die Grenzen qualitativer Bildungsforschung sind
weniger diejenigen Fragen gemeint, fiir die qualitative Forschung angesichts ih-
rer Beschrénkung auf eine kleine Zahl von Einzelfdllen keine Antwort zu geben
vermag (wie z.B. die Frage nach der Hdufigkeit bestimmter, mit qualitativen
Mitteln herausgearbeiteter Phdnomene, die allein mit Hilfe quantitativer Metho-
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den beantwortet werden konnte). Wichtiger im Kontext der Frage nach dem
Verhiltnis von Bildungsphilosophien und Bildungsforschung sind vielmehr sol-
che Aspekte des Bildungsgeschehens, die sich empirischer Identifizierung
moglicherweise vollig entziehen, die aber fiir das paddagogische Handeln
dennoch bedeutsam sein konnten.

In diesem Zusammenhang konnten nun Uberlegungen Judith Butlers inter-
essant sein, die sich ihrem Buch Kritik der ethischen Gewalt finden (vgl. Butler
2003). In Auseinandersetzung mit Adorno und Foucault geht es Butler darin um
die Frage, wie diejenige Form der Gewalt zu vermeiden ist, die sie ethische Ge-
walt nennt und die darin besteht, moralische Forderungen zu erheben, ohne die
Voraussetzungen und Bedingungen zu beriicksichtigen, unter denen solche
Forderungen realisiert oder verfehlt werden. Zu diesen Voraussetzungen geho-
ren filir Butler nicht nur (mit Adorno) die gesellschaftlichen Bedingungen, unter
denen moralische Normen angeeignet werden miissen, sondern auch (mit Fou-
cault) die Regeln, die dariiber entscheiden, wie ein Ich sich als (moralisches)
Subjekt konstituiert und wer iiberhaupt als Subjekt Anerkennung findet bzw.
wer nicht. Aus diesem Grund besteht ethische Gewalt fiir Butler nicht nur in der
Indifferenz gegeniiber den gesellschaftlichen Bedingungen moralischer Praxis,
sondern auch in der Ignoranz gegeniiber den diesen Bedingungen noch vor-
ausgehenden Grundvoraussetzungen der Subjektkonstitution selber.

Sofern moralische Verantwortlichkeit spatestens seit Nietzsche mit der Fa-
higkeit und Bereitschaft verkniipft worden ist, vom eigenen Handeln in narra-
tiver Form Rechenschaft abzulegen, ist fiir Butler in diesem Zusammenhang die
Frage relevant, inwieweit es moglich ist, {iber das eigene Leben bzw. Handeln
erzihlend Rechenschaft zu geben. Genau dieser Punkt nun macht Butlers Uber-
legungen zur ethischen Gewalt in unserem Kontext interessant. Denn die empi-
rische Identifizierung von Bildungsprozessen in der Erziehungswissenschaftli-
chen Biographieforschung setzt ja voraus, dass Bildungsprozesse in narrativen
Interviews erzdhlerisch repréasentiert werden konnen. Doch wenn Butler Recht
hat, sind durch die Bedingungen der Subjektkonstitution nicht nur der mo-
ralischen Rechenschaftsablegung, sondern auch der narrativen Vergegenwirti-
gung von Bildungsprozessen bestimmte Grenzen gesteckt.

Diese Grenzen bestehen flir Butler vor allem im Umstand, dass das Ich, um
tiberhaupt als moralisches Subjekt anerkannt werden zu kdnnen, sich einem
Anderen aussetzen muss, liber den oder das es nicht souverdn verfiigen kann
und der oder das ihm nicht vollig transparent ist. Dieses Ausgesetztsein hat
dabei Butler zufolge mindestens zwei Seiten (vgl. Butler 2003, S. 48 ff.): Zum
einen muss das Ich sich dabei einer sozialen Normativitit unterwerfen, die
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festlegt, was iiberhaupt eine anerkennungsfahige Rechenschaft von sich selber
ist. Im Blick auf das Erzédhlen der eigenen Lebensgeschichte unterliegt das er-
zdhlende Ich z.B. diskursiven Regeln der autobiographischen Narration, die es
nicht selber gemacht hat und die es auch nicht narrativ einholen kann. Zum
andern ist Butler zufolge jede Rechenschaft bzw. jede Erzdhlung an ein Gegen-
iiber adressiert und deshalb in gewisser Weise von diesem Gegeniiber konta-
miniert, dessen Einfluss auf die Erzdhlung vom Ich weder kontrolliert noch
dargestellt werden kann. Diese Konstellation wird noch komplizierter, wenn
man wie Butler die Adressierungsstruktur narrativer Rede im Lichte des psycho-
analytischen Konzepts der Ubertragung reformuliert (vgl. Butler 2003, S. 63
ff.). Im Kontext unseres Themas mag es jedoch geniigen, festzuhalten, dass auf-
grund der sozialen Normativitit und der Adressierungsstruktur jeder Narration
lebensgeschichtlichen Erzdhlungen notwendigerweise entscheidende Momente
oder Aspekte ihres Referenten entgehen.

Fiir Butlers Argumentation entscheidend ist nun, dass sie aus dieser Un-
terbrechung narrativer Kohérenz keineswegs die Schlussfolgerung ableitet, dass
Subjekte fiir ihr Tun moralisch nicht verantwortlich wéren. Butler versucht viel-
mehr umgekehrt zu zeigen, dass das notwendige Scheitern narrativer Rechen-
schaftsablegung gerade als Voraussetzung einer bestimmten ,,ethischen Disposi-
tion* gedacht werden kann, die sich allerdings vom Konzept umfassender Re-
chenschaft abhebt (Butler 2003, S. 53). An diesen Gedanken mochte ich nun im
Zusammenhang mit der Frage der empirischen Identifizierbarkeit von Bildungs-
prozessen ankniipfen. Auch wenn Bildung nicht mit moralischer Verantwort-
lichkeit und autobiographische Erzdhlungen nicht mit der Rechenschaftslegung
moralischer Subjekte gleichzusetzen sind, hat Butlers Auffassung, wonach be-
stimmte Momente der Konstituierung von Subjektivitdt notwendigerweise der
erzdhlerischen Selbstpridsentation eines Subjekts entgehen, auch Folgen fiir die
Erforschung von solchen Prozessen der Konstitution und Transformation von
Subjekten, die als Bildung bezeichnet werden kénnen. Denn aus dem Verweis
auf die Grenzen der Erzdhlbarkeit des eigenen Lebens folgt, dass jeder empi-
rischen Erfassung von Bildungsprozessen mit Hilfe autobiographischer Erzéh-
lungen, wie sie in der Erziehungswissenschaftlichen Biographieforschung ange-
strebt wird, durch die soziale Normiertheit und die Adressierungsstruktur des
Erzdhlens uniiberwindliche Grenzen gesteckt sind.

Ein Beispiel fiir das hier Gemeinte findet sich etwa zu Beginn von Rainer
Maria Rilkes 1910 erschienenen Aufzeichnungen des Malte Laurids Brigge, in
denen autobiographische Skizzen des fiktiven Ich-Erzdhlers eine wichtige Rolle
spielen. In einer Passage iiber die Erlebnisse Maltes in Paris heif3it es dort: ,,Ich
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will auch keinen Brief mehr schreiben. Wozu soll ich jemandem sagen, daf} ich
mich verdandere? Wenn ich mich veréndere, bleibe ich ja doch nicht der, der ich
war, und bin ich etwas anderes als bisher, so ist klar, da} ich keine Bekannten
habe. Und an fremde Leute, an Leute, die mich nicht kennen, kann ich un-
moglich schreiben.* (Rilke 2000, S. 10 £.)

Insofern, als Bildung etwas mit den Verdnderungen eines Ichs zu tun hat,
wie sie sich z.B. bei der Konfrontation mit einer vollig fremden Umgebung voll-
ziehen, werfen diese Satze, in denen von der Unmoglichkeit die Rede ist, solche
Veranderungen in Briefen zu beschreiben, auch ein Schlaglicht auf das Problem,
Bildungsprozesse zu erzdhlen bzw. empirisch zu identifizieren. Dass Rilkes
Text die Schwierigkeit, solche Verdnderungen zu beschreiben, am Beispiel der
Textsorte Brief thematisiert, stellt dabei keine wesentliche Einschrinkung dar.
Denn was fiir den Brief gilt — ndmlich dass er stets an einen Adressaten gerichtet
ist und eine Differenz in Raum und Zeit {iberwinden muss — gilt bei ndherem
Betrachten fiir jede Art von Texten und mithin auch fiir biographische In-
terviews, wie sie in der Erziehungswissenschaftlichen Biographieforschung
verwendet werden. Folgt man dieser Uberlegung, so steht jeder Versuch, Bil-
dungsprozesse zu beschreiben, vor der Schwierigkeit, solche Beschreibungen an
ein Gegeniiber adressieren zu miissen, das zwei einander widerspriichliche
Eigenschaften besitzt: Dieses Gegeniiber muss einerseits das erzdhlende Ich
,kennen‘ bzw. zu dessen ,,Bekannten” gehdren, um ihm iiberhaupt das Ver-
trauen einzufl6Ben, von sich selbst zu berichten. Anderseits aber bezieht sich
dieses ,Kennen auf ein Ich, das zum Zeitpunkt der Erzéhlung gar nicht mehr
existiert, sofern es im Zuge seines Bildungsprozesses ein anderes geworden ist.
In dieser Hinsicht wird das Gegeniiber gerade durch seine ,Bekanntschaft® mit
dem Erzdhler daran gehindert, Adressat der Darstellung eines Verdnderungspro-
zesses werden zu konnen, weil eine solche Verdnderung jede Bekanntschaft
zunichte macht. Da aber eine Erzdhlung ohne Adressierung unmoglich ist,
konnen Bildungsprozesse, folgt man Maltes Uberlegungen, eigentlich gar nicht
erzahlt und deshalb auch nicht empirisch identifiziert werden.

Vergleichbare Indizien fiir die Schwierigkeiten einer empirischen Identifi-
zierung von Bildungsprozessen finden sich auch in Arbeiten aus der Erzie-
hungswissenschaftlichen Biographieforschung selbst. So berichtet z.B. die US-
amerikanische Erziehungswissenschaftlerin Colleen Larson in einem Aufsatz
mit dem Titel ,,Re-presenting the subject (vgl. Larson 1997) {iber ein narratives
Interview, das sie selbst im Rahmen eines Forschungsprojekts einer Kollegin
gegeben hat, und analysiert dabei die methodischen Schritte qualitativer For-
schung einmal (wie es dort heift) ,,von der anderen Seite des Mikrophons® aus —
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also aus der Perspektive der Befragten. Dabei stellt sie nicht nur einige
Annahmen und Regeln narrativ-biographischer Forschung in Frage (wie z.B. die
Forderung nach weitgehender Zuriickhaltung des Interviewers, die sie als
Befragte plotzlich sehr irritiert habe), sondern beschreibt auch ihre Eindriicke
beim Lesen der Transkription des Interviews, die sie fiir die weitere Auswertung
freigeben sollte. Besonders irritierend fiir sie sei dabei ihr Gefiihl gewesen, das
Gesagte sei keinesfalls schon ihre ganze Geschichte und miisse unbedingt noch
weiter ausgefiihrt werden, bevor es analysiert und interpretiert werden konne.

Man konnte diese Eindriicke auf die besondere Sensibilitdt einer Wissen-
schaftlerin zurtickfiihren, die pldtzlich selbst zum Gegenstand wissenschaftli-
cher Forschung wird. Oder man konnte sogar das fiktive Ideal einer vollstén-
digen authentischen Selbstdarstellung kritisieren, das in diesen Uberlegungen
implizit enthalten ist. Wichtiger scheint mir an dieser Stelle aber der Hinweis
darauf, dass auch Qualitative Forschung, die mit dem Anspruch auftritt,
gegenstands- oder alltagsniher zu sein und die Befragten in ihrer Subjektivitét
stirker ernst zu nehmen als quantitativ orientierte Vorgehensweisen, auf Gren-
zen stoft. Sie muss ndmlich die Subjekte, mit denen sie zu tun hat, schon aus
forschungspraktischen Griinden dazu zwingen, die Geschichten, die sie erzéh-
len, irgendwann einmal zu beenden und damit die unendliche Offenheit des ge-
lebten Lebens in eine endliche, abschlieBbare Geschichte zu verwandeln. D.h.
aber, dass auch Qualitative Bildungsforschung dazu tendieren muss, die implizi-
te Moglichkeit von Bildung auf die Wirklichkeit eines stattgefundenen (oder
nicht stattgefundenen) Bildungsprozesses zu reduzieren.

Als Schlussfolgerung aus diesen Uberlegungen bietet sich nun nicht nur die
Konsequenz an, die Colleen Larson in ihrem Artikel daraus ableitet, ndmlich die
Forderung nach der Weiterentwicklung und Verbesserung qualitativer Metho-
den, z.B. im Blick auf die stirkere Einbeziehung der Informantinnen in die Aus-
wertung qualitativer Materialien (so berechtigt diese Forderung auch sein mag).
Wichtiger im Kontext unseres Themas ist vielmehr eine andere Konsequenz,
nédmlich die Aufgabe, das Bewusstsein fiir die unvermeidlichen Grenzen auch
der Qualitativen Bildungsforschung und fiir den daraus resultierenden Wider-
streit zwischen Bildungstheorie und Bildungsforschung wach zu halten.

Im Blick auf die Frage nach dem Verhéltnis von Bildungsphilosophie und
Bildungsforschung wére nun freilich auch in umgekehrter Richtung zu untersu-
chen, worin das Nicht-Artikulierbare der bildungsphilosophischen Diskurs-
art(en) besteht. Da eine entsprechend ausfiihrliche Analyse dieser Frage im
Rahmen dieses Beitrags nicht moglich ist, beschrédnke ich mich auf den Hin-
weis, dass die Rede von Bildung als Mdglichkeitskategorie oder ganz allgemein



Das Mogliche identifizieren? 123

philosophische Fassungen des Bildungsbegriffs nicht geeignet sind, die
Wirklichkeit von Bildungsprozessen zu erfassen bzw. die Frage zu beantworten,
ob und inwiefern sich Bildung in dem von ihnen beschriebenen Sinn in der
Wirklichkeit vorfinden ldsst (wie immer man dabei den Begriff ,,Wirklichkeit™
fassen mag). Aus diesem Befund folgt fiir das Verhéltnis von Bildungsphiloso-
phie und Bildungsforschung, dass jede der Teildisziplinen oder Wissensformen
den zwischen ihnen herrschenden Widerstreit anerkennen sollte. Anerkennung
des Widerstreits wiirde zum einen bedeuten, die prinzipielle Existenzberechti-
gung der jeweils anderen Diskursarten zu respektieren und darauf zu verzichten,
den Widerstreit in einen Rechtsstreit zu verwandeln, der nach einer gemein-
samen Urteilsregel beigelegt werden konnte. Anerkennung des Widerstreits im-
pliziert aber auch, die jeweilige eigene Begrenztheit anzuerkennen und auf jede
Art von Alleinvertretungsanspruch zu verzichten, und dennoch nach Artiku-
lationsmdglichkeiten fiir das zu suchen, was in der jeweils herrschenden
Diskursart nicht gesagt werden kann. Anerkennung des Widerstreits meint also
nicht, dass die widerstreitenden Diskursarten hermetisch voneinander abge-
schottet werden sollten, sondern impliziert die Aufforderung, von anderen
Diskursarten zu lernen, gegebenenfalls die Diskursart zu wechseln oder nach
neuen Diskursarten zu suchen, die es erlauben, das bisher nicht Artikulierbare
zur Sprache zu bringen.

Das und im Thema unserer Tagung erweist sich damit als doppelsinnig: es
meint sowohl die Erinnerung an die Unterschiede, die Grenzen und Gegensitze
zwischen Bildungsphilosophie und Bildungsforschung als auch die Auf-
forderung zur Auseinandersetzung, zum wechselseitigen Lernen voneinander
sowie zur Offenheit fiir neue Diskursarten und Wissensformen. Ein so
verstandenes und wire zugleich der angemessene Platz einer Allgemeinen Er-
ziehungswissenschaft, die sich nicht mehr als iibergreifendes Dach, sondern
vielmehr als Ort der Austragung von Konflikten zwischen den verschiedenen
padagogischen Wissensformen verstiinde. Das Allgemeine der Allgemeinen Er-
ziehungswissenschaft bestiinde dann paradoxerweise darin, ein Bewusstsein fiir
die Grenzen ihrer unterschiedlichen Wissensformen und Diskursarten zu schaf-
fen, um so den Widerstreit zwischen ihnen offen zu halten oder — wo es er-
forderlich ist — liberhaupt erst zur Geltung zu bringen.
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Qualitative Bildungsforschung — Methodologie und
Methodik erziehungswissenschaftlicher
Biographieforschung

Winfried Marotzki

Spricht man {iiber bildungstheoretisch orientierte Biographieforschung, dann
spricht man iiber zwei Wissensschaftsbereiche, die eine spezifische Verkniip-
fung miteinander aufweisen.

Die Verkniipfung mit Bildungstheorie ist nicht zwingend, denn es gibt viele
empirische Arbeiten im Feld der Biographieforschung, die sich nicht explizit
eines bildungstheoretischen Interpretationsformats bedienen. Viele Arbeiten,
nach meiner Einschétzung setzt sich dieser Trend langsam durch, legen ihre
Analysen jedoch bildungstheoretisch an. Es ist also notig, im ersten Schritt das
klassische Verhiltnis kurz zu erdrtern, ndmlich das Verhéltnis von Bildungs-
theorie bzw. Bildungsphilosophie auf der einen und empirische erziehungs-
wissenschaftliche Bildungsforschung auf der anderen Seite.

Erziehungswissenschaftliche Biographieforschung ist eine spezifisch erzie-
hungswissenschaftlich akzentuierte Form Qualitativer Sozialforschung. Spezi-
fisch erziehungswissenschaftlich bedeutet dabei, dass die Fragestellung und die
zentralen Bezugskategorien der Interpretation aus dem Kernbereich der Erzie-
hungswissenschaft kommen. Auf der Ebene der Methoden ist eine solche Diszi-
plinspezifik {ibrigens nicht gegeben. Hier ist es genauso wenig sinnvoll von er-
ziehungswissenschaftlichen Methoden der Qualitativen Sozialforschung zu
sprechen wie es sinnvoll ist, von erziehungswissenschaftlichen Methoden der
Statistik zu sprechen.

Schauen wir uns die beiden Pole, ndmlich Bildungstheorie und Biographie-
forschung, nédher an.
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1. Bildungstheorie

Hier ist nicht der Ort, die vielschichtige Traditionslinie der Fassung des Bil-
dungsbegriffs in unserem Fach nachzuzeichnen. Wir kennen dafiir hervor-
ragende Arbeiten, z.B. Dohmen 1964; Rauhut/Schaarschmidt 1965, um einige
dltere zu nennen, und viele andere wertvolle und duBerst instruktive Arbeiten,
die danach entstanden sind. Wir kennen auch bis in die heutige Zeit eine Fiille
von systematischen Entwiirfen einer Bildungstheorie (Ballauf 1989, Klafki
1975, Benner 1987), auch darauf kann ich hier nicht eingehen. Ich beschrinke
mich im folgenden darauf, das klassische Muster kurz zu skizzieren, das fiir eine
bildungstheoretisch inspirierte Biographieforschung wichtig geworden ist, ndm-
lich jenes, das wir in der Rezeption der Schriften Wilhelm von Humboldts ge-
winnen kdnnen.

Folgt man Wilhelm von Humboldt, dann bedeutet eine bildende Entwick-
lung des Menschen, dass er seine Krifte in moglichst optimaler Weise entfaltet.
Humboldt folgt in dieser Perspektive den klassischen Denkannahmen des Deut-
schen Idealismus, die im Kern darin bestehen, dass sich erstens eine solche
Entwicklung in titiger Auseinandersetzung mit der natiirlichen, sozialen und
gesellschaftlichen Umwelt vollzieht. Dieser sogenannte Subjekt-Objekt Dualis-
mus ist ein zentrales Denkmotiv, eine Wechselwirkung, wie Humboldt es nennt,
zwischen Mensch und Welt.

,,Der Mensch kann wohl vielleicht in einzelnen Fillen und Perioden seines Lebens, nie aber im
Ganzen Stoff genug sammeln. Je mehr Stoff er in Form, je mehr Mannigfaltigkeit in Einheit
verwandelt, desto reicher, lebendiger, kraftvoller, fruchtbarer ist er. Eine solche
Mannigfaltigkeit aber gibt ihm der Einfluss vielféltiger Verhiltnisse. Je mehr er sich demselben
oftnet, desto mehr neue Seiten werden in ihm angespielt, desto reger muf3 seine innere Téatigkeit
sein, dieselben einzeln auszubilden und zusammen zu einem Ganzen zu verbinden.” (Humboldt
1796, 346)

Die zweite Denkannahme des Deutschen Idealismus besteht darin, dass der
Mensch in der Art und Weise seiner titigen Auseinandersetzung mit der Welt
gleichsam Spuren hinterldf3t. Es sind ,,Manifestationen® (wie Hegel es nennt),
die im weitesten Sinne das darstellen, was er erschafft. In solchen Manifesta-
tionen driickt sich der menschliche Geist aus, es sind ,,verschiedene Offenbar-
werdung(en-W.M) der menschlichen Geisteskraft" (Humboldt 1830-1835, 383).

Diese klassische Subjekt-Objekt-Dialektik liegt der grundlegenden Entwick-
lung des Menschen, bei Humboldt als Entwicklung des menschlichen Geistes
bezeichnet, zugrunde: Indem der Mensch sich mit seiner natiirlichen, sozialen
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und kulturellen Umwelt auseinandersetzt und auf Grund seiner wirkenden Ge-
staltung der Verhiltnisse Spuren hinterlaft, setzt er sich zu sich selbst und zur
Welt in ein reflektiertes Verhiltnis. Vereinfacht gesprochen: Manifestationen
sind gleichsam Produkte und Resultate der Subjekt-Objekt-Dialektik, die die
Entwicklung des menschlichen Geistes gleichsam dokumentieren. Das bedeutet,
das kann an dieser Stelle bereits festgehalten werden: Es miiite demzufolge
moglich sein, aus solchen Manifestationen die jeweilige Struktur oder den
Entwicklungsstand, um mit Hegel zu sprechen, des menschlichen Geistes zu re-
konstruieren.

In der Kunstwissenschaft und Kunstgeschichte ist dieser Ansatz ja sehr pro-
minent von Erwin Panofski (1962) entwickelt worden. Sein dreistufiges Verfah-
ren einer Interpretation von Kunstwerken — ndmlich die sog. vorikono-
graphische, die ikonographie und die ikonologische Ebene — beansprucht ndm-
lich, die Geisteshaltung einer Epoche in der Interpretation eines Werkes her-
auszuarbeiten:

Die Geisteshaltung ,,wird erfalit, indem man jene zugrunde liegenden Prinzi-
pien ermittelt, die die Grundeinstellung einer Nation, einer Epoche, einer
Klasse, einer religidsen oder philosophischen Uberzeugung enthiillen, modifi-
ziert durch eine Personlichkeit und verdichtet in einem einzigen Werk.*

Ich will in dieser Arbeit nicht ndher auf die kunstwissenschaftliche Methode
von Erwin Panofsky eingehen. Der Verweis hatte lediglich die Funktion zu
plausibilisieren, dass die Humboldtschen Uberlegungen fiir eine rekonstruktive
Wende durchaus fruchtbar gemacht werden konnen.

Es gibt aber auch bei Humboldt einige Spezifika, die der besonderen Auf-
merksamkeit bediirfen. Ich konzentriere mich auf zwei: ,,Sprachlichkeit™ und
,,Hoherentwicklung®, um sie schlagwortartig zu benennen.

(1) Sprachlichkeit. Zunédchst ist darauf zu verweisen, dass bei Humboldt die
Entwicklung des menschlichen Geistes ganz wesentlich iiber Sprache erfolgt,
denn Sprache ist eine auf einen bestimmten Zweck gerichtete Geistesarbeit
(Humboldt 1796, 389). Es ist ein ganz wichtiges Verdienst von Hans-Christoph
Koller diesen Aspekt in den letzten Jahren uns immer wieder vorgelegt zu haben
(vgl. Koller 1997; 1999, 2003). Diese Art der Humboldt-Rezeption zeichnet sich
dadurch aus, die sprachphilosophischen Arbeiten des spdten Humboldt, also
jene der 1820er Jahre, stirker in das Zentrum der Aufmerksamkeit zu riicken
(vgl. auch Benner 1990).

Dass bei der Entwicklung eines reflektierten Verhéltnisses des Menschen zu
sich und zur Welt, dass also bei der Ausgestaltung von Selbst- und Weltreferen-
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zen, die Sprache eine zentrale Funktion einnimmt, ist fiir mich sehr plausibel.
Plausibel ist auch, dass die rekonstruktive Wende dann solche Methoden und
Methodologien favorisiert, die diesem Sprachlichkeitscharakter Rechnung
tragen. Wie weit allerdings diese Betonung geht, ob Bildung also in diesem
Sinne in der Sprache stattfindet und sich nicht nur in ihr ausdriickt, ist ein alter
Streitpunkt.

Die Ausbildung von Selbst- und Weltreferenzen, das kann allerdings festge-
halten werden, kann auch als Ausgestaltung und Entwicklung von Reflexions-
mustern gelesen werden. Der Grad der Reflexivitét ist in Humboldts Sicht sehr
stark an die Entwicklung der Sprache gebunden: ,,Der Mensch lebt mit den
Gegenstinden (...) so, wie die Sprache sie ihm zufiihrt.“ (Humboldt 1830-1835,
434)

(2) Hoherentwicklung. Ganz im Sinne des Deutschen Idealismus scheint Hum-
boldt eine implizite Entwicklungslogik der Menschheit anzunehmen, also die
Annahme des Fortschreitens der Weltgeschichte zum Besseren, so dass auf
diese Weise eine ,, Vervollkommnung* des Menschengeschlechtes erreicht wird:

»,Wo immer der Mensch auftritt, wirkt er menschlich, verbindet sich gesellig, macht
Einrichtungen, gibt sich Gesetze (...) [D]iese Vermenschlichung konnen wir in steigenden
Fortschritten wahrnehmen, ja es liegt teils in ihrer Natur selbst, teils in dem Umfange, zu
welchem sie schon gediehen ist, dass ihre weitere Vervollkommnung kaum wesentlich gestort
werden kann." (Humboldt 1830-1835, 388)

Es muB} an dieser Stelle nicht ausfiihrlich begriindet werden, warum dieser
Aspekt, ndmlich Bildung als Vervollkommnung des Menschengeschlechts, als
der Zeit geschuldet verrechnet werden muf und in systematischer Absicht nicht
iibernommen werden kann. Aber wenn man den damit zum Ausdruck gebrach-
ten Fortschrittsoptimismus, den Gedanken der kontinuierlichen Verbesserung
der Menschheit, ablehnt, so entsteht ein Problem, das die humanistische Bil-
dungstheorie in dieser Weise nicht hatte. Es ist das Problem der Zielgerichtet-
heit von Bildungsprozessen. Ein Bildungsprozef3 ist fiir Humboldt eine Ver-
dnderung der Selbst- und Weltreferenzen, die zum Besseren des einzelnen Men-
schen und auf diesem Wege der gesamten Menschheit fithrt. Gibt man diesen
materialen Indikator auf und ersetzt ihn durch einen strukturalen (vgl. Marotzki
1990), so ergibt sich, dass von einem Bildungsprozess dann gesprochen werden
kann, wenn eine solche Veranderung der Selbst- und Weltreferenzen zu
verzeichnen ist, die eine Flexibilitdtssteigerung erbringt.
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Diese Interpretation ist eigentlich eine Hegelianische, denn bereits in der
,,Phidnomenologie des Geistes” (1807) kann die Logik des Fortschreitens als
wachsende Flexibilitit des BewuBtseins interpretiert werden. Spitestens wenn
das Verhiéltnis der ,,Phdnomenologie des Geistes™ zur ,,Wissenschaft der Lo-
gik® (1812-16) ins Auge falit wird, wird der strukturale Aspekt deutlich, denn
das Ansteigen der Komplexitit der Reflexionsmuster beinhaltet reichhaltigere
Optionen, Wirklichkeit interpretieren zu konnen. Auch Empirisch lassen sich
durchaus Indikatoren fiir eine solche Flexibilisierung der Selbst- und Weltrefe-
renzen entwickeln, die sich auch bei Humboldt finden lassen. Humboldt pladiert
namlich fiir die Mannigfaltigkeit der Wahrnehmungen: Der Mensch solle sich
dem Einfluss vielfdltiger Verhéltnisse 6ffnen; es ist die oben zitierte ,,Mannig-
faltigkeit™, die Bildungsprozesse ermdglicht. Doch das Erfahrenkoénnen von
Mannigfaltigkeit ist nicht selbstverstdndlich; es setzt Bildung bereits voraus.

Das Sichaussetzen einer solchen Pluralitdt von sprachlich konstituierten
Weltsichten, das nach Humboldt einem ,,tumben Nationalismus“ vorbeuge, ist
von Koller zu Recht mit dem Problem interkultureller Bildung in Beziehung
gesetzt worden (Koller 2003, 528ff.). Ohne hier den Anspruch zu erheben, die
Humboldtrezeption abzuschlieBen, komme ich doch zu dem vorldufigen Schluf,
dass das grundlegende bildungstheoretische Reflexionsformat, ndmlich die
sprachlich organisierte Selbst- und Weltreferenz des Menschen, in systema-
tischer Hinsicht {ibernommen und weiter entwickelt werden kann.

2. Erziehungswissenschaftliche Biographieforschung

Die Programmatik ist oft beschrieben und dargelegt worden (vgl. Marotzki
1990). Ich skizziere nur kurz einige Konturen. Erziehungswissenschaftliche
Biographieforschung kann theoriegeschichtlich zunichst grundlegend als Zu-
sammentreffen zweier Traditionen verstanden werden: Zum einen handelt es
sich um eine Reaktualisierung geisteswissenschaftlich-hermeneutischer und
phdnomenologischer Tradition, vor allem der Philosophie Wilhelm Diltheys und
Edmund Husserls, zum anderen handelt es sich um die sozialwissenschaftliche
Entwicklungslinie des Interpretativen Paradigmas, die im weitesten Sinne als
Verstehende Soziologie oder Wissenssoziologie angesprochen werden kann.
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2.1 Phénomenologische Anschliisse

Mit dem Namen Alfred Schiitz verbinden wir das Bemiihen einer im wesentli-
chen an Henri Bergson und Edmund Husserl anschlieBenden Fundierung der
Sozialwissenschaft {iber die Kldrung der Frage, wie Menschen Sinn in ihre
Lebenswelt bringen und aufrecht erhalten. In Schiitz' Werk werden Fragen be-
arbeitet, die darauf zielen, wie die soziale Welt sinnhaft konstituiert wird und
wie eine wissenschaftlich vertretbare ErschlieBung solcher Prozesse der
Sinnsetzung mdglich wére. Schiitz schliefft in seinen Arbeiten im wesentlichen
an Edmund Husserl an. Sinnkonstitution ist fiir Schiitz wesentlich an Sozialitdt
gebunden, so dass mit einer gewissen Berechtigung gesagt werden kann, dass
eine phanomenologische Analyse der Sinnkonstitution gesellschaftlicher Erfah-
rungsverarbeitung den Kern seines Ansatzes bildet.

Das erste Motiv Erziehungswissenschaftlicher Biographieforschung liegt
also in dem phidnomenologischen Grundimpuls, nach subjektiven Sinnkonstitu-
tionsprozessen zu fragen, so dass die Organisation der Lebenswelt zum Thema
gemacht wird. Phdnomenologisch orientierte Lebensweltanalysen, wie sie bei-
spielsweise von Lippitz (1993) vorgelegt worden sind, schlieBen im wesentli-
chen an die Arbeiten Langevelds (1964) an und streben eine kritisch-konstruk-
tive Integration anthropologischer und humanwissenschaftlicher Forschungen in
die erziehungswissenschaftliche Theoriebildung an. Das geschieht durch Explo-
rierung der kindlichen Lebenswelten, durch eine systematische und konkrete Er-
forschung des kindlichen Welt- und Selbstbildes als Grundlage fiir eine kind-
orientierte Pddagogik und als Korrektur erwachsenenzent-rierter Perspektiven
anthropologisch-paddagogischer Forschungen (Lippitz/Meyer-Drawe [Hrsg.]
1984; Lippitz/Rittelmeyer [Hrsg.] 1989).

2.2 Geisteswissenschaftlich-hermeneutische Anschliisse

Es ist mit Recht immer wieder darauf hingewiesen worden, dass Biographiefor-
schung in der pddagogischen Tradition recht frith auftaucht, aber erst mit Wil-
helm Dilthey einen systematischen Stellenwert zugewiesen bekommt (vgl. Leh-
mann 1983). Mit Dilthey hat es erstmals eine philosophische Systematik der
Biographie, wenn auch noch nicht der Biographieforschung gegeben. Diltheys
Konzeption ist fiir ein Verstindnis Erziehungswissenschaftlicher Biographiefor-
schung aus zwei Griinden wichtig: Zum einen versteht er die Biographie in
hermeneutischer Tradition als Dialektik des Einzelnen und des Allgemeinen.
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Zum anderen hat er den Sachverhalt der Zusammenhangsbildung entwickelt,
iber den Sinnkonstitution erfolgt. Denn fiir ihn ist klar, dass die Sinnhaftigkeit
des Lebens nur individuell herstellbar ist:

,Jedes Leben hat einen eigenen Sinn. Er liegt in einem Bedeutungszusammenhang, in welchem
jede erinnerbare Gegenwart einen Eigenwert besitzt, doch zugleich im Zu-sammenhang der
Erinnerung eine Beziehung zu einem Sinn des Ganzen hat. Dieser Sinn des individuellen
Daseins ist ganz singuldr, dem Erkennen unaufldsbar, und er rep-risentiert doch in seiner Art,
wie eine Monade von Leibniz, das geschichtliche Universum." (Dilthey VII, S. 199)

Es ist fiir ihn weiterhin klar, dass diese Sinnherstellung die Grundlage fiir Erfah-
rungsverarbeitung ist und damit fiir die Art und Weise, die Welt und sich selbst
auszulegen, also Selbst- und Weltreferenzen auszubilden. Individuelle Erfah-
rungsverarbeitung im Sinne der Herstellung individuellen Sinns wird dadurch
ins Zentrum der Aufmerksamkeit geriickt. Das ist der wesentliche methodolo-
gische Impuls, der von Dilthey im Hinblick auf Biographieforschung ausging.

Zwar ist Diltheys Konzeption des Lebenslaufs nur begrenzt wirksam ge-
worden, aber das Interesse an (auto)biographischen Materialien 148t sich bis
heute verfolgen. Wiahrend der Begriff des Lebenslaufs die Aneinanderreihung
von objektiven Daten im Lebensablauf bezeichnet, die oftmals anhand einer
Chronologie dargestellt werden, bezeichnet der Begriff der Biographie die sub-
jektive Konstruktion des gelebten Lebens, d.h. das Resultat einer Bedeutungs-
und Sinnverleihung, die situativ erfolgt. Biographie bezeichnet somit eine aktive
Leistung des Subjektes, durch die Vergangenheit angesichts von Gegenwart und
Zukunft reorganisiert wird. Biographische Materialien erweisen sich grundsitz-
lich deshalb als pddagogisch zentral, weil sie ,,den Sinn- und Verweisungszu-
sammenhang paddagogischen Argumentierens und Handelns, sei es in rekon-
struktiver Vergewisserung, sei es in prognostisch legitimatorischer Absicht™
(Herrmann 1987, 305) bilden#2.

Man kann sagen, dass die Theoriebestinde geisteswissenschaftlich-
hermeneutischer Tradition fiir eine Beschéftigung mit autobiographischen Do-
kumenten nur in begrenztem Mafe haben wirken konnen, weil das empirische
Material, das in der Regel aus Tagebiichern, Memoiren, Lebenserinnerungen, li-
terarischen Autobiographien und Briefen besteht, innerhalb der Gesamtgruppe
der biographischen Dokumente, wie wir sie heute verstehen, nur ein relativ

“ Ulrich Herrmann (1987) wendet sich zundchst literarischen Materialien, nimlich
autobiographischen Materialien des 18. Jahrhunderts, zu. Seine Absicht ist es jedoch zu zeigen,
dass fir moderne Biographieforschung ,traditionell so verstandene klassische (literarische)
Modelle von Erziehungs- und Bildungsprozessen in biographischen Konstruktionen (...) in der
Regel ungeeignet sind“ (Herrmann 1987, 319).
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schmales Segment darstellt. Phdnomenologische und geisteswissenschaftlich-
hermeneutische Anschliisse haben aber die Grundintention Erziehungswissen-
schaftlicher Biographieforschung in der Weise geprigt, dass sich ein diffe-
renziertes Interesse auf die lebensweltlich bedingten Sinnkonstitutionsprozesse
richtet, die iiber vorgefundene und empirisch erhobene Materialsorten (In-
terviews, Beobachtungsprotokolle, autobiographische Dokumente) ausgelegt
werden. Die sozialwissenschaftlichen Einfliisse, auf die ich jetzt kurz eingehen
werde, haben im wesentlichen geholfen, Fragen der Datenerhebung und —aus-
wertung sowohl auf methodologischer wie auch auf methodischer Ebene einer
weiteren Kldrung zuzufiihren.

2.3 Sozialwissenschaftliche Anschliisse

Dem Interpretativen Paradigma liegt die Intention zugrunde, gesellschaftliche
Phénomene dadurch zu erschlieBen, dass jene Bedeutungen einer Analyse unter-
zogen werden, die Menschen ihnen zuschreiben. Die ,,Methodik des Zugriffs zu
gesellschaftlichen Tatsachen®, so hat es Hoffmann-Riem treffend formuliert, er-
folge ,jiber die Wirklichkeitskonzeption der Handelnden* (Hoffmann-Riem
1980, 343). Sozialisation bedeutet aus dieser Sicht, dass Mitglieder einer Gesell-
schaft die Kompetenz erwerben, ihrer Umwelt Bedeutung zuzuordnen, die in
mehr oder minder hohem Mafle von anderen Mitgliedern der jeweiligen Ge-
meinschaft geteilt wird. Menschen bewegen sich immer schon in interpretativ
von ihnen selbst erzeugten Horizonten und begegnen anderen in interaktiven
Zusammenhingen auf der Basis solcher bedeutungsméBigen Horizonte.

Hier sind vielfaltige Linien zusammengekommen. Neben der Verstehenden
Soziologie Max Webers und der eben schon beschriebenen Wissenssoziologie
nach Alfred Schiitz hat insbesondere die Chicago School of Sociology einen
nachhaltigen EinfluB geltend machen konnen. Hierzu gehort der Symbolische
Interaktionismus von G. H. Mead genauso wie der Pragmatismus von J. Dewey;
die Forschungen von Erving Goffmann genauso wie die Analysen von William
Thomas. Vor allem ist es aber das Wirken von Anselm Strauss und seinen Mit-
arbeitern, das in Form der sogenannten Grounded Theory wesentliche Ansto3e
zur Methodologie und Methodik Qualitativer Sozialforschung gegeben hat. Da
hier nicht der Ort ist, diese Positionen und Einfliisse in ihrer wechselseitigen
Verflechtung und in ihrem EinfluB} zu wiirdigen, belasse ich es bei der Nennung
und mache einige Anmerkungen zum Stand der Methodenentwicklung.
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2.4 Methoden

Die heute gingigen Methoden der Erziehungswissenschaftlichen Biographiefor-
schung sind identisch mit den Methoden der Qualitativen Sozialforschung.
Schauen wir uns kurz die Bereiche der Datenerhebung und Datenauswertung an.

Je nach Art der Datenerhebung unterscheidet man zwischen reaktiven und
nicht-reaktiven Verfahren. Reaktive Verfahren sind Verfahren der Datenerhe-
bung, die sich dadurch auszeichnen, dass der Forscher oder die Forscherin ins
Feld geht und beispielsweise durch Beobachtung und/oder Befragung fiir For-
schungszwecke Material erhebt. Die Palette der hier zum Einsatz kommenden
Methoden ist im letzten Jahrzehnt erheblich erweitert worden: Neben der Auf-
zeichnung von realen Interaktionen (iiber Tonbandmitschnitt, Photographie oder
auch Videographie) steht ein Vielzahl verschiedener Arten von Interviews (nar-
ratives 1., Tiefeninterview; ethnograph. Interview, Experteninterview, Leitfaden-
interview etc.) zur Verfligung. Es findet sich weiterhin eine relativ starke Positi-
on der Gruppendiskussion (im Kontext der dokumentarischen Methode) und
eine Konsolidierung ethnographischer Forschungsansdtze (vgl. Bohnsack; Ma-
rotzki; Meuser [Hrsg.] 2003). Diese vier Methodengruppen beschreiben im Kern
den Bereich der Datenerhebung. Nichtreaktive Verfahren sind Verfahren, deren
Material fiir Forschungszwecke nicht erhoben werden muf3, sondern vorliegt.
Also: Tagebiicher, Akten, Briefe, Filme, Photos etc.

Der Bereich der Datenauswertung differenziert sich zum einen natiirlich
nach den Materialarten, zum anderen aber auch nach ,,Schulen”. Dominierten
vor gut 15 Jahren die Objektive Hermeutik von Ulrich Oevermann und das nar-
rationstheoretische Verfahren von Fritz Schiitze das Gesamtfeld, so finden wir
heute eine wesentlich differenziertere Landschaft vor. Als dritte grof3e Schule ist
die dokumentarische Methode, die in der Tradition von Karl Mannheim entwi-
ckelt worden ist, hinzugekommen. Als vierte grole Gruppe haben sich ethno-
graphische Ansitze durchsetzen kénnen (z.B. durch eine pddagogische Ethno-
graphie wie sie beispielsweise Zinnecker [1995] propagiert).

Bezogen auf Trends ist zu sagen, dass Textinterpretationsmethoden mitt-
lerweile relativ konsolidiert und deren Leistungsprofile gut ausgearbeitet sind
und der Schwerpunkt im Augenblick auf der Frage liegt, ob visuelle oder audio-
visuelle Daten (also Photographien, Bilder und Filme) nach denselben metho-
dischen und methodologischen Gesichtspunkten ausgewertet werden konnen
und sollen wie Texte.
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3. Zum Verhiltnis von Bildungstheorie und Bildungsforschung

Die Frage, ob Bildungstheorie und Bildungsforschung iiberhaupt aufeinander
beziehbar sind, ist in der Literatur ja auch wiederholt thematisiert und bearbeitet
worden (vgl. Tenorth 1997; Prondczynsky 2004, Wigger 2004). Es ist klar, dass
es fiir die Dualismus-These gute Argumente gibt. Die Dualismus-These besagt
im Kern, dass beide Gebiete sich gleichsam disjunkt zueinander verhalten und
in gar keiner Weise in Beziehung gesetzt werden (diirfen). Wiirden derartige
Versuche unternommen werden, hétte man es mit fundamentalen Kategorien-
fehlern zu tun. Diese Dualismus-These muf3 auch immer dann stark gemacht
werden, wenn Bildungstheoretiker behaupten, gleichsam aus sich heraus immer
auch schon empirische Bildungsforschung zu betreiben, indem sie ja schlielich
immer iiber ,etwas® philosophierten, oder wenn Bildungsforscher behaupten,
dass sich die Theorie aus der Empirie ergebe. Sieht man von diesen beiden
Extremen ab, die wohl niemand ernsthaft behauptet, dann ergibt sich die Frage
des sinnvollen Aufeinanderbeziehens. Diese Theorie-Empirie-Frage scheint mir
am klarsten dadurch bearbeitbar zu sein, dass Theoreme in der Forschungspraxis
als Heuristiken verstanden werden, um Daten zu interpretieren. Wichtig ist
dabei, dass die Heuristik als Heuristik kenntlich gemacht und als solche auch
zur Disposition gestellt wird. Diese so entstehende Form von Theorie-inspi-
rierten Interpretationen ist kreativ. Die Forschungspraxis zeigt nach meiner
Erfahrung, dass die Zahl solcher Lesarten nicht unendlich, sondern pragmatisch
gut zu kontrollieren ist.

Der von der Grounded Theory behauptete Anspruch der gegenstandsbezo-
genen Theoriebildung, also der aus den Daten generierten Theorie, ist nie so ge-
meint gewesen, dass unter Absehung jeglicher Theorie und jeglichen Vor-
wissens aus den empirischen Daten heraus gleichsam eine neue Theorie gene-
riert werde. ,,Grounded Theory“ war vielmehr in den siebziger Jahren ein
Kampfbegriff von Anselm Strauss, der darauf abzielte, den sogenannten sub-
sumtionslogischen Vorwurf zu bearbeiten. Darunter wird der Vorwurf
verstanden, dass man in den empirischen Daten immer nur das sieht, was die je-
weilige theoretische Brille erlaubt zu sehen, so dass die Empirie der Theorie
gleichsam nur als Illustrationsmaterial dient und eigentlich nichts Neues
erbringen kann. Dagegen versuchte Strauss die Moglichkeit zu verteidigen, dass
aus empirischen Daten auch etwas Neues gelernt werden konne, dass empirische
Daten geeignet sein konnen, gleichsam Fragen an Theorien zu stellen, so dass
Theorieinnovation moglich ist. Diese in den siebziger und frithen achtziger Jah-
ren des letzten Jahrhunderts gefiihrte Grundlagendebatte wird heute nicht mehr



Qualitative Bildungsforschung 135

im Kontext Qualitativer Sozialforschung gefiihrt, weil klar ist, dass es genau auf
die transparente Inbeziehungsetzung von Daten und Theorie ankommt und dar-
auf, wie diese diskursiv bearbeitet wird. Ich will damit nicht sagen, dass die da-
mit verkniipften Probleme restlos geldst sind, aber vielleicht ist es ja so, wie
Martin Heidegger {iber den hermeneutischen Zirkel sinngemal3 gesagt hat: Es
komme nicht darauf an, wie man aus herauskomme, sondern darauf, wie man
sich in ihm bewege.

Diese Frage, was erzichungswissenschaftliche Biographieforschung leistet,
kann spezifiziert nach erziehungswissenschaftlichen Teilgebieten beantwortet
werden, weil es in vielen Teilgebieten inzwischen eine Fiille guter Arbeiten gibt,
ob man beispielsweise an Schulpddagogik, Weiterbildung, Sozialpiddagogik
oder Medienpiddagogik denkt. Wahrend sich die Gegenstandsbereiche hier aus
dem teildisziplindren Charakter ergeben, kann Allgemeine Padagogik fiir sich in
Anspruch nehmen, die grundlegende Frage, wie Bildung in hochkomplexen
Gesellschaften moglich ist, zu untersuchen. Die bildungstheoretische Perspek-
tive qualitativer Sozialforschung in dem hier vorgetragenen Verstdndnis kon-
zentriert sich auf das den Menschen orientierende Potential. Die Entwicklung
von Selbst- und Weltreferenzen durch die Ausbildung entsprechender sprachlich
vermittelter Reflexionsmuster bildet den Kern. Insofern sind einerseits empi-
risch angelegte biographieanalytische Untersuchungen anschlieBbar, die die
Selbstreferenzen der Menschen beschreiben als auch zeitdiagnostische Untersu-
chungen, die beschreiben, welches Verhéltnis Menschen zu ihrer Umwelt, zu ih-
rem Milieu, zu ihrer Kultur oder zu anderen Kulturen eingehen. In jedem Fall
geht es um die grundlegende Frage, wie Orientierung in hochkomplexen Gesell-
schaften moglich ist. Ein solches Frageformat ist fiir mich ein typisches der
Allgmeinen Pddagogik, das sowohl theoretisch und philosophisch, aber eben
auch empirisch bearbeitbar ist.
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Bildung und Handeln — Moglichkeiten empirischer
Bildungsforschung

Rudolf Tippelt

Die folgenden komplexen Fragen werden nicht aus der Perspektive einer phi-
losophischen Handlungstheorie analysiert, sondern sie werden aus der Sicht
einer handlungstheoretisch reflektierenden empirischen Bildungsforschung be-
antwortet. Dabei wird nicht von einem Dualismus von Bildungsphilosophie und
Bildungsforschung ausgegangen, vielmehr sind die Beziehungen zwischen
diesen differenzierenden Perspektiven und methodischen Herangehensweisen in
der wissenschaftlichen Pddagogik als Kontinuum zu verstehen (vgl. Wigger
2004). Auch die Vertreter der jeweiligen Teildisziplinen sind hiufig explizit und
manchmal implizit in diesem Kontinuum klar zu verorten. Eingegangen wird im
folgenden auf sieben Leitfragen und abschlieend auf ein Integrationsproblem
der praktischen und wissenschaftlichen Pddagogik hingewiesen.

1. Was leistet Bildungsforschung fiir pidagogisches Handeln?

Empirische Bildungsforschung lésst sich nur unscharf definieren, dennoch lasst
sich sagen, dass die zentrale Aufgabe der Bildungsforschung heute darin be-
steht, wissenschaftliche Informationen auszuarbeiten, die eine rationale Be-
griindung bildungspraktischer und auch bildungspolitischer Entscheidungen
ermdglicht. Bildungsforschung hat nach einer Empfehlung des deutschen Bil-
dungsrates (1974, S. 16) die Untersuchung der Voraussetzungen und Mdglich-
keiten von Bildungs- und Erziehungsprozessen im institutionellen und gesell-
schaftlichen Kontext zum Gegenstand. Bildungsforschung analysiert also Lehr-
und Lernprozesse in schulischen und auBerschulischen Bereichen, thematisiert
aber auch informelle Sozialisationsbereiche. Ein Anstof3 hierzu erfolgte bereits
von Aloys Fischer, der in den zwanziger Jahren in Miinchen die empirische Bil-
dungsforschung inspirierte (vgl. Tippelt 2004), bevor er in den 30er Jahren
wegen seiner Ehe mit einer Jiidin und wegen seiner ideologischen Immunitit
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gegeniiber dem Faschismus von seinem Lehrstuhl fiir Allgemeine Péddagogik
brutal entfernt wurde. Im Zuge seiner friilhen Uberlegungen zur pidagogischen
Tatsachenforschung thematisiert Fischer nicht nur die im engeren Sinne absicht-
lichen Erziehungshandlungen sondern er thematisiert intensiv auch die unab-
sichtlichen Erlebnisse, die aber dennoch in der Personlichkeit der Erlebenden
wichtige Spuren hinterlassen. Die indirekte und ,,informelle” Beeinflussung,
dem heutigen Begriff von Sozialisation sehr nahe, sei in manchen Situationen
eine viel bedeutungsvollere Einwirkung zuzuschreiben als dem aktiven, bewuss-
ten Handeln. Aber auch das intentionale Handeln gewinnt an Sicherheit, wenn
diese indirekt wirksamen gesellschaftlichen und organisatorischen Rahmenbe-
dingungen bekannt sind (vgl. Tippelt 1990). Welche Rahmenbedingungen fiir
Péadagogisches Handeln auf den verschiedenen Ebenen sind beispielsweise heu-
te in der Bildungsforschung und -planung zu beriicksichtigen:

— dramatische demographische Verdnderungen, insbesondere in den Neuen
Landern;

— die Problematik hoher Abbrecherquoten in Schule, Beruflicher Bildung und
Hochschule, insbesondere die Tatsache, dass zu viele junge Menschen ohne
Schul- oder ohne Berufsabschluss den Ubergang in Beschiftigung bewiltigen
sollen (vgl. Holtappels 2002, 293ff);

—soziale und migrationsbedingte Benachteiligungen beim Bildungserwerb
(Avenarius u.a. 2003);

—positiv der Riickgang geschlechtsbedingter Bildungsdisparititen (vgl.
Horstkemper 2002);

— aber im internationalen Vergleich deutlich zu geringe finanzielle Investi-
tionen in den Bildungssektor (vgl. Timmermann u.a. 2004; OECD 2003).

Padagogisches Handeln ist — im Unterschied zu sozialem Verhalten (vgl.
Schiitz/Parsons 1977) — unter Beriicksichtigung solcher und vieler anderer Ante-
cedensbedingungen
— immer intentional und daher ziel- und zukunftsorientiert,
— findet in Situationen statt, die der einzelne Handelnde nicht vollkommen kon-
trollieren kann,
— ist an verfligbare Mittel zur Erreichung von Handlungszielen gebunden, die
der freien Wahl der Handelnden unterliegen,
—und ist letztlich normativ reguliert.

In den 70er und 80er Jahren hat die Bildungsforschung kritisch darauf hin-
weisen miissen, dass die Idee der formal gleichen Bildungschancen in demokra-



140 Rudolf Tippelt

tischen Gesellschaften noch unzureichend umgesetzt worden ist. Insofern zielt
die Bildungsforschung darauf, die Moglichkeiten der Individuen, eine ihrer indi-
viduellen Eignung und Neigung entsprechende Bildung zu erwerben, unabhén-
gig von sozialer Herkunft und wirtschaftlicher Lage der Eltern. Thematisch
ergidnzende Entwicklungen der Bildungsforschung richten sich auf die pddago-
gisch fruchtbare Lebenslaufforschung und Biografieforschung, die aufzeigen
konnten, dass Bildungswege, Weiterbildungsentscheidungen, Erwerbs- und Be-
rufskarrieren von verschiedenen Einfliissen abhingig sind: von 6konomischen
und politischen Strukturen, kulturellen Wertvorstellungen, institutionalisierten
Ubergiingen, gesetzlich fixierten Altersnormen, individuellen Entscheidungen
aber auch familialen Sozialisationsprozessen im frithen Lebensalter sowie schu-
lischen und betrieblichen Selektionsmechanismen.

2. Wie sind diese Aufgaben der empirischen Bildungsforschung mit Ziel-
und Normfragen verbunden? Sind der Bildungsforschung Normen
wirklich suspekt?

Unbestritten ist, dass die Bildungsforschung, weil sie ja auf Tatsachenforschung
und Tatsachenbeurteilung beruht, in den frilhen Ansédtzen empirisch padago-
gischer Forschung wurzelt. Die frilhen Formen der experimentellen Pddagogik
und der experimentellen Psychologie, beispielsweise vertreten durch Wilhelm
August Lay oder durch Ernst Meumann haben versucht, auf Tatsachenbeurtei-
lung griindenden Unterricht zu entwickeln, Material zur rationalen Beurteilung
von Unterrichtsmethoden oder zur Schiilerauslese zu erarbeiten (vgl. Tippelt
2002, S. 11). Die empirische paddagogische Forschung war also eine Wurzel der
Bildungsforschung, weil sie sich stark der Erforschung der Erziehungswirklich-
keit widmete. Ziel- und Normfragen in der Erziehung und Bildung sind damit
aber keineswegs suspendiert, vielmehr weist die empirische Bildungsforschung
darauf hin — wie dies bereits Aloys Fischer und in der Sozialwissenschaft Max
Weber nahe legen — dass in deskriptiven und analytischen Verfahren Tatsachen-
forschung und normative Erziehungslehren getrennt gehalten werden miissen.
Bildungsforschung verschlieit sich keinesfalls der philosophischen Tradition,
aber priift man die Verwendungsweisen des Begriffes Bildung, dann wird be-
wusst, dass eine Vielfalt der Nutzung des Begriffs Bildung in der Bildungsfor-
schung wie auch in der Allgemeinen Bildung (vgl. Vogel 1998, 157ff) gegeben
ist. In realen sozialen Gruppen und gesellschaftlichen Milieus ist nicht nur der
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Begriff sondern auch der subjektive Bezug zu ,,Bildung* stark pluralisiert und
divers (vgl. Barz/Tippelt, Bd. 1 u. 2, 2004).

Auch wenn nur wenige Konnotationen des Begriffs Bildung hier aufgegrif-
fen werden konnen, wird der durch Forschung prézisierte und darin sich kla-
rende Begriff der Bildung sowohl als padagogischer als auch ein fiir zahlreiche
andere Disziplinen wichtiger Begriff ausgewiesen. Der Begriff der Bildung —
wie er in der empirischen Bildungsforschung vertreten wird — ist sicher nicht
textexegetisch prézise, fordert aber theoretische, historische und vor allem empi-
rische Analysen heraus. Bildungstheorie und Bildungsforschung sind dabei
nicht notwendig dualistisch zu trennen, es gibt vermittelnde Positionen.

Allerdings ist das Verhiltnis von verschiedenen Begriffen wie Bildung,
Kompetenzentwicklung, situiertem Lernen und spezialisierender Qualifizierung
relativ offen. Wiahrend fiir Bildung ein Personlichkeitsideal grundlegend ist,
geht es bei fachlicher Qualifizierung und situiertem Lernen um die Vermittlung
von Leistungsvoraussetzungen, die von Arbeitenden zur Erfiillung bestimmter
Funktionen im Arbeitsprozess erwartet werden. Bildungsprozesse umfassen
immer die Forderung autonomer Personlichkeiten, die ihre Bediirfnisse artiku-
lieren und ihre Interessen durchsetzen kénnen und kognitiv in der Lage sind,
schrittweise die Regeln zu erfassen, nach denen die soziale und geschichtliche
Wirklichkeit sich konstituiert. Interessanterweise werden in den aktuellen Kon-
zepten der Bildungsforschung, beispielsweise zum lebenslangen Lernen (vgl.
Achternhagen/Lempert 2000) sowohl Bildung als auch Lernen und Qualifi-
zierung und bei der akuten Diskussion zu den Bildungsstandards sowohl Modi
des Weltverstiandnisses als Allgemeinbildung als auch basale Prozesse der Kom-
petenzentwicklung analysiert und fiir paddagogische Handlungsprozesse in An-
spruch genommen.

Trotz gegebener Entgrenzungs- und Pluralisierungstrends wird in der empi-
rischen Bildungsforschung (auf Basis des erwdhnten Kontinuums zur Bildungs-
theorie) der Begriff Bildung in seiner Mitte des 18. Jahrhunderts durch die Pad-
agogik der Aufkldrung und des Neuhumanismus gewonnenen Bedeutung — nicht
immer explizit aber haufig implizit — aufgegriffen. Bildung gilt dabei in seiner
normativen Bedeutung als Befreiung des Menschen zu sich selbst, zu Urteil und
Kritik und ist gegen jede unreflektierte Anpassung an vorgegebene gesellschaft-
liche Situationen gerichtet. Bildung in diesem emphatischen Sinne ist sowohl
auf die Entfaltung kognitiven und theoretischen Verstandes, als auch des mo-
ralischen praktischen Willens gerichtet. Bildung als eine Idee der Moderne
driickt also die Notwendigkeit der Entfaltung eigener Vernunft (Autonomie)
aus, unterstreicht die Selbstentfaltung und die Einmaligkeit jedes Einzelnen, und
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ist darauf gerichtet, die Wiirde des Menschen gegen die Vereinnahmung fremd-
gesetzter Zwecke zu betonen (vgl. Ehrenspeck 2002) — und diese universalis-
tischen Prinzipien gelten in sogenannten modernen Gesellschaften wie in soge-
nannten Entwicklungs- und Schwellenldndern. Dabei ist Bildung seit der Auf-
klarung kein Privileg fiir wenige soziale Klassen oder Schichten, sondern wird
als Grundrecht betrachtet (vgl. von Friedeburg 1989). Kann empirische Bil-
dungsforschung tatséchlich an einen solchen emphatischen Bildungsbegriff
ankniipfen?

Immerhin haben die internationalen large-scale-assessments (TIMSS, PISA,
IGLU) die sozialen Disparititen beim Bildungserwerb — und dies ist ein groBes
und ungewohnliches Verdienst dieser internationalen Studien — erneut scharf in
das offentliche Bewusstsein gehoben. Wenn sich empirische Bildungsforschung
in diesem Kontext auch fiir fachliche Qualifizierung und Kompetenzstandards
stark interessiert, also fiir die Vorbereitung auf die Lebenspraxis und auch die
Anpassung an arbeitsorganisatorische und technische Voraussetzungen, dann
deshalb, weil Qualifizierung und Kompetenzerwerb aus Sicht der Bildungsfor-
schung Voraussetzungen fiir soziale Integration und gesellschaftliche Partizipa-
tion sind und von daher wichtiger Gegenstand der Analyse und der praktischen
Modellierung von Handeln (vgl. Baumert u.a. 2000).

Es lassen sich aus der Perspektive empirischer Bildungsforschung weitere
allgemeine Bestimmungen fiir ,,Bildung und Handeln* geben. Die Reflexivitit
und die Fihigkeit Traditionen und Uberlieferungen zu befragen, damit also zur
Innensteuerung in der Lage zu sein, Empathie zu entwickeln und dadurch den
jeweils anderen verstehen zu konnen, letztlich durch die alters- und entwick-
lungsbezogene Formung des Selbstbewusstseins, die zunédchst partikularen und
dann spéter universalen Anforderungen der sozialen Gemeinschaft verstehen
und akzeptieren zu kdnnen, sind entscheidende Problemstellungen auch der em-
pirischen Bildungsforschung, die zu aufgeklartem padagogischen Handeln bei-
tragen soll. Hier konnen Anliegen der Bildungsforschung mit philosophisch-
pragmatistischen und interaktionistischen Anliegen verbunden werden (vgl.
Tippelt 1990). Aber es stimmt dennoch: Voraussetzung hierfiir sind der Aufbau
solider basaler Lese-, Mathematisierungs- und Lernkompetenzen. Hierauf radi-
kal und nachhaltig aufmerksam gemacht zu haben, ist das Verdienst der interna-
tionalen Leistungsvergleichsstudien und der sich anschlieBenden Debatten um
Qualitéts- und Bildungsstandards (vgl. Klieme u.a. 2003).



Bildung und Handeln — Méglichkeiten empirischer Bildungsforschung 143

3. Formen der Bildungsforschung: Steuern oder Orientieren von Handeln?

Sicher verfiigen wir bislang tiber keine systematische Wirkungsgeschichte em-
pirischer Bildungsforschung, die prizise die Bedeutung fiir padagogisches
Handeln feststellen konnte. Allerdings kdnnen wir Bildungsforschung, wie sie
im Wissenschaftssystem geleistet wird, aus Sicht der Praxis bewerten und in
Grundlagen-, MaBnahmen-, Steuerungs- und Orientierungsforschung diffe-
renzieren:

— Grundlagenforschung ist einem besonders hohem Konsistenzniveau von Be-
griffen und Theorien verpflichtet, damit verbunden ist die Entwicklung von
besonderen wissenschaftlichen Sprachen und der Anschluss an den pro-
blemspezifischen Wissens- und Methodenstand zu erwarten. Auch wenn in
der Grundlagenforschung die unmittelbare Verwertung von Forschungs-
ergebnissen in der paddagogischen Praxis nicht angestrebt wird, kann Grund-
lagenforschung einen zwar schwer nachweisbaren aber doch hohen Bedeu-
tungswert fiir paddagogisches Handeln erlangen. In diesen Bereich gehort
auch eine begriffskldrende Bildungsphilosophie und die prozessstruktu-
rierende Wissenschaftstheorie.

— Bildungsforschung realisiert sich auch als Mafnahmenforschung, die einen
zweckgerichteten Transfer von Wissen anstrebt. Pddagogische Praktiker in
Forschergruppen konnen integriert werden, um die praxisnahe Verwend-
barkeit entsprechender Forschungsergebnisse zu steigern.

— Die Moglichkeiten einer Steuerungsforschung, die nach den Prinzipien
zweckrational-technologischen Handelns funktionieren wiirde, sind begrenzt
und daher sicher zu relativieren. Dies hat mehrere Griinde: Ein wesentlicher
Grund mangelnder Steuerungskapazitit von empirischer Bildungsforschung
liegt in der hohen Komplexitit pddagogischer Handlungssituationen. Es ist
nicht die Theorie- oder Empiriefeindlichkeit der Praktiker, wie manchmal be-
hauptet wird, sondern es ist das von Luhmann/Schorr und vielen anderen be-
schriebene strukturelle Technologiedefizit pddagogischer Handlungssitua-
tionen. Nicht nur, dass wir iiber keine deterministischen sondern nur iiber sta-
tistisch generalisierende Aussagen verfliigen und dadurch auf die Beriick-
sichtigung zahlreicher und situativ variierender Antecedensbedingungen
angewiesen sind — Lehrer, Sozialpddagogen, Weiterbildner kdnnen die kom-
plexen und differenzierten Situationen nicht schnell genug diagnostizieren,
um rationale und forschungskonforme Entscheidungen herbeizufiihren. Pad-
agogen sind daher auf eigene permanent aktuelle Konstruktionen und Reduk-



144 Rudolf Tippelt

tionen angewiesen um dann iiberschaubare Situationen zu bewdltigen.
Allerdings ist hierfiir empirisches padagogisches Wissen sehr hilfreich.

— Dies weist auf einen weiteren Forschungstypus der Bildungsforschung — die
Orientierungsforschung und ihr hohes Informationspotential: Dieser Typus
der empirischen Bildungsforschung wird durchgefiihrt, um den sozialen und
padagogischen Wandel in seiner 6konomischen, sozialen, politischen und
kulturellen Bedeutung besser einzuschétzen. Orientierungsforschung ist im
historischen oder internationalen Vergleich besonders sinnvoll. Es soll da-
durch ein Expertenwissen gewonnen werden, um Ansatzpunkte fiir Hand-
lungsstrategien und ReformmaBnahmen zu erhalten. Man wird kritisch sagen
miissen, dass empirische Bildungsforschung als Orientierungsforschung
immer dann Konjunktur hat, wenn Symptome sozialer Probleme gesellschaft-
lich wahrgenommen werden: Schulmiidigkeit, Leistungsschwéchen, resigna-
tiver Riickzug aus Organisationen, Motivationsprobleme, politische Unsi-
cherheit, Gesundheitsprobleme u.a. Eine entsprechende Bildungsforschung
entsteht also aus einem besonderen Informationsbediirfnis einer interessierten
und hidufig sehr ungeduldigen Offentlichkeit. Bildungsforschung kann in
diesem Sinne Aufkldrung leisten, weil stereotypen Urteilen und Vorurteilen
sachliche Information entgegengesetzt werden kann. Bildungsdebatten sollen
versachlicht werden.

Der Handlungsbezug der Bildungsforschung ist also, zusammenfassend gesagt,
keineswegs ausschlieBlich auf die gezielte Anwendung und Umsetzung von For-
schungsergebnissen gerichtet, vielmehr konnen die Ergebnisse der Bildungsfor-
schung in verschiedenartiger Weise direkt und indirekt gesellschaftlich wirksam
werden. Bildungsforschung kann die subjektiven Handlungspléne des Einzelnen
und seine péadagogische Phantasie anregen und schulen. Bildungsforschung
kann auch dariiber informieren, inwieweit angestrebte Ziele in padagogischen
Konzepten erreicht werden, welche unerwarteten oder gar nicht intendierten
Effekte auftreten. Wenn sich padagogische Praktiker (Lehrer, Weiterbildner, So-
zialpddagogen) nicht nur intuitiv verhalten wollen, so muss darauf hingewirkt
werden, dass in ihrer Ausbildung auch die Resultate, die Moglichkeiten und die
Grenzen empirischer Bildungsforschung vermittelt werden: einer Bildungsfor-
schung allerdings, die eine heuristische Konzeption der gebildeten Personlich-
keit voraussetzt.
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4. Ist die Differenzierung pidagogischer Handlungs- und
Forschungsebenen notwendig?

Bei der Bearbeitung empirisch analysierbarer Fragestellungen werden heute sys-
tematisch die institutionengerichtete Meso- und Makroforschung von der cher
auf die internen Lehr- und Lernprobleme zielende Mikroforschung unterschie-
den (vgl. Ingenkamp u.a. 1992; Fend 2001). Sowohl die makro- als auch die mi-
kroorientierte Bildungsforschung kdnnen stirker grundlagen- oder anwendungs-
orientiert sein und abhingig von den Fragestellungen werden quantitative und
qualitative Ansédtze — und zwar auch innerhalb einer Forschergruppe — bevor-
zugt oder aufeinander bezogen. Bis in die 80er Jahre stand deutlich das Interesse
an der organisatorischen und 6konomischen Einbettung des Bildungswesens in
Staat und Gesellschaft im Zentrum des Interesses, also ein makroorientiertes In-
stitutioneninteresse, allerdings haben sich in den letzten Jahren die Forschungs-
bereiche weiter ausdifferenziert.

In sozialokologischen Konzepten der empirischen Bildungsforschung (vgl.
Bronfenbrenner 1994) wird davon ausgegangen, dass kein hierarchischer de-
terministischer Zusammenhang von Makroebene und Mikroebene besteht — bei-
spielsweise in dem Sinne, dass die 6konomischen und politischen Bedingungen
die Realitit der Institutionen und die Interaktionsebene des Unterrichts oder Se-
minars restlos bestimmen. Angestrebt werden vielmehr Mehrebenenanalysen,
die den interdependenten Charakter der verschiedenen Handlungsebenen be-
riicksichtigen — z. B. Unterrichtsebene, Organisationsebene, bildungspolitische
Ebene (Fend 2000; Tippelt 1998; Weishaupt/Steinert/Baumert 1991).

Beispielsweise wird Schulqualitit auf drei verschiedenen Ebenen analysiert
(Fend 2001): Neben den rechtlich-organisatorischen Rahmenbedingungen (Ma-
kroebene) und der konkreten Schulklasse mit dem jeweils unterrichtenden Leh-
rer (Mikroebene), haben die Erforschung des Schulmanagements und der Kon-
zepte der teilautonomen Schule (Mesoebene) fiir die innere Schulreform hohe
Prioritit gewonnen. Liegt die Makroebene in der Verantwortung der Politik und
der Schuladministration, so wird die Qualitdt der Mesoebene und der Mikroebe-
ne vor allen Dingen durch die Lehrer, die Schiiler und die Eltern verantwortet.

Die zahlreichen Themen der empirischen Bildungsforschung koénnen an
dieser Stelle nicht gelistet oder systematisiert werden, stattdessen sollen — um
die Interdisziplinaritdt der Bildungsforschung zu verdeutlichen — exemplarisch
nur zwei Themen angesprochen werden: soziale Ungleichheit und Differenz in
bildungssoziologischer und selbstorganisiertes Lernen in padagogisch-psycholo-
gischer Perspektive.
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5. Wie wird soziale Ungleichheit und Differenz in der Bildungsforschung
thematisiert?

Ein breites Bildungsverstindnis, das die individuelle Handlungsfdhigkeit und
die Kompetenzentfaltung des einzelnen fordern will, das die 6konomische Ent-
faltung von Humanressourcen als qualifikationsbezogene Sicherstellung des
quantitativen und qualitativen Arbeitsvermogens anstrebt und das kulturelle
Partizipation sowie soziale Kohdsion als gesellschaftliche und individuelle Ziel-
dimensionen anerkennt, hat sich in der Bildungsforschung durchgesetzt.

Wenn man die entsprechenden Themen der Bildungsforschung unter dem
Aspekt ,,Bildung und Handeln* analysiert , so zeigt sich, dass vor allem unglei-
che Bildungschancen, die soziale Vererbung von Bildung, beruflicher Posi-
tionen und gesellschaftlichem Status wichtige Themen in der jiingeren
Vergangenheit waren. Von der Bildungsforschung wurden kritisch immer
wieder Erkenntnisse dargelegt, die der Idee der formal gleichen Bildungs- und
Lebenschancen widersprachen. Die allgemeine Moglichkeit der Individuen sich
ihrer Eignung und Neigung entsprechend Bildung zu erwerben, unabhingig von
der sozialen Herkunft und der wirtschaftlichen Lage der Eltern, wie dies in
einer Demokratie gesichert sein soll (vgl. v. Friedeburg 1989; Benner 1990),
erwies sich als nicht gesichert. Allerdings werden die ungleichen Bedingungen
und Moglichkeiten des Handelns gegeniiber der Schichtforschung der 70er und
80er Jahre heute in der sozialen Milieuforschung feiner und genauer bearbeitet.
Die Lebenstil- und Milieuforschung interessieren sich im padagogischen Kon-
text fiir soziale Differenz und Ungleichheit, beriicksichtigen aber, dass sich in
den letzten Jahren in den Erziehungs- und Sozialwissenschaften die Erkenntnis
durchsetzte, dass eine am Schicht- oder Klassenmodell orientierte Sozialstruk-
turanalyse élterer Prigung immer weniger ein ausreichendes Instrument zur
Beschreibung gesellschaftlicher Teilgruppen liefern kann. Den neueren Milieu-
konzepten ist das Anliegen gemeinsam, den sozialen Raum nicht mehr allein
durch sozio6konomische Determinanten zu strukturieren, sondern diesen durch
Kategorien des Lebensstils und durch soziokulturelle und sozio-dsthetische Ge-
meinsamkeiten definierten sozialen Milieus zu beriicksichtigen. Anregend sind
in diesem Zusammenhang vor allem die Analysen des franzdsischen Kulturso-
ziologen Pierre Bourdieus (1982), der die vertikale und horizontale Diffe-
renzierung der franzdsischen Gesellschaft beschrieben hat. Bourdieu analysiert
symbolische Konkurrenzkdmpfe um stilistische Exklusivitdt, in denen sich die
jeweiligen Gruppen gemif ihrer Anteile am dkonomischen, kulturellen und so-
zialen Kapital profilieren kénnen.
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Ausgangspunkt neuerer empirischer péadagogisch-soziologischer Arbeiten
iiber die Sozialstruktur Deutschlands waren Milieukonstruktionen, in denen so-
wohl die soziale Lage wie die alltagsdsthetischen Lebensstile herangezogen
werden (Barz/Tippelt 2004). Grundbegriffe dieser neuen, das péadagogische
Handeln sozialstrukturell verstehenden Arbeiten sind die Lebensbedingungen
(4uBere Voraussetzungen alltdglichen Handelns wie Wohn-, Arbeits-, Freizeit-,
Umwelt-, Bildungsbedingungen, Status, finanzielle Ressourcen), die Lebens-
formen (Struktur des unmittelbaren Zusammenlebens mit anderen Menschen in
einer Familie, als Single, in nicht ehelichen Lebensgemeinschaften etc.), die so-
zialen Milieus (die gruppentypisch individuell prigende Art der Wahrnehmung,
Interpretation und Nutzung der jeweiligen sozialen Umwelt), der Lebensstil (ein
mehr oder minder frei gewahltes, gesellschaftlich typisches Muster des Alltags-
verhaltens und der Selbstdarstellung, also Kleidung, Konsumgewohnheiten,
kulturelle Partizipation, oft auch in besonderer Absetzung von anderen Stilen)
sowie der Lebensfiihrung (die typische Gestaltung des Alltags nach bestimmten
Werten und Normen). In den neueren Milieu- und Lebensstilkonzepten werden
neben Berufsstatus, Bildungsniveau und Einkommen, vor allem die lebenswelt-
lich geprégten Erlebnisziele sozialer Gruppen beriicksichtigt — der traditionellen,
der modernen mainstream und der postmodernen sozialen Gruppen (horizontal)
bzw. der sozialen Eliten, der Mittel- und der Unterschichten (vertikal). Aus pad-
agogischer und sozialwissenschaftlicher Sicht ldsst sich sagen, dass soziale
Milieus und Lebensstilgruppen Menschen zusammenfassen, die sich im Lebens-
stil und Lebensfithrung zumindest dhneln, also in gewisser Hinsicht Einheiten
innerhalb der Gesellschaft bilden. Milieuforschung kann auch mit der Analyse
von Bildungsbiografien systematisch in Verbindung gebracht werden. Schu-
lische Erfahrungen, Bildungsinteressen, kulturelle Interessen und Lebensziele,
Freizeitwiinsche, Bildungs- und Erziehungsziele aber auch Bewertungen pad-
agogischer Institutionen wie Schule, Volkshochschule, berufliche Bildung, Uni-
versitit variieren mit dem sozialen Milieu und Lebensstil erheblich und sind
gleichzeitig eine Herausforderung fiir ein differenziertes padagogisches
Handeln, das soziale Differenz und Heterogenitit beriicksichtigt.
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6. Warum wird selbstorganisiertes Handeln intensiv bearbeitet?

Es etablierte sich in den 80er Jahren eine paddagogisch &duflerst fruchtbare
Lebenslaufforschung die aufzeigen konnte, dass pddagogisches Handeln, genaue
Bildungswege, Weiterbildungsentscheidungen, Erwerbs- und Berufskarrieren
von verschiedenen Einfliissen abhéngig sind (vgl. Alheit/Dausien 2002, 565ff):
o6konomische und politische Strukturen, kulturelle Wertvorstellungen, institutio-
nalisierte Ubergiinge und gesetzliche Altersnormen, normativ kritische Lebens-
ereignisse im Erwachsenenalter, individuelle Entscheidungen aber auch fa-
miliale Sozialisationsprozesse im frilhen Lebensalter und schulische und be-
triebliche Selektionsmechanismen (Mayer 1990). Die Ergebnisse und Perspek-
tiven der empirischen Bildungsforschung haben sich fiir erziehungstheoretische
Reflexionen als duBlerst fruchtbar erwiesen, weil sie den verengenden Blick auf
einen bestimmten Lebensabschnitt iiberwinden und weil sich der Begriff des
Lebenslaufs als Medium des Erziehungs- und Bildungssystems anbietet (vgl.
Lenzen/Luhmann 1997). Pddagogisches Handeln wird seither als selbstge-
steuertes und selbstorganisiertes Handeln auch in informellen Kontexten ver-
starkt reflektiert.

Die Frage, wie Erwachsene lernen, wie sie dabei optimal unterstiitzt werden
und wie sie die erworbenen Informationen sinnvoll verkniipfen und in Wissen
iiberfithren kénnen, steht dabei im Mittelpunkt des Interesses. Ziel ist die Uber-
filhrung "trdgen Wissens" (Renkl 1996) in Wissen, das fiir die Losung prak-
tischer Problemstellungen angewendet werden kann. Entscheidend ist hierzu die
Fahigkeit zur Nutzung, Vernetzung und Integrierung von zunehmend
externalisierten Wissensbestdnden in internalisiertes Wissen. Das Konzept des
Wissensmanagements ist dabei eine Fortfiihrung des Konzepts des selbstge-
steuerten Lernens.

Das selbstgesteuerte Lernen ist wiederum eng verkniipft mit dem Konzept
des lebenslangen Lernens (vgl. Dohmen 1997). Ihm liegt eine konstruktivis-
tische Lehr-Lerntheorie zugrunde, die "an die Stelle einer passiven Rezeption
isolierter Fakten die aktive Konstruktion komplexer Inhalte setzt" (Reinmann-
Rothmeier/Mandl 1997, S. 8). Begriffe und Konzepte, die nahezu synonym fiir
das Konzept des selbstgesteuerten Lernens verwendet werden, sind u.a.: selbst-
organisiertes Lernen, selbstdndiges Lernen, autonomes Lernen, autodidaktisches
Lernen, selbstregulierendes Lernen, informelles Lernen, individualisiertes Ler-
nen, self directed learning. Das selbstgesteuerte Lernen geht davon aus, dass das
Individuum die Initiative zur eigenen Lernerfahrung ergreift, d.h. eigene Lern-
bediirfnisse erkennt und diagnostiziert, seine Lernziele bestimmt und den Lern-
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prozess hinsichtlich Zeitmanagement und bendtigter Lernmittel eigenstindig
plant, Ressourcen organisiert und den Lernprozess in bezug auf Lerndauer, -zeit,
-intensitit koordiniert und evaluiert. Diese Selbststeuerung setzt auf seiten des
Lernenden ein profiliertes Selbstkonzept, die Fahigkeiten zur analytischen
Orientierung und zur sozialen Unabhéngigkeit voraus. Handeln erfordert also
motivationale Komponenten (thematisches Interesse, Ziele), prozessuale emo-
tionale Komponenten (Selbstwert erhaltende Strategien), inhaltlich kognitive
Komponenten (Inhalts-, Aufgaben-, Strategiewissen) und prozessuale kognitive
Komponenten (Informationsverarbeitungs-, Ressourcen-, Kontrollstrategien).

Neuere Untersuchungen weisen verstarkt darauf hin, dass das selbstge-
steuerte Lernen ein aktiver Prozess des Lernenden ist, der jedoch nicht losgelost
von der Umwelt verstanden werden darf und der keinen Verzicht auf Lehre be-
deutet: Erfolgreich wird selbstgesteuertes Lernen v.a. dann sein, wenn Lernende
erkennen, mit welchen Materialien, mit welchen Formen der Unterstiitzung sie
in unterschiedlichen Situationen am besten lernen kénnen (vgl. Kraft 2002).
Besonders zu Beginn eines beabsichtigten Lernprozesses wird deshalb die Be-
deutung von Beratung fiir Prozesse des selbstgesteuerten Lernens betont, um
zeitliche, personelle, motivationale und finanzielle Fehlinvestitionen und damit
verbundene Frustrationen zu vermeiden.

Daneben zwingt das Konzept des selbstgesteuerten Lernens aus Sicht der
Bildungsforschung zu einer verdnderten Betrachtung und Umgestaltung der
Handlungskompetenzen der Lehrenden/Dozenten und der Lernenden. Die
wichtigsten Aspekte sind hierbei auf seiten des Dozenten zum einen, dass der
Lehrende nicht mehr als Verwalter und Vermittler von formalisiertem Wissen,
sondern als Lernberater oder Lernbegleiter des Lernenden verstanden wird
(Coaching). Er wird zum Organisator/Moderator von Lernprozessen und beglei-
tet als Coach die individuellen Planungskonzepte des Lernenden. Die Bildungs-
forschung hat dabei ihre Aufgaben erweitert, weil nun die Gestaltung und Be-
reitstellung von Lernumgebungen, die das selbstgesteuerte Lernen fordern,
ebenfalls Untersuchungsfeld werden.

Allerdings ist auch eine Verlagerung des Erkenntnisinteresses in der Bil-
dungsforschung zu vermerken: Probleme der Qualitétssicherung, der Evaluation
und des Qualitdtsmanagements von Institutionen und Situationen werden in
neuerer Zeit in handlungsorientierter Absicht verstirkt aufgegriffen. Besonders
hervorzuheben sind dabei die Konzepte kompetenzbasierter Bildung im schu-
lischen Bereich in der Tradition der OECD-Studien.
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7. Was wissen wir nicht, um pidagogisch verantwortlich planen und
handeln zu kénnen?

Wir wissen einiges und dennoch gibt es groe Wissensliicken in der Bildungs-
forschung:

Wir haben zwar groBle Datensétze zu den Strukturen des Bildungssystems,
aber wir haben insbesondere in der Berufs- und Weiterbildung keine gefd-
cherten Zeitreihen- und Verlaufsdaten. Wir wissen wenig iiber die Ausdiffe-
renzierung unseres Berufsbildungssystems in Teilsegmente, wie das duale Be-
rufsausbildungssystem, das Schulberufsbildungssystem und das kompensato-
rische Chancenverbesserungssystem. Der Zusammenhang von formalen, non-
formalen und informalen Lern- und Handlungsprozessen ist weitgehend unklar
und die Ubergiinge zwischen den einzelnen Bildungsstufen und den Bildungsbe-
reichen sind nicht transparent. Es fehlt ein Bildungspanel, es fehlen Kohorten-
Sequenzanalysen, die u.a. {iber ,,wider benefits of learning®, also iiber den un-
mittelbaren ,,output® hinaus iiber den léngerfristigen ,,outcome* von Bildung in
okonomisch nicht reduzierter Form Auskunft geben. Derzeit werden An-
strengungen bei der Bildungsplanung und beim konkreten pddagogischen
Handeln vor allem aus den internationalen Defizitdiagnosen abgeleitet. Dies
diirfte schon mittelfristig zu wenig sein, um ein dauerhaftes bildungspolitisches
und péadagogisches Engagement zu erhalten. Heute geht man zwar nicht mehr
davon aus, dass sich alle pddagogischen Institutionen in modernen Gesell-
schaften in gleicher Weise und in gleicher Geschwindigkeit verdndern. Es wird
von einem partiellen Wandel und von spezifischen Modernisierungsprozessen in
Institutionen ausgegangen. Dennoch lassen sich handlungsrelevante Gemein-
samkeiten des Wandels padagogischer Institutionen feststellen: Die Ausdehnung
der pddagogischen Arbeit, die zunechmende Professionalisierung, die stirkere
Verrechtlichung verschiedener paddagogischer Berufsfelder ist genau so zu
erwihnen, wie das in den letzten Jahren immer stirkere Interesse an Evaluation,
an Qualitdts- und Effizienzkontrolle der pddagogischen Arbeit. Besonders im
Zusammenhang mit Konzepten des lebenslangen und lebensbegleitenden Ler-
nens wird heute eine Kultur der Zusammenarbeit und Kooperation pddago-
gischer Institutionen propagiert (Vernetzung, Lernende Regionen).

Das institutionelle Handlungsproblem besteht darin, dass innovative padago-
gische Gestaltungsprozesse und reformpadagogische Praxis in Institutionen {iber
reine biirokratische Rationalitit hinausgehen und sich gleichzeitig mit
zunehmend unsicheren Ausgangsbedingungen auseinander setzen miissen: Un-
sicherheit iiber die weitere 6konomische und soziale Entwicklung und die 6ko-
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logischen Ressourcen, iiber die Nachfrage nach institutioneller Bildung und Er-
ziehung, iiber die kiinftigen Prioritéten einer foderalistisch differenzierten Bil-
dungspolitik, {iber die prazisen kiinftigen Zukunftsaufgaben. Wir wissen, dass in
vielen Fallen auch dezentrale lokale Planungen hohe Bedeutung haben, dass
zeitlich begrenzte MaBnahmen ohne feste padagogische Institutionalisierung zur
Problemldsung in vielen Féllen ausreichen. Dezentrale Planungen haben den
Vorteil, dass die konkreten Umweltbedingungen und Erziehungskonzepte péd-
agogischer Institutionen beim Handeln genauer beriicksichtigt werden konnen.

Und wir haben ein weiteres Problem — die mangelnde kognitive und soziale
Kohision zwischen den sich weiter ausdifferenzierenden padagogischen Institu-
tionen und Teildisziplinen. Was heift dies genauer?

8. Differenzierung, Entdifferenzierung und vernetztes Handeln

Die Probleme entstehen aus folgenden Griinden. Die organisierten Erziehungs-

und Bildungsprozesse erfiillen zumindest vier Funktionen gleichzeitig, die
Funktion der (1) Qualifizierung und Selektion von Schiilern, Auszubildenden
und Erwerbstitigen geht Hand in Hand mit (2) der Sozialisation von Her-
anwachsenden im Hinblick auf die Vorbereitung fiir Berufs- und Staatsbiirger-
rollen (3) der sozialen Integration in ein auf Solidaritdt und Kooperation ange-
wiesenes Gemeinwesen und (4) der Enkulturation von Individuen (kulturelle
Reproduktion) mittels kommunikativer Verstdndigung, intellektueller Aufkla-
rung und moralischer Bildung. Organisierte Erziehung und Bildung ist zu einem
hoch arbeitsteiligen Prozess geworden, bei dem die aufgefiihrten Funktionen
von unterschiedlich paddagogisch qualifizierten Personen an verschiedenen in-
stitutionellen Orten in verschiedener Gewichtung wahrgenommen werden. Das
korporative Bewusstsein von Pddagogen (Lehrern und Sozialarbeitern, Berufs-
schullehrern und Ausbildern, Freizeitberatern und padagogischen Animateuren,
Erwachsenenbildnern und Jugendleitern, Fachdidaktikern und wissenschaftlich
arbeitenden Piddagogen und den vielen im praktisch-piddagogischen Feld titigen
Laien) verdiinnt sich in dieser Situation zu dem intersubjektiv bewusst gehal-
tenen Wissen, dass andere Pddagogen in anderen Einrichtungen etwas dhnliches
tun und dass sie ebenfalls ein Biindel der genannten Erziehungs- und Bildungs-
funktionen und Aufgaben erfiillen. Uber den arbeitsteiligen pidagogischen Pro-
zess — nicht tiber eine gemeinsame Berufsethik — bleiben die Erziehungs- und
Bildungsaufgaben und letztlich die Tétigkeiten von Paddagogen miteinander
verschrénkt.
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Wenn die verschiedenen Tatigkeiten von Pddagogen aufeinander bezogen
bleiben, liegt dies heute aber nicht mehr an der Bindungskraft eines Werte-
konsens oder auch normativer Leitbilder. Hier ist den differenzierungs- und sys-
temtheoretischen Realisten zuzustimmen, die einen Wertekonsens flir unter-
schiedliche padagogische Bereiche als Ganzheitsidee skeptisch betrachten. Be-
reichsbezogene Werte funktionieren als Selbstbeschreibungen und als Hand-
lungsorientierungen wirkungsvoller. Die Mannigfaltigkeit der Erziehungs- und
Bildungsbereiche, die Heterogenitit der Wertorientierungen von elterlichen
Milieus, die Verschiedenheit der Aufgaben und Funktionsbiindel der ausdiffe-
renzierten Bildungsbereiche lassen einen iibergreifenden inhaltlich eindeutigen
Werteanker, sei er religioser, ethischer oder politischer Natur nicht mehr zu.
Wer nun aber an einem integrierenden Selbstverstindnis der padagogischen
Profession und Kooperation interessiert bleibt, muss angeben, auf was sich
dieses Selbstverstindnis denn heute noch griinden kann. Man findet bereits bei
Friedrich Schleiermacher (1826) die Formulierung dieses Problems, das
allerdings in der heutigen Gesellschaft noch viel schirfer sichtbar wird als zu
Anfang des 19. Jahrhunderts: ,,Die Erziehung [...] soll den Menschen abliefern
als ihr Werk an das Gesamtleben im Staate, in der Kirche, im allgemeinen freien
geselligen Verkehr und im Erkennen oder Wissen [...]. Es kommt darauf an,
dass zwischen diesen Anforderungen fiir den Staat, die Kirche, das gesellige
Leben und das Erkennen zu Erziehen nicht ein Widerspruch stattfinde. Wie oft
aber tritt uns das nicht entgegen, dass zwischen den verschiedenen Gemein-
schaften eine wirkliche oder scheinbare Disharmonie obwaltet™ (Schleiermacher
1957, Bd. 1, S. 29).

Es mag einfach klingen, aber Teilbereiche der Bildung und fachinterne Of-
fentlichkeiten wie auch gesellschaftliche Segmente lassen sich nur durch Kom-
munikation koordinieren und in bestimmten Féllen auf begrenzte Zielsetzungen
verpflichten. Die Vernetzung von Kommunikation, die sich den am Verfahren
bezogenen Normen kommunikativer Rationalitdt verpflichtet, ist das, was wir
anstreben konnen. Bildung kann Handeln nicht an einem Wertekonsens ausrich-
ten, kann aber dazu beitragen, dass viele Heranwachsende und Erwachsene dar-
auf vorbereitet werden, rational miteinander zu reden, Dinge auszuhandeln,
wechselseitig aufeinander einzugehen, Probleme zu koordinieren, in Teams sich
zu ergénzen, so dass auf diese Weise soziale Integration und organische Solida-
ritdt (E. Durkheim), also Moglichkeiten kooperativen Arbeitens und verstandi-
gungsorientierten Lebens — auch im internationalen Kontext — gefordert und
stabilisiert werden.
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Und was leistet die Bildungsforschung in diesem kommunikativen Prozess?
Bereits die Pioniere der Bildungsforschung, die pddagogisch-soziologische, pad-
agogisch-psychologische und eine autonom integrierende Padagogik unterschie-
den (wie Aloys Fischer in den 20er und frithen 30er Jahren an der LMU Miin-
chen), haben die Bedeutung interdisziplindrer Zusammenarbeit im Kontext em-
pirisch-pddagogischer Forschung betont. Bei den Vorldufern der empirischen
Bildungsforschung wird deutlich, dass pddagogische Tatsachenforschung eine
Orientierungs-, manchmal Steuerungs- und jedenfalls Aufklidrungsfunktion fiir
padagogisches und soziales Handeln haben kann. Die empirische Bildungsfor-
schung ist fortwéhrend gefordert, unter Beriicksichtigung vergleichender und
historischer Perspektiven, die jeweils sich neu darstellenden padagogisch-rele-
vanten Tatsachen in die padagogische Reflexion mit einzubringen. Wenn empi-
rischer Bildungsforschung eine Orientierungs-, Aufklarungs- und begrenzte
Steuerungsrelevanz zuzusprechen ist, dann ist damit jene handlungsbezogene
Wirkung der Ergebnisse der Bildungsforschung zu verstehen, die dazu dient,
Vorurteile zu eliminieren, tatsdchliche Zusammenhénge zu erkennen, ideolo-
gische Verschleierungen zu durchschauen und eben Urteile des lehrenden,
organisierenden, erzichenden Personals oder auch der sich Bildenden zu kléren.
In diesem Sinne ist Bildungsforschung eine handlungsrelevante und kritische
Verwertung wissenschaftlicher Erkenntnis zuzusprechen.
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Qualitative Bildungsforschung als theoretisches und

empirisches Projekt
Anlage und Ergebnisse einer Untersuchung zu spontanen Bildungsprozessen

Arnd-Michael Nohl

In den vergangenen Jahren hat sich ein Forschungsansatz herauskristallisiert,
profiliert und durch vielféltige Untersuchungen etabliert, in dem erziehungs-
wissenschaftlich relevante Fragestellungen mit qualitativen bzw. rekonstruk-
tiven Methoden empirisch untersucht werden. Wenn dieser Forschungsansatz
bisweilen als qualitative Bildungsforschung bezeichnet wird, so eignet dieser
Begrifflichkeit eine (durchaus funktionale) Unschérfe an: Einerseits werden un-
ter diesem Begriff alle qualitativ-empirischen Untersuchungen innerhalb der Er-
ziechungswissenschaft (also auch jene zu Sozialisation, Lernen, Erziehung, pad-
agogischen Organisationen etc.) gefasst; andererseits meint er solche For-
schungsarbeiten, die sich dezidiert mit Bildungsprozessen befassen. Auch wenn
mein Beitrag durchaus von Relevanz fiir die qualitative Bildungsforschung im
weiteren Sinne sein mag, werde ich mich doch hauptséchlich auf die empirische
Rekonstruktion von Bildungsprozessen beziehen.

Die dokumentarische Methode, die mir dabei als zentrales Auswertungsver-
fahren dient, ist bislang vor allem dort in der Erziehungswissenschaft ange-
wendet worden, wo es um milieuspezifische Sozialisation und informelles Ler-
nen geht.* Dem vorliegenden Beitrag hingegen liegt ein Forschungsprojekt zu
Grunde, in dem ich Bildungsprozesse, genauer: jene Bildungsprozesse, die mit
spontanem Handeln beginnen und zu einer Transformation von Lebens-
orientierungen fithren, dokumentarisch interpretiert habe.*

*# Um hier einige relevante Studien zu nennen: Bohnsack 1989; Bohnsack et al. 1995; Schiffer

1996; Nohl 1996 u. 2001a; Fritzsche 2003; Weller 2003. Ausnahmen stellen Nentwig-Gesemann
1999 u. Wagner-Willi 2005 dar, in denen es um pédagogisch relevante Fragestellungen in Schule
und Kindertagesstitte geht.

Bislang bedient sich die Bildungsforschung im engeren Sinne kaum der dokumentarischen
Methode. Siche aber Schiffers (2003) Arbeit zur Generationenbildung und Schittenhelms (2005)
bildungssoziologische Forschung.

44



Qualitative Bildungsforschung al's theoretisches und empirisches Projekt 157

Uber die Grenzen einzelner Auswertungsverfahren hinweg wird qualitative
Bildungsforschung (auch in ihrem weiteren Sinne) zumeist als empirisch wie
theoretisch ambitioniertes Projekt verstanden. In diesem Beitrag skizziere ich in
einem ersten Schritt (Abschnitt I), wie Theorie und Empirie in ein reflexives
Verhéltnis gebracht werden kdnnen und warum es hierfiir angeraten ist, die em-
pirische Forschung iiber die Einzelfallanalyse hinaus bis hin zur Generierung
von Theorien und — wie dies charakteristisch fiir die dokumentarische Methode
ist — von Typen zu treiben. Sodann (Abschnitt IT) werde ich anhand des erwihn-
ten Forschungsprojekts einerseits aufzeigen, wie spontan begonnene Bildungs-
prozesse so dokumentarisch interpretiert werden kdnnen, dass ihr phasenhafter
Ablauf und ihre Lebensaltersspezifik in Typiken gefasst werden konnen;
andererseits wird anhand grundlagentheoretischer Uberlegungen, die im Zei-
chen des Pragmatismus stehen, zu zeigen sein, wie die theoretische Reflexion in
ein Austauschverhiltnis mit der empirischen Analyse gebracht werden kann.
AnschlieBend (Abschnitt IIT) greife ich sowohl auf empirische Ergebnisse als
auch auf den dokumentarischen Ansatz der Typenbildung zuriick, um die
Verschrankung von Individualitidt und Kollektivitdt in den untersuchten Bil-
dungsprozessen herauszuarbeiten.

I. Zur qualitativen Bildungsforschung

Fir die Bildungsforschung ist das Verhiltnis von Empirie und Theorie von
zentraler Bedeutung. Hier einen uniiberwindbaren Gegensatz zwischen empi-
rischer Forschung und theoretischer Reflexion zu hypostasieren oder gar Empi-
ric und Theorie zwei unterschiedlichen Subdisziplinen zur ausschlieBlichen
Beschéftigung zuzuweisen, wiirde in die Sackgassen theorieloser Empirie und
empirieloser Theorie (vgl. Bohnsack 2005; siche auch Wigger 2004, S. 490)
fithren.

Schon Heinrich Roths Aufruf zur ,realistischen Wende® in der Erzichungs-
wissenschaft ldsst sich als ein Pladdoyer dafiir lesen, die ,Intensitdt der
Wechselbeziehung zwischen Theorie und Forschung™ (Roth 1961, S. 488) zu
erhohen. Dass die empirische, meist quantitative Bildungsforschung sich dann
doch von der Bildungstheorie entfernt hat, veranlasste Heinz-Elmar Tenorth
rund 35 Jahre spéter zu der Bemerkung, ,,dafl auch heute in der empirischen Bil-
dungsforschung von bildungstheoretischen Uberlegungen gelernt werden kénn-
te” (Tenorth 1997, S. 952). Doch auch die Bildungsphilosophie kann von der
empirischen Forschung profitieren. Dass theoretische Reflexion und empirische
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Forschung sich ergéinzen, dass ,,der praktische Beobachtungssinn und der phi-
losophirende Geist gemeinschaftlich thitig seyn® sollen, hat schon Wilhelm von
Humboldt (1960, S. 338) gesehen.

Ein solches reflexives Verhéltnis von Theorie und Empirie ist der Aus-
gangspunkt der qualitativen Bildungsforschung, insofern sie in einem dezidiert
bildungstheoretischen Rahmen empirisch forscht. Insbesondere Winfried Ma-
rotzki (1990) und Hans-Christoph Koller (1999) haben gezeigt,* dass Bildungs-
forschung empirisch differenziert und zugleich theoretisch gehaltvoll sein
kann.* Dabei dient das reflexive Verhéltnis von Theorie und Empirie nicht nur
dem ,,wechselseitigen (und spiralférmigen) Festerschniiren von Theorie und
Empirie” (Garz/Blomer 2002, S. 443). Vor allem ist es wichtig, mit einer geis-
tes- und sozialwissenschaftlich fundierten Theorie den Blick fiir die empirischen
Phianomene zu schérfen und auf der Basis empirischer Forschung neue Fragen
an die Bildungstheorie zu richten.*’ Das reflexive Verhéltnis von Theorie und
Empirie schlieBt also nicht Denkhorizonte, sondern dient vor allem ihrer Erwei-
terung.

Hinsichtlich der theoretischen Reflexion ist allerdings zwischen Grundlagen-
theorie einerseits und Gegenstandstheorie andererseits zu unterscheiden. Auf der
Ebene gegenstandsbezogener Theorie bleibt die qualitative Bildungsforschung
vorab der Forschung abstinent, um dann selbst Hypothesen und Theorien empi-
risch zu generieren, wie dies Barney Glaser und Anselm Strauss (1969) in der
Grounded Theory dargelegt haben. Im Gegensatz zur klassischen Version der
Grounded Theory bedarf die Bildungsforschung meines Erachtens aber einer
grundlagentheoretischen Reflexion ihrer zentralen Kategorien. Denn die ,,rekon-
struktiven Verfahren haben ihre methodologische Prézision vor allem dort ge-
wonnen, wo sie ... Grundbegriffe auf einer formalen oder meta-theoretischen
Ebene zu definieren vermochten‘ (Bohnsack 2003, S. 204f). Die qualitative Bil-
dungsforschung muss daher insbesondere prézise definieren, was unter Bildung
zu verstehen sei, ohne aber theoretisch zu prijudizieren, wie Bildung sich empi-
risch vollziehe.

* Siehe auch ihre Beitrige in diesem Band.

# Auf die enge Verbindung von Bildungsphilosophie und qualitativer Bildungsforschung hat auch
Ehrenspeck (2002) hingewiesen.

4 Ein dezidiert reflexives Verhiltnis von Theorie und Empirie kann fiir die qualitative
Bildungsforschung in ihrer breit angelegten Definition, verstanden als qualitative Forschung in
der Erziehungswissenschaft, als auch fiir ihre Auspridgung als Programm zur Erforschung von
Bildungsprozessen geltend gemacht werden. In diesem Artikel beschrinke ich mich auf die
letztgenannte  Ausprigung. Zu den Ansdtzen einer weiter gefassten qualitativen
Bildungsforschung siehe u.a. Kriiger/Marotzki 1999.
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Mit ihren grundlagentheoretischen Reflexionen, die unter anderem im Prag-
matismus (vgl. Nohl 2004), in den Wissenssoziologien (vgl. u.a. Schaffer 2003),
aber auch in geisteswissenschaftlichen (vgl. u.a. Marotzki 1990; von Felden
2003) und poststrukturalistischen Traditionen (vgl. u.a. Koller 1999) fufen, hat
die qualitative Bildungsforschung ihren Blick auf die Empirie geschrft. Inso-
weit es hier in Auseinandersetzung mit empirischen Rekonstruktionen auch zur
Verdnderung und Erweiterung der theoretischen Kategorien kommt, impliziert
empirische Forschung gerade keine ,,Stillegung der Arbeit an den sie leitenden
Kategorien und Begriffen* (Ruhloff 1998, S. 413). Denn wie ich weiter unten
anhand meiner Forschungsarbeit zeige, bietet die empirisch-rekonstruktive For-
schung immer wieder Uberraschungen, die Anlass zur grundlagentheoretischen
Reflexion sind.

Um ihren empirischen Rekonstruktionen Gewicht zu verleihen und sie den
Gefahren einer bloen Subsumption unter vorgefertigte Gegenstandstheorien zu
entziehen, hat die qualitative Bildungsforschung unterschiedliche Wege entwi-
ckelt, von der Singularitit des Einzelfalles auf Falliibergreifendes zu schlieSen.
Denn auch wenn die qualitative Bildungsforschung — insbesondere in ihrer Aus-
priagung als Biographieforschung — bisher iiberwiegend zu Recht als ,,auf den
Einzelfall hin orientiert™ (Tippelt 1998, S. 243; vgl. auch Tenorth 2000, S. 288)
gesechen wird, muss sie sich zukiinftig zunechmend ,,den Qualitdtsstandards
qualitativer Sozialforschung* und damit ,,dem Problem der Generalisierbarkeit
ihrer Aussagen stellen” (Kriiger 1999, S. 26).

Die Grounded Theory von Glaser und Strauss, die den Vergleich als
,constant comparative method“ (vgl. 1969, S. 101) praktiziert, hat hier erste
wesentliche Schritte zur Transzendierung des Einzelfalls aufgezeigt. Die doku-
mentarische Methode von Ralf Bohnsack (vgl. Bohnsack 2003;
Bohnsack/Nentwig-Gesemann/Nohl 2001) geht diesen Weg weiter und zielt auf
eine komplexe Typenbildung, in der falliibergreifende Dimensionen pédago-
gisch relevanter Phinomene im Zentrum stehen.

In der dokumentarischen Methode werden mehrere Einzelfdlle von Beginn
der Auswertung an miteinander verglichen und auf diese Weise Gemeinsamkei-
ten und Unterschiede zwischen ihnen herausgearbeitet. Auf einer ersten Ebene,
jener der ,,formulierenden Interpretation, werden die (gemeinsamen oder unter-
schiedlichen) Themen identifiziert, die in den Féllen zur Sprache kommen. Auf
einer zweiten Ebene, jener der ,reflektierenden Interpretation®, wird dann re-
konstruiert, wie die gemeinsamen Themen in den jeweiligen Fillen auf unter
Umsténden unterschiedliche Art und Weise bearbeitet werden. Die dokumen-
tarische Methode bleibt also nicht auf der thematischen Ebene, auf der sich



160 Arnd-Michael Nohl

fallspezifische und -iibergreifende Ereignisse, Sujets und Problemstellungen
zeigen, stehen; vielmehr rekonstruiert sie den Orientierungsrahmen (vgl. Bohn-
sack 2003, S. 135f), innerhalb dessen diese Themen bearbeitet werden.

Lassen sich zundchst sowohl Orientierungsrahmen rekonstruieren, die von
Fall zu Fall variieren, aber auch solche, die den Fillen gemeinsam sind, so wird
die komparative Analyse (vgl. hierzu auch Nohl 2001b) dann so weitergefiihrt,
dass in zwei Féllen, denen ein Orientierungsrahmen gemeinsam ist, nach wei-
teren Problemstellungen und Themen gesucht wird, die in unterschiedlichen
Orientierungsrahmen bearbeitet werden. Zum Beispiel ldsst sich in meiner For-
schungsarbeit hinsichtlich der Phasen von Bildungsprozessen falliibergreifend
eine Phase des spontanen Handelns identifizieren (gemeinsamer Orientierungs-
rahmen), zugleich werden aber hinsichtlich des Lebensalters Unterschiede fest-
stellbar: im Fall eines Jugendlichen ldsst sich ein anderer Orientierungsrahmen
rekonstruieren als im Fall einer Seniorin (s. Abb. 1).

Phasen-
Erwachsene opik
in der Lebens-
mitte (3 Falle)
Lelbens- Jugendliche
alters- (4 Falle)

Seniorinnen
(3 Falle)
Abbildung 1: Félle und Typiken

Dieser Kontrast hinsichtlich der (im Beispiel: lebensalterspezifischen) Orientie-
rungsrahmen in der Gemeinsamkeit des (phasenspezifischen) Orientierungsrah-
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mens ,,ist fundamentales Prinzip der Generierung einzelner Typiken* (Bohnsack
2003, S. 143). Entlang einer Dimension (etwa jener der Bildungsphasen) wird
dann eine Typik gebildet. Der Einzelfall geht aber nie in einer Dimension, in
einer Typik auf. Vielmehr lassen sich im Vergleich mit anderen Fillen immer
noch andere Dimensionen finden, die sich zur Bildung einer Typik eignen (etwa
die lebensaltersspezifische Dimension).

Die dokumentarische Interpretation fithrt somit zu einer mehrdimensionalen
Typologie, innerhalb derer sich generalisierungsfahige, weil einzelfalliiber-
greifende Aussagen machen lassen. Eine solche Generalisierung (etwa der Pha-
sen des Bildungsprozesses) bedeutet gerade nicht, diese Typiken lediglich zum
Allgemeinen hin zu stilisieren, sondern sie in ihrer Uberlappung — und das
heilt: Differenzierung — durch andere Typiken (beispielsweise der lebensalters-
typischen Aspekte) zu spezifizieren. In diesen empirisch spezifizierten Gene-
ralisierungen (vgl. Bohnsack 2001) sehe ich auch ein Anregungspotential fiir die
bildungstheoretische Reflexion.

I1. Bildung und Spontaneitiit

In einem kiirzlich abgeschlossenen Forschungsprojekt habe ich versucht, den
genannten Desiderata qualitativer Bildungsforschung, die auf das reflexive
Verhéltnis von Theorie und Empirie sowie auf die Generalisierbarkeit der empi-
rischen Aussagen verweisen, gerecht zu werden. Mein Ziel war es, solche Bil-
dungsprozesse empirisch zu rekonstruieren, die sich aus spontanen Handlungs-
praktiken heraus entfalten, die also weder geplant waren noch durch Reflexion
angetrieben wurden.

Fiir die grundlagentheoretische Definition von Bildung, einem Begriff, der
bisweilen als ,,Container-Wort* (Lenzen 1997, S. 969) oder als ,,multidiszipli-
nire Substratkategorie® (Tenorth 1997, S. 975) bezeichnet wird, hat sich der
Bildungsbegriff von Winfried Marotzki fiir meine Arbeit als sehr fruchtbar
erwiesen. Marotzki (1990) bezeichnet jenen Prozess als Bildung, in dem sich die
Selbst- und Welthaltungen von Menschen, d. h. ihre Lebensorientierungen
transformieren. Im Unterschied dazu ist Lernen als die Mehrung von Wissen
und Konnen innerhalb gegebener Selbst- und Welthaltungen definiert.

In unterschiedlichen Nuancierungen findet sich dieser Begriff eines trans-
formativen Bildungsprozesses auch in den Arbeiten von Hans-Christoph Koller
(1999), Rainer Kokemohr (1989) und Heide von Felden (2003) wieder. Er
kniipft einerseits an die bildungsphilosophische Diskussion an, der es — wie
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etwa in den Arbeiten von Helmut Peukert (1984 u. 2000) — um die Subjekt-
werdung des Menschen angesichts einer immer uniibersichtlicheren Welt geht.
Andererseits korrespondiert dieser Bildungsbegriff weitgehend der empirischen
Kategorie der ,,Wandlung®, die von Fritz Schiitze (1991; 1994; 2001) in der
Auswertung zahlloser narrativer Interviews entwickelt wurde.

In meiner empirischen Untersuchung habe ich erstens die phasenhafte Ab-
folge solcher transformativer Bildungsprozesse rekonstruiert. Zweitens habe ich
danach gefragt, ob diese Phasen in bestimmten Lebensaltern — z.B. in der
Jugend — besondere Ausprigungen aufweisen.

Diese Forschungsfragen lieBen sich nicht auf der Basis eines Einzelfalls be-
antworten. Vielmehr habe ich zehn Lebensgeschichten miteinander verglichen.
Diese Lebensgeschichten wurden in narrativen Interviews mit Personen unter-
schiedlichen Alters erhoben und mit der dokumentarischen Methode der Inter-
pretation ausgewertet: Neben Jugendlichen zdhlen auch Erwachsene in der
Lebensmitte und Seniorinnen zu meinem Sample. Diese Variation des
Lebensalters ermoglicht es mir, nicht nur in Bezug auf die Phasen des Bildungs-
prozesses Typisches — d. h. Falliibergreifendes — zu rekonstruieren. Auch in Be-
zug auf das Lebensalter konnte eine Typik entwickelt werden.

Im Folgenden sind zunichst die Phasen der Bildungsprozesse aufzuzeigen,
die sich in allen genannten Lebensaltern finden (II.1). An diese ersten empi-
rischen Ergebnisse schlieBen sich grundlagentheoretische Reflexionen an, die
sich von Marotzkis Bildungsbegriff weg und hin zu einer pragmatistischen Bil-
dungstheorie bewegen (I1.2). Anhand einer ausgewéhlten Bildungsphase werde
ich dann zeigen, wie diese Phase empirisch von der Lebensalterstypik modifi-
ziert wird (I1.3).*8 Auf dieser empirischen Basis werde ich dann wieder neue
Fragen an die (pragmatistische) Grundlagentheorie stellen (I1.4).

“ Die empirischen und theoretischen Ergebnisse dieser Forschungsarbeit lassen sich im
vorliegenden Artikel nur in geraffter Form darstellen. Auch muss ich ganz darauf verzichten,
diese Ergebnisse im Forschungsstand zu situieren. Fiir die ausfiihrliche theoretische
Argumentation, die empirischen Interpretationen und den Forschungsstand siehe Nohl 2004.
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111 Phasen des Bildungsprozesses

Aus den lebensgeschichtlichen Stegreiferzéhlungen der interviewten Personen
lassen sich sieben Phasen des Bildungsprozesses herausarbeiten. Der Ubersicht-
lichkeit halber sind diese Phasen unten in einer Grafik (s. Abb. 2) verzeichnet.
Im Zusammenhang ihrer Darstellung des Beginns des Bildungsprozesses berich-
ten die Personen davon, wie sie eines Tages etwas gesehen, entdeckt, oder ge-
macht haben, ohne dass sie dies geplant oder gar damit eine biographische
Orientierung verbunden hitten. Dies konnen die ersten Breakdance-Bewe-
gungen oder die erste Begegnung mit Rock- oder Sambamusik sein; es kann
sich aber auch um die erste Beobachtung der handwerklichen Technik des
Filzens handeln oder — wie dies charakteristisch fiir die Seniorinnen ist — um den
(alten) Computer, den man unverhofft von den Kindern geschenkt bekommt.
Dies ist die erste Phase des Bildungsprozesses, und sie ist erfiillt vom spontanen
Handeln. Charakteristisch ist, dass in dieser Phase des ersten spontanen
Handelns dieses noch vornehmlich beildufig geschicht, ohne — auch im
Nachhinein — eine besondere, biographische Wertigkeit zu erhalten. Man tanzt
ein bisschen, macht oder hort Musik, oder schaltet den Computer einfach ein.

Wird das spontan eingefiihrte neue Handeln als Differenz zum Alten erfah-
ren, so schlieBt sich eine sehr kurze Phase der unspezifischen Reflexion an. In
dieser zweiten Phase des Bildungsprozesses wird den Jugendlichen,
Erwachsenen und Seniorinnen lediglich klar, dass es sich hier um eine fiir sie in-
teressante Handlungspraxis dreht, der sie jedoch noch keine biographische Be-
deutung zumessen.*

Aus den lebensgeschichtlichen Erzéhlungen lésst sich nun eine dritte Phase,
jene des Erkundens und Lernens rekonstruieren. Ich betone hierbei das Explora-
tive, denn meinen Untersuchungspersonen ist in diesem Moment ihres
Lebensablaufs noch nicht klar, was sie {iberhaupt lernen, warum sie es lernen
und wie sie es lernen sollen. Sie tasten sich voran, nutzen soziale Vorbilder, ler-

4 Anzumerken ist an dieser Stelle, dass die Phasenhaftigkeit des Bildungsprozesses sowie die
Phasen selbst nicht von den befragten Personen selbst expliziert worden sind. Vielmehr habe ich
diese Phasen aus den lebensgeschichtlichen Erzahlungen, in denen sie als implizites Wissen
vorliegen, rekonstruiert. Auf diese Weise nehme ich die subjektiven Perspektiven der Akteure,
genauer: deren implizites bzw. atheoretisches Wissen, zwar ernst, arbeite aber auch die ihnen
unterliegenden und dem Erzéhler nicht bewussten RegelmafBigkeiten bzw. Orientierungsrahmen
— etwa die Bildungsphasen — heraus. Heinz-Elmar Tenorth (2000, S. 289) hat kiirzlich darauf
hingewiesen, dass die qualitative Bildungsforschung gerade dann ,theoretisch produktiv* sei,
wenn sie nicht nur der subjektiven Perspektive der untersuchten Akteure Rechnung trage,
sondern diese auch transzendiere. Dies ist ein zentrales Merkmal gerade der dokumentarischen
Methode, aber auch einiger anderer Auswertungsverfahren der qualitativen Bildungsforschung.
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nen autodidaktisch und aus Fehlern. Charakteristisch fiir alle diese Vorgehens-
weisen ist, dass es den Lernenden noch an einem klaren Rahmen fiir ihr Tun
fehlt.

Im Anschluss an die Erkundungsphase schildern die Erzéhler/innen zumeist
erste Prisentationen ihrer neu gewonnenen Fiahigkeiten gegeniiber anderen
Menschen. Es kann sich in dieser vierten Bildungsphase um die eigenen Kinder
handeln, aber auch um ein (halb-) 6ffentliches Publikum oder um erste Auftrag-
geber fir Grafikdesignarbeiten usw. Diese Phase der ersten gesellschafilichen
Bewdhrung ist fir die Bildungsprozesse von gro3er Bedeutung, denn anhand der
Reaktionen ihrer Gegeniiber gewinnt die eigene neue Tétigkeit an Relevanz. Im
Lichte der Reaktion der anderen wird aus dem eher beildufigen spontanen
Handeln ein signifikantes, wie man mit George Herbert Mead (1980a) sagen
kann.

Interessanter Weise schlieB3t sich an die gesellschaftliche Bewdhrung eine
Phase des zweiten spontanen Handelns an. In dieser fiinften Bildungsphase be-
wegen sich die Personen bereits im zuvor gefundenen Medium spontanen
Handelns. Das heifit, wer zuerst Breakdance machte, fiihrt dies nun fort, wer
Puppen aus Filz zu bauen begann, beginnt nun spontan, diese zu verkaufen, wer
den Computer geschenkt bekam, entdeckt in der Phase des zweiten spontanen
Handelns das Internet oder die dort sich aufhaltenden Mitseniorinnen.

Wie schon in der Phase der ersten Spontaneitét zeichnet sich auch hier das
Handeln dadurch aus, dass es einer Planung und eines biographischen Horizonts
entbehrt. Es ist noch nicht mit biographischen um-zu-Motiven (im Sinne von
Alfred Schiitz) versehen. Vielmehr lassen sich — auch in der narrativen Darstel-
lung — hédufig gar nicht der Triager und die Bedingungen des Handelns unter-
scheiden, oder, handlungstheoretisch gesprochen: es gibt noch keine Unterschei-
dung zwischen Subjekt und Objekt der Handlung. Die Musik ergreift einen, man
,,ist“ beim Breakdance ,,in einer anderen Dimension®, man ist von der Betrach-
tung des Internet ,,fasziniert”. Hier wird zugleich deutlich, dass die spontane
Handlungspraxis die Personen affiziert und begeistert, ihnen einen emotional-
korperlichen Gliickszustand ermdglicht. Die neue Handlungspraxis wird nun zu
einem zentralen Tétigkeitsbereich in ithrem Leben, innerhalb dessen sich neue
Lebensorientierungen entfalten.

Im Anschluss an die Phase des zweiten spontanen Handelns gelangen die
untersuchten Personen ausnahmslos in eine Phase der zweiten gesellschafili-
chen Bewdhrung. Die mittlerweile zentral gewordenen, spontan gefundenen
Handlungspraktiken sind in dieser sechsten Bildungsphase der Reaktion durch
die Gesellschaftsmitglieder ausgesetzt. Diese umfassen dann nicht mehr nur
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enge Verwandte und Bekannte, sondern auch solche Gesellschaftsmitglieder,
die den sich Bildenden unbekannt sind (z.B. das Breakdance-Publikum, die
Kunden oder die anderen Internetuser). Wo sich die spontan gefundene Hand-
lungspraxis nun auch gegeniiber den generalisierten anderen positiv bewéhren
kann, kommt es zu einer Konsolidierung des mit der spontanen Handlungspraxis
eingeleiteten Bildungsprozesses.

[ | Existentielle Rahmen der
Krise Lebensorient-
’——— ierungen (Selbst-
. und Welt-
R4 haltungen)

Alte Handlungspraktiken

Biograph-
ische
Selbst-
reflexion

- >
e Phase der
sssspssssssisssshssnnafasnssssssssamannfhanns? zweiten
gesellschaft-

Phase der -
ersten Phase lichen
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Handelns Reflexion Lernens

Abbildung 2: Phasen des Bildungsprozesses

Dieser spontane Bildungsprozess miindet in der biographischen Selbstrefle-
xion, der siebten Phase. Die Jugendlichen, Erwachsenen und Seniorinnen
konstatieren nun, dass sie sich sehr verdndert haben, dass sich ihr Leben ge-
wandelt habe, dass sie biographische ,,Briiche” durchlaufen haben: So ist aus
der arbeitslosen Verkduferin eine Grafikdesignerin geworden, die in ihrer selb-
standigen Arbeit Beruf und Familie, Arbeits- und Lebensort integrieren kann.
Oder die zuvor angesichts ihrer Pensionierung verzweifelte Managerin hat im
Internet fiir sich eine neue Welt entdeckt, in der sie aufgeht. Und einer der
Jugendlichen hat sich beispielsweise vom ,Kleinkriminellen’ zum anerkannten
Breakdancer mit vollig neuen Lebensperspektiven gewandelt.
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Da ich die Typik der Phasen im Bildungsprozess nicht aus der Abstraktion
eines Einzelfalles entwickelt habe, sondern in der komparativen Analyse hochst
unterschiedlicher Fille, ist diese Typik schon auf einem recht hohen Gene-
ralisierungsniveau angesiedelt. Dieses Generalisierungsniveau ermoglicht es,
den Blick fiir die Bildungstheorie zu schérfen. Insbesondere war ich dazu ge-
zwungen, meinen Ausgangspunkt, die Bildungstheorie von Winfried Marotzki,
in bestimmten Aspekten zu hinterfragen. Denn zwar erwies sich Marotzkis Un-
terscheidung zwischen transformativen Bildungsprozessen und kontinuierlichem
Lernen weiterhin als relevant. Doch lédsst sich die Bildsamkeit spontanen
Handelns mit Marotzkis Ansatz nicht reflektieren.

11.2 Pragmatistische Reflexionen im Anschluss an John Dewey

An dieser Stelle bot sich eine ganz andere philosophische Denkrichtung an, die
schon bei der Entwicklung der Grounded Theory (Glaser/Strauss 1969) Pate
gestanden hatte. Es ist dies der Pragmatismus des Pddagogen und Philosophen
John Dewey, in dessen Zentrum der Handlungsbegriff steht.

Handeln wird von Dewey tripolar verstanden: GewohnheitsmaBiges
Handeln, ,,habit“, liegt dort vor, wo Mensch und Welt sich in einer Passung be-
finden (vgl. Dewey 1980). Wo diese Passung aus den Fugen gerit, kann es
entweder zu reflektiertem Handeln kommen (vgl. Dewey 1986d), oder aber
spontane Handlungsanregungen, die sogenannten ,,Impulse und ,,Impulsionen,
dominieren das Handeln (vgl. Dewey 1980 u. 1987). Die spontanen Impulsionen
rithren aus der Fiille vorbewusster Lebenserfahrung. Sie bringen, so Dewey,
,eine Erfahrung (experience) in Gang ..., die nicht wei3, wohin sie geht* (1987,
S. 66).5° Im spontanen Handeln, das sich jenseits von Gewohnheit und (bio-
graphischer) Reflexion entfaltet, verschwimmen die Grenzen von Subjekt und
Objekt (von Mensch und Welt). In dieser Unmittelbarkeit spontanen Handelns
treffen — jenseits der Kontrolle durch die Akteure — die Kontingenzen der Welt
und die Sensibilitdt der Akteure aufeinander und filhren zur Entstehung des
Neuen.

In Deweys pragmatistischer Handlungstheorie hat die Spontaneitit also
einen systematischen Ort. Doch betrachtet man die Pddagogik John Deweys
(1985 u. 1986a), so betont er die Kontinuitdt von Erfahrung, nicht aber deren
Transformation.! Briiche wund Diskontinuititen in Erfahrungen und

0 Ubersetzung aus dem amerikanischen Englisch durch den Autor.
! So schreibt Dewey: ,,The continuity of any experience, through renewing of the social group, is a
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Orientierungen gelten ihm — insbesondere im Zusammenhang spontanen
Handelns — gar als padagogische Krisenerscheinungen.>?

Vor dem Hintergrund der empirisch rekonstruierten Bildungs- und Wand-
lungsprozesse ist mir dann aber aufgefallen, dass John Dewey sehr wohl von
Transformationsprozessen spricht. Allerdings nicht in seinen paddagogischen
Arbeiten, sondern in seiner knappen Schrift zur Theorie des Religiosen (vgl.
auch Joas 1996, S. 210). In deren Zentrum steht die ,,adjustment, in der es zu
,,Verdnderungen in uns selbst kommt in Bezug auf die Welt in der wir leben, die
viel umfassender und tiefer verwurzelt sind“. Sie beziehen sich auf ,,unser Sein
in seiner Gesamtheit™ (1986b, S. 12). Solche adjustments miissen nicht notwen-
diger Weise religios konnotiert sein und als Konversionen erlebt werden. Sie
sind auch — dies macht Dewey deutlich — als herausgehobene Ereignisse in sé-
kularen Lebensgeschichten zu finden. Auch wenn Dewey dies so nicht gesechen
hat, kann die ,,adjustment* also im Zentrum einer pragmatistischen Bildungs-
theorie stehen.

Die transformativen adjustments kénnen — folgt man Dewey — durch spon-
tane Handlungspraktiken in Gang gesetzt werden. Spontaneitit wird in Deweys
Pragmatismus aber nicht als creatio ex nihilo verstanden. Vielmehr schopft die
Spontaneitdt aus den vorreflexiven, lebensgeschichtlichen und milieuspezi-
fischen Erfahrungen der Akteure. Das Potential dieses ,,qualitativen Hin-
tergrunds® (Dewey 1986¢) wird durch das spontane Handeln mobilisiert.

Diese grundlagentheoretische Argumentation Deweys brachte mich dazu,
die dem Bildungsprozess vorangehenden Abschnitte der Lebensgeschichten ge-
nauer zu untersuchen und den méglichen Vorerfahrungen empirisch nachzuspii-
ren, aus denen das spontane Handeln schopft. Hilfreich war hier vor allem, dass
auch die Sich Bildenden selbst diese biographischen und milieuspezifischen
Erfahrungshintergriinde ihrer neuen, fiir den Bildungsprozess so wichtigen
Handlungspraxis reflektierten. So verbindet der Breakdancer seinen Hardcore-
Tanzstil mit seiner ,,.Lebensgeschichte”. Der Samba-Percussion-Lehrer ver-
gleicht den Kampf ums ,Uberleben®, fiir den der brasilianische Samba steht, mit
seinem Sich-,,Durchbeifien” als Kind von Hilfsarbeitern. Gerade diesen Per-
sonen ist jedoch auch die Diskontinuitdt ihres Wandlungsprozesses bewusst (im
Sinne biographischer Selbstreflexion). Denn es fiihrt fiir sie trotz dieser Ver-

literal fact. Education, in its broadest sense, is the means of this social continuity of life” (Dewey
1985, 8. 5).

So schreibt Dewey: ,,There always exists a goodly store of non-functioning impulses which may
be drawn upon. Their manifestation and utilization is called conversion or regeneration when it
comes suddenly. But they may be drawn upon continuously and moderately. Then we call it
learning or educative growth” (1980, S. 73).
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kniipfungen keine gerade Linie von der sozialen Herkunft in die neu ge-
wonnenen Handlungsorientierungen, vielmehr konstatieren sie ,,Briiche* und
,,Zufdlle“, d. h. Punkte in ihrem Leben, an denen es hitte auch anders kommen
konnen.

An dieser Stelle lassen sich die Bildungsprozesse so voneinander diffe-
renzieren, dass auch normative Einschitzungen moglich werden: Es finden sich
in meinem Sample Wandlungsprozesse, die von den Betroffenen nur wenig
reflektiert werden, wahrend andere Personen auf sehr luzide Weise Kontingen-
zen wie Zwangsldufigkeiten ihrer Lebensgeschichte zu Tage brachten. Obgleich
auch diese Bildungsprozesse also im spontanen Handeln ihren Anfang genom-
men hatten, miindeten sie doch in eine tiefgehende Reflexion. Zu betonen ist
hierbei, dass gerade auch bei denjenigen unter den Untersuchungspersonen, die
iiber keine gymnasiale Bildung verfiigten, eine solche biographische Arbeit zu
verzeichnen war.

Eine weitere normative Differenzierung kann an der Frage ansetzen, ob sich
die von mir untersuchten Personen fiir zukiinftige Wandlungsprozesse offen hal-
ten. Gerade diejenigen, die von ihrer neuen Handlungspraxis — z. B. dem Leben
im Internet, oder aber auch einer religiosen Uberzeugung — vollstindig erfiillt
waren, haben nicht mehr im Blick, dass das zukiinftige Leben fiir sie weitere
Kontingenzen, Verdnderungen und Briiche bereithalten konnte. Andere wieder-
um halten sich fiir zukiinftige Bildungsprozesse offen. Mit einer solchen reflexi-
ven Offenheit halten diese Bildungsprozesse auch der immanenten Normativitat
der pragmatistischen Bildungstheorie stand, die sich folgendermaBen formu-
lieren ldsst: Bildung kann niemals ein Ziel auBerhalb seiner selbst haben; stets
ist noch mehr Bildung ihr Ziel .5

Allerdings reduziert sich diese immanente Normativitit der pragmatistischen
Bildungstheorie nicht auf die Zukunftsoffenheit im Denken. Denn auch dann,
wenn die Gebildeten sich selbst reflexiv nicht fiir weitere mogliche Bildungs-
prozesse 6ffnen, sind diese nicht unmoglich. Wie schon ihr erster Bildungspro-
zess, so konnen ndmlich auch anschlieBende Bildungsvorginge jenseits der
reflexiven Steuerung, d. h. im spontanen Handeln, beginnen.

Mit diesen ldngeren Ausfilhrungen zur pragmatistischen Bildungstheorie
wollte ich deutlich machen, dass die grundlagentheoretische Reflexion einerseits
von der empirischen Forschung profitieren kann, die sie andererseits aber auch

3 Bei Dewey heiBit es hierzu: “Since in reality there is nothing to which growth is relative save
more growth, there is nothing to which education is subordinate save more education.” (1985, S.
56)
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wieder in einem neuen Licht erscheinen lésst. Bringt man Theorie und Empirie
zusammen, ohne ihre Grenzen zu verwischen, entstehen neue Denkhorizonte.

Es kann auch passieren, dass sich bestimmte Grundlagentheorien als unzu-
reichend erweisen. So kam ich mit Deweys Werk nicht weiter, als es darum
ging, die kollektiven Momente in der Phase des zweiten spontanen Handelns zu
reflektieren. Dass ich iiberhaupt auf solch kollektives spontanes Handeln auf-
merksam wurde, hat aber schon mit der zweiten Typik meiner Arbeit, jener der
Lebensalter, zu tun.

11.3 Lebensalterstypische Spezifizierungen des Bildungsprozesses

Vergleicht man die drei Lebensalter miteinander — Jugend, Lebensmitte und ho-
heres Alter —, so finden sich zwar weiterhin die geschilderten Phasen des Bil-
dungsprozesses. Doch werden diese durch alterstypische Aspekte modifiziert.
Die Phasentypik erhélt hier ihre Generalisierungsfahigkeit nicht nur dadurch,
dass sie in allen drei Lebensaltern zu finden ist. Vor allem lésst die Phasentypik
sich generalisieren, weil und insofern ihre Grenzen empirisch rekonstruiert
werden konnen. Solche Grenzen kdnnen geschlechtsspezifisch sein oder mit un-
terschiedlichen Schulabschliissen zusammenhéngen. Wéhrend sich geschlechts-
und schulabschlusstypische Modifizierungen der Phasentypik in meinem Sam-
ple nur andeuteten, konnte ich die lebensalterstypischen Grenzen der Bildungs-
phasen systematisch herausarbeiten. Insbesondere in der Phase des zweiten
spontanen Handelns waren die Unterschiede zwischen den Lebensaltern sehr si-
gnifikant, zeigten sich hier doch prégnante Differenzen zwischen individuellem
und kollektivem Handeln.

Wie erwihnt, handeln die von mir untersuchten Personen in dieser Phase in
einem schon eingespurten Medium — dem Computer, Breakdance, der Musik
oder dem Bau von Filzpuppen — und steigern sich in dieses Handeln hinein,
ohne aber biographische Planungen damit zu verbinden. Die neue Handlungs-
praxis wird nun zu einem zentralen Tatigkeitsbereich in ihrem Leben, innerhalb
dessen sich neue Lebensorientierungen entfalten.

Doch ist eben dieses spontane Handeln lebensalterspezifisch zu diffe-
renzieren. Wéhrend die Erwachsenen in der Lebensmitte zumeist individuell
handeln, fiihrt das spontane Handeln der Jugendlichen und Seniorinnen in seiner
zweiten Phase zur ErschlieBung neuer sozialer Kontakte und Gruppen. Dabei
kommt es in der Jugend und im hdheren Alter zu Sondierungsprozessen, in
denen neue kollektive Zusammenhinge gefunden werden.
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Hier allerdings lassen sich die Jugendlichen wiederum von den Seniorinnen
unterscheiden: In der Jugend ist das spontane Handeln nicht nur auf die Kon-
stitution neuer kollektiver Zusammenhénge — etwa von Gruppen — gerichtet, ihr
Handeln selbst ist kollektiv strukturiert. Demgegeniiber finden die Seniorinnen
ihre Gruppen und kollektiven Zusammenhénge weitgehend individuell. Sie sind
alleine, wenn sie durch das Internet surfen und dann Gleichaltrige finden. Das
spontane Handeln der Jugendlichen aber ist selbst kollektiv. Es findet sich im
musikalischen Zusammenspiel oder in der Breakdance-Battle. Hier kommt es zu
Ubersteigerungen und Phiinomenen des Rausches sowie der kollektiven Effer-
veszenz.

11.4 Sozialpragmatistische Reflexionen im Anschluss an George Herbert Mead

Die Griinde fiir diesen lebensaltersspezifischen Unterschied in der Suche nach
kollektiven Zusammenhéngen lassen sich aufdecken, wenn man zu ihrer Refle-
xion den Sozialpragmatismus George Herbert Meads heranzieht. In der Lebens-
mitte wie auch in der Jugend — nicht aber im héheren Alter — geht die Phase des
zweiten spontanen Handelns mit der Erfahrung existentieller Bedrdngnis einher.
In dieser existentiellen Bedrangnis gerdt nicht nur die Passung zwischen Selbst
und Welt ins Wanken; es kommt hier auch zu einem Verlust an ,,me’s* als In-
korporation der Perspektiven signifikanter und generalisierter anderer (vgl.
Mead 1980a). Den Betroffenen entgleitet so ihr Selbst-Bewusstsein und sie sind
in besonderem Mafe auf das Handeln in der Situation verwiesen. Dieser Verlust
an Selbst-Bewusstsein zeigt sich etwa dort, wo die Erwachsenen in der Lebens-
mitte erst allméhlich — etwa anhand der Reaktionen ihrer neuen Kunden — sich
als Existenzgriinder/innen und wirtschaftlich Handelnde zu sehen beginnen.
Besonders gravierend nimmt sich dieser Verlust jedoch dort aus, wo zugleich
die Einbettung in kollektive Zusammenhédnge fehlt. Wahrend die Erwachsenen
in der Lebensmitte zumeist iiber solche kollektiven Zusammenhénge verfiigen,
ist dies bei den Jugendlichen — aber auch bei den Seniorinnen — nicht der Fall.
Da nun den Seniorinnen die ,,me’s* und damit das Selbst-Bewusstsein in der
Phase zweiten spontanen Handelns nicht abhanden gekommen sind, konnen sie
in ihrem spontanen Handeln die Suche nach kollektiven Zusammenhdngen im
Internet reflektieren. Die Seniorinnen wissen zwar ebenso wenig wie die
Jugendlichen, welche Art von kollektiven Zusammenhéngen sie suchen. Doch
ist ihnen bewusst, welche konjunktiven Erfahrungsrdume sie nicht suchen.
Demgegeniiber fehlt den Jugendlichen aufgrund der existentiellen Bedrdngnis
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diese Komponente des Selbst-Bewusstseins. Auch sie suchen nach dem
Kollektiven. Doch da sie nicht einmal (implizit) wissen, welche Art kollektiver
Beziehungen nicht zu ihnen passt, konnen sie sich auch nicht sogleich — als In-
dividuum — von solchen Beziehungen distanzieren. Sie sind somit darauf ange-
wiesen, sich zundchst einmal probeweise in einem Suchprozess auf die
kollektive Handlungspraxis in diesen Erfahrungsrdaumen einzulassen (etwa auf
das Musizieren), bevor sie deren Wesen erfassen und sich eventuell von ihr
distanzieren kdnnen.

Dieses kollektive spontane Handeln, dieser ,,Aktionismus“ (Bohnsack et al.
1995), stellt die grundlagentheoretische Reflexion vor neue Aufgaben: Wie ist
zu erkldren, dass im kollektiven Handeln, das vorreflexiv, ungeplant und
deshalb spontan ist, eine neue Gruppe entsteht? Handlungs- und Sozialtheorien,
die auf Perspektiveniibernahme als einem reflexiven, bewussten Prozess aller
Beteiligten verweisen, greifen hier zu kurz. Denn im spontanen Handeln setzt
die bewusst-reflexive Kontrolle der eigenen Handlungsvollziige und deren Ko-
ordination mit dem Handeln des anderen ja gerade aus. Zudem setzt die bewuss-
te Perspektiveniibernahme ein relativ stabiles Selbst voraus. Dieses Selbst ist
aber bei den Jugendlichen dabei, sich zu wandeln.

Um diese grundlagentheoretische Fragestellung, die ich in Ausein-
andersetzung mit meinen empirischen Ergebnissen entwickelt habe, zu bearbei-
ten, greife ich wiederum auf den Sozialpragmatismus George Herbert Meads zu-
riick. Zundchst mochte ich die Fragestellung noch einmal in Meads Begrifflich-
keit reformulieren, um dann eine mogliche Antwort aus seinem Werk zu entwi-
ckeln.

Mead ist in der Erziehungswissenschaft vor allem durch seine Theorie des
,self*, das sich in der Dynamik von ,,I* und ,,me* entfaltet, bekannt geworden
(vgl. Brumlik 1973; Krappmann 1988; Wittpoth 1994). Das theoretische Modell
von I und ,,me* fiihrt allerdings in der Reflexion kollektiver Spontaneitit nicht
weiter. Denn damit eine Person die Signifikanz ihrer eigenen spontanen Hand-
lungen im Sinne des ,,I* im Lichte der Reaktionen ihrer Interaktionspartner, d. h.
als ,,me*, erkennen kann, bedarf es der Reflexion und bewussten Perspektiven-
iibernahme, die im spontanen Handeln jedoch fehlt. Im kollektiven spontanen
Handeln ist es unmoglich, die Signifikanz der eigenen spontanen Handlungen
(,,I) im Lichte der Reaktionen der Interaktionspartner (,,me*) zu reflektieren.

Die grundlagentheoretische Reflexion des spontanen Handelns muss sich
also auf das spontane ,,I* konzentrieren und vom bewussten ,,me* absehen. Wie
kann es, so muss man fragen, zum kollektiven Handeln und zur Entstehung
einer Gruppe kommen, wenn mehrere Jugendliche mit ihren jeweiligen spon-
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tanen ,,I“s miteinander handeln, ohne in der Reaktion des anderen die Signifi-
kanz der eigenen spontanen Handlung zu erkennen?

Der empirisch rekonstruierte Suchprozess der Jugendlichen ldsst mit Mead
folgendermaf3en theoretisch reflektieren. Die Jugendlichen suchen implizit, d. h.
ohne sich dies bewusst zu machen oder dies zu intendieren, nach Handlungs-
anldssen, auf die sie in der Unmittelbarkeit des Hier und Jetzt gleichartig rea-
gieren. Ego nimmt also nicht die Handlung von Alter als Anlass zum eigenen
Handeln wahr. Vielmehr reagiert Ego zusammen mit Alter auf ihnen beiden
duferliche Handlungsanldsse, wie z.B. den Breakdance oder die Musik. Sie
tarieren nun aus, ob ihre spontanen Reaktionen auf diese Handlungsanlédsse
gleichartig sind.>*

Es ist diese kollektive Handlungspraxis selbst, in der sie testen, ob ihre spon-
tanen Reaktionen, d. h. ihre ,,I*s, gleichgestimmt sind. Sofern die Jugendlichen
gleichartig reagieren, konnen sich diese situativen Erlebnisse verstetigen. Zum
Beispiel kann aus der Situation eines gelungenen musikalischen Sounds, bei
dem es einem, wie die Jugendlichen sagen, ,.kalt den Riicken runter* laduft und
sie ,,total begeistert* sind, der Musikstil einer neuen Gruppe werden.

Da die Gleichgestimmtheit der ,,Is jedoch nur in der spontanen Handlungs-
praxis selbst getestet, nicht aber antizipatorisch vorweggenommen werden kann,
ist das kollektive spontane Handeln riskant. Seine Folgen werden erst im
Nachhinein evident. Wo die Jugendlichen nicht gleichartig handeln, kommt es
zu den in der Adoleszenz hiufig zu beobachtenden Gruppenwechseln. Wenn
aber im spontanen kollektiven Handeln eine neue Gruppe entsteht, kann dies ein
wesentliches Moment auch fiir individuelle Bildungsprozesse sein.

5 Fiir diese Uberlegungen habe ich vor allem Meads zeittheoretische Schriften (vgl. Mead 1983 u.
1980b) genutzt.
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II1. Fallrekonstruktion und Typenbildung: Individualitiit und Kollektivitiit
im Handeln und in der Erfahrungsschichtung

In der dokumentarischen Methode werden Bildungsprozesse nicht nur als Leis-
tungen individueller Subjekte, sondern auch in ihrer Verbindung mit (mdgli-
chen) kollektiven Handlungspraktiken sichtbar. Durch die komparative Analyse
mehrerer Fille und die hieran ankniipfende Typenbildung ldsst sich die Bedeu-
tung individuellen und kollektiven Handelns im spontanen Bildungsprozess pra-
zise bestimmen: Wéhrend die Erwachsenen in der Lebensmitte ihre Bildungs-
prozesse vornehmlich im individuellen Handeln durchlaufen, sind die Bildungs-
prozesse in der Jugend stirker durch eine kollektive Handlungspraxis struktu-
riert. Dies gilt vor allem fiir die Phase des zweiten spontanen Handelns. Die
Seniorinnen handeln in jener Phase zwar vor allem individuell, doch ist diese
Handlungspraxis auf die ErschlieBung neuer kollektiver Zusammenhénge
gerichtet.

Die dokumentarische Methode reduziert die Frage nach individuellen und
kollektiven Momenten im Bildungsprozess jedoch nicht darauf, ob die sich
Bildenden individuell oder kollektiv sandeln. Vielmehr geht es ihr darum, die
Einbettung auch von hochst individuellen Bildungsprozessen in kollektive
Erfahrungsschichtungen zu rekonstruieren.>

Es wiirde einen essentialistischen Fehlschluss implizieren, wiirde man
gruppenhaftes kollektives Handeln (wie es bei den Jugendlichen zu sehen war)
einerseits und kollektive Erfahrungsschichtung nicht voneinander diffe-
renzieren. Wiahrend gruppenhaftes kollektives Handeln an Koprésenz gebunden
ist, basiert eine kollektive Erfahrungsschichtung auf strukturidentischen, d. h.
homologen Erfahrungen. Menschen erleben ein bestimmtes Ereignis auf eine
gleiche Art und Weise, ohne es notwendig gemeinsam zu erleben.

Diese Unterscheidung ist flir die dokumentarische Interpretation von Bil-
dungsprozessen von groBer Bedeutung. Eine kollektive Erfahrungsschichtung
bzw. eine ,konjunktiver Erfahrungsraum® (Mannheim 1980) kann sich in
kollektivem Handeln artikulieren, wie wir dies bei den Jugendlichen sehen, die
gleichartige Probleme der Adoleszenz kollektiv bearbeiten. Aber auch in den
Lebensgeschichten und Handlungspraktiken von Individuen kdnnen sich homo-

> Die qualitative Bildungsforschung ist dafiir kritisiert worden, dass sie das Subjekt bzw. das
Selbstverhéltnis der Subjekte zu sehr in den Vordergrund riicke, wéhrend sie die Weltverhéltnisse
(und deren Transformation) vernachldssige (vgl. Wigger 2004). Die Beriicksichtigung kollektiver
Dimensionen (des Handelns und der Erfahrungsschichtung) ist m.E. ein (wenn auch nicht
erschopfender) Beitrag dazu, die ,Weltkomponente’ zu erhellen.
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loge Erfahrungen dokumentieren, wenn man etwa die biographischen Steg-
reiferzahlungen nebeneinander stellt und miteinander vergleicht.*

Den Unterschied von Gruppe und kollektiver Erfahrungsschichtung macht
Ralf Bohnsack am Beispiel des Generationsbegriffs von Karl Mannheim
(1964a) deutlich: ,,Dort, wo diejenigen, die zum selben Generationszusammen-
hang gehdren, sich in Gruppen zusammenfinden, ist die Gruppe nicht der so-
ziale Ort der Genese, sondern derjenige der Artikulation und Objektivation
generationsspezifischer bzw. allgemeiner: kollektiver Erlebnisschichtung.
(Bohnsack 2003, S. 63)

Am Beispiel der Generation ldsst sich auch zeigen, dass eine kollektive
Erfahrungsschichtung nicht notwendig mit tradierten Erfahrungen zu tun hat.
Generationen kdnnen sich ja gerade auch aufgrund des Erlebens von Briichen
und der Auflésung tradierter Milieus formieren, wie dies jlingst Burkhard Schaf-
fer (2003) am Beispiel eines Generationsvergleichs in Ostdeutschland deutlich
gemacht hat.

In meiner Untersuchung zu spontanen Bildungsprozessen ging es mir nun
nicht um den generationsspezifischen kollektiven Erfahrungszusammenhang,
sondern um zwei andere Erfahrungsdimensionen: die Phasen des Bildungspro-
zesses sowie die lebensaltersspezifische Erfahrungsschichtung. Diese
kollektiven Momente des Bildungsprozesses lassen sich auch noch in der hchst
individualisierten Lebensgeschichten der von mir untersuchten Personen rekon-
struieren.

Stehen auf der Ebene des Handelns Individualitidt und Kollektivitdt zuein-
ander im Gegensatz, weil man entweder alleine oder in Gruppen handeln, aber
nicht beides gleichzeitig tun kann, so sind auf der Ebene der Erfahrungsschich-
tung die Bildungsgeschichten zugleich hochst individuell wie kollektiv. Dem in-
dividuellen Moment tragt die dokumentarische Methode im Rahmen der Fallre-
konstruktion Rechnung; im Fallvergleich werden dann die kollektiven Momente
deutlich und zum Ausgangspunkt der Typenbildung gemacht.

Insofern die Typenbildung idealiter mehrdimensional ist (vgl. Bohnsack
2001), d. h. insofern nicht nur eine, sondern mehrere Typiken entwickelt
werden, ldsst sich auch auf der Ebene der kollektiven Erfahrungsschichtung der
Gefahr der Essentialisierung und Verdinglichung entgehen. Die spontanen Bil-

¢ Bei der Unterscheidung von kollektivem Handeln und kollektiver Erfahrungsschichtung stéBt der
Pragmatismus an seine Grenzen, da er insbesondere die kollektiven Erfahrungsstrukturen nicht
begrifflich zu fassen vermag. Hier bedarf es dann einer Begrifflichkeit, wie sie im Rahmen der
dokumentarischen Methode bzw. der mit ihr verkniipften praxeologischen Wissenssoziologie
(vgl. Bohnsack 2003 u. Nohl 2004) entwickelt wurde.
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dungsprozesse, die ich untersucht habe, sind eben nicht nur jeweils typisch fiir
die Jugend, oder die Lebensmitte, oder das hohere Alter. Diese
Lebensalterstypik wird zugleich iiberlagert von der Phasentypik des Bildungs-
prozesses. Eine breitere empirische Forschungsarbeit, die leider im Rahmen
meiner Forschungsarbeit nicht leistbar war, hétte sicherlich noch weitere
kollektive Erfahrungsschichtungen in den Bildungsgeschichten aufgedeckt, z. B.
die schulabschlusstypischen und geschlechtsspezifischen Momente von Bil-
dung.’’

IV. Schlussbemerkungen

Wenn man Bildungsprozesse anhand von narrativen Interviews dokumentarisch
interpretiert, kann man m.E. jene Engfithrungen vermeiden, die bislang fiir die
dokumentarische Methode einerseits und fiir die qualitative Bildungsforschung
(in threm engeren Begriffsverstdndnis) andererseits charakteristisch waren. In-
nerhalb der dokumentarischen Methode wurden auf der Ebene des Aus-
wertungsverfahrens immer schon grundlagentheoretische Festlegungen getrof-
fen und durch die Typenbildung unterstiitzt, die das Kollektive ins Zentrum
stellen. Dem entspricht auf der Ebene des Erhebungsverfahrens die (anfangli-
che) Konzentration auf das Gruppendiskussionsverfahren, in dem es per se um
die Erhebung kollektiver Phanomene geht. Umgekehrt wird die qualitative Bil-
dungsforschung im engeren Sinne héufig auf individuelle Bildungsprozesse
verengt, wobei sowohl die Erhebungsverfahren (narratives Interview) als auch
die Auswertungsverfahren (Erzéhl- und Biographieanalyse) das Individuum in
den Vordergrund riicken (zur Kritik: Bohnsack/Nohl 2001).

Indem nun mit der dokumentarischen Interpretation narrativer Interviews
zwei nicht aufeinander abgestimmte Verfahren verwendet werden, gerét beides
— Individualitit und Kollektivitdt — in den Blick. Das narrative Interview hebt
die Perspektive des Individuums hervor, die dokumentarische Methode erkennt
noch in dessen individuellsten Bildungsprozessen Typisches — und damit
kollektive Erfahrungsrdume.

Diese Verschrankung von Individuellem und Kollektivem in Bildungspro-
zessen wird auch in Zukunft eines jener Phidnomene sein, bei deren Identifi-
zierung und Ausleuchtung empirische Rekonstruktionen und grundlagentheore-

7 Diese Heterogenitit und Pluralitdt, dieses ,Ineinandersein Verschiedener sowie das

Vorhandensein eines einzigen in der Verschiedenheit” (Mannheim 1964b, S. 121), korrespondiert
durchaus mit den Ansétzen postmoderner Philosophie, wie Srubar (2001) zeigt.
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tische Reflexionen einander ergénzen, wechselseitig Denkhorizonte erweitern
und sich gegenseitig befruchten.
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Erziehungswissenschaft, Forschungskulturen
und die 'europiische Forschungslandschaft'

Edwin Keiner

Unter dem Titel ,,getrennt denken, vereint feiern informierte die Zeit am
15.7.2004 (Schnabel 2004) in einem Interview iiber ein geplantes europidisches
»gemeinsames Wissenschaftsfestival“ in Schweden — ,,EuroScience Open Fo-
rum” — analog der jahrlichen Tagung der ,,American Association for the Advan-
cement of Science* (AAAS). Es soll — so die Programmleiterin bei der Robert
Bosch Stiftung — ,,Politiker und Journalisten ansprechen wie auch die Bevolke-
rung; nicht zuletzt wollen wir damit die Wissenschaftler anregen, iiber ihren
Tellerrand hinauszuschauen und sich {iber andere Felder zu informieren. Es
gehe letztlich um ,,die Stirkung des europdischen Standorts fiir die Wissen-
schaft. Die Schaffung eines ,,Europdischen Research Council® sei schwierig,
weil die Wissenschaftskulturen so different seien. ,,In den mediterranen Lindern
etwa orientieren sich die Wissenschaftsorganisationen oft stirker an den strate-
gischen Programmen der Europdischen Kommission. In anderen Léndern
dagegen wird mehr die Bedeutung des wissenschaftlichen Selbstverwaltung
oder der Grundlagenforschung betont”. Diese Initiative — getragen von Stif-
tungen und nicht von verwaltungsnahen Forschungsorganisationen — reiht sich
ein in eine Vielzahl von Programmen der Europiischen Kommission zur Schaf-
fung einer integrierten europdischen Forschungslandschaft. Und nicht umsonst
wird in einem Folgeartikel der Zeit (Sentker 2004) betont: "Wihrend sich die
amerikanischen Forscher hinter den hermetisch verschlossenen Tiiren ihrer
Tagungshotels treffen, treiben die Esof-Macher die Wissenschaft auf die Stra-
Ben der schwedischen Hauptstadt, in den Schlossgarten oder ins Stadttheater. ...
Forschung hat eben auch mit Kultur zu tun". Diese Botschaft illustriert m.E.
dreierlei. Zum einen ist sie getragen von der Vision einer Européischen For-
schungslandschaft, die — in plakativer, undifferenzierter Absetzung von ihrer
Nordamerikanischen Variante — durch Offenheit, Vielfalt und Offentlichkeit
charakterisiert ist. Diese Merkmale sollen das spezifische europdische Profil
kennzeichnen. Diese Forschungslandschaft ist, so die zweite Vision, einer 6f-
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fentlichen, historisch gewordenen Kulturlandschaft — 'Schlossgarten' und 'Stadt-
theater' — einverwoben. Diese Vorstellung zielt freilich nicht nur auf die Asthe-
tik 'biirgerliche Kultur' und deren Konsum, sondern — indem sie Forschung als
integralen Bestandteil gesellschaftlicher Entwicklung begreift — auch auf die
Frage der Relevanz, der Niitzlichkeit und des Beitrags der Forschung zu dieser
Entwicklung. Zum dritten erteilt sie dem Glauben eine Absage, diese vielfiltige
und kulturrelevante Forschung entwickle sich aus der Vielfiltigkeit der Diskurse
'von unten'. Es ist der Gestaltungswille der 'Macher', der eine 'Reform von oben'
durchsetzen will. Dieser, an politiknahe Diskurse angebundene Gestaltungs-
wille, geht zuweilen einher mit einer gewissen Ungeduld und Abschitzigkeit der
Wissenschaft gegeniiber, der man den 'Tellerrand' zu zeigen oder die man — wie
Vieh vom Stall auf die Weide — vom Elfenbeinturm "auf die Stralen" zu treiben
habe. Man muss die Analogien nicht iibertreiben, aber sichtbar wird doch, dass
es — dhnlich wie bei den Debatten um Evaluation, Standardisierung, Benchmar-
king und Qualitdtssicherung — um Macht, um die die Durchsetzung von Defini-
tionen, Kategorien und um Entscheidungen geht. Und solche Durchsetzungs-
interessen sind in der Regel verbunden mit einer "Devaluation" der je anderen
Seite.

1. Variationen und Standardisierung von Forschungskulturen

Fiir die Erziehungswissenschaft sind Probleme von Profil, Relevanz und Macht
bekannte Themen, lebt sie doch in ihren je nationalen Kontext in besonderer
Weise von dem Zusammenspiel politischer und bildungspolitischer
Erwartungen, analytischer Unterscheidungen und Begriindungen und der Pro-
duktion, Distribution und Rezeption forschungsgestiitzter Wissensbestiande (vgl.
etwa Strofl/Thiel 1998). Daraus erwichst aber gegenwiértig ein Problem. Auf der
einen Seite sind Erziehungswissenschaften in den einzelnen Léndern einem
starken und steigenden Druck von Standardisierungserwartungen ausgesetzt.
Dies zeigt sich nicht nur an der mit dem Bologna-Prozess verbundenen fla-
chendeckenden Einfiihrung von Bachelor- und Masterstudiengéngen oder an
den Bemiihungen der DGfE um ein Kerncurriculum, sondern auch in der Ver-
netzung und Vereinheitlichung von Kriterien der Forschungsforderung oder der
Kombination von fachspezifischen, nationalen und europdischen Dokumenta-
tionssystemen mit Instrumenten der Messung von Forschungsleistung.

Dieser Angleichungsdruck ist nicht allein auf politische Intentionen und
O0konomische Interessen zuriickzufiihren, z.B. den nationalen ‘Standort’ im in-
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ternationalen Wettbewerb zu sichern. Er ist ebenso getragen und wesentlich mit-
bestimmt von einer fortschreitenden Dissemination einer ‘Modernisierungsse-
mantik’, die im Wissenschafts- und akademischen Ausbildungssystem selbst ge-
pflegt und durch die sozialen und infrastrukturellen Bedingungen eines diffe-
renzierten internationalen Netzwerkes sozial- und erziehungswissenschaftlicher
Kommunikation und Publikation abgestiitzt wird (Schriewer 1994, 2004; vgl.
auch Enders 1998). Auf der anderen Seite stellt aber dieser Angleichungsdruck
zugleich disziplindre Identititen und Eigenheiten, die sich aus national unter-
schiedlichen Fachtraditionen, akademischen Kulturen und institutionellen Figu-
rationen ergeben haben, auf den Priifstand — auch auf den der ‘Leistungsfahig-
keit’ im internationalen Wettbewerb (Welch 1998; Currie 1998).

Historische und vergleichende Analysen lenken aber auch den Blick auf
Gegenldufigkeiten zwischen dem Einfluss transnational standardisierter Modelle
und Programme einerseits und der Beharrungskraft einer Vielfalt von besonderen,
national, kulturell und sozial bestimmten Interrelationsgefligen andererseits. In so-
ziologischen Diskussionen werden diese Gegenldufigkeiten als Verhéltnis von
‘Internationalization’ und ‘Indigenization’ (z.B. Albrow & King 1990, S. 5 {f.;
Genov 1989) gefa3it bzw. mit dem Kunstwort der 'Glocalisation' (z.B. Robertson
1992, 1998) bezeichnet. Fiir das Wissenschaftssystem sind damit nicht nur natio-
nale und fachliche Besonderheiten traditionsreicher und wohletablierter akade-
mischer Disziplinen und ihrer Entwicklungen gekennzeichnet (Charle, Schriewer,
Wagner 2004), sondern auch die Spezifik vergleichsweise junger erziehungs-
wissenschaftlicher Institutionen, Reflexionsformen und Muster disziplindrer Kom-
munikation (Schriewer & Keiner 1993; Drewek/Liith 1998; Keiner 1999; Hofs-
tetter/Schneuwly 2001; Keiner/Schriewer 2000). Diese lassen sich typologisch auf
historisch spezifische Entstehungsbedingungen und Formen zuriickfiihren

Fiir das ausgehende 19. Jahrhundert kdnnen drei unterschiedliche Muster der
kognitiven und sozialen Ausgestaltung der Sozialwissenschaften rekonstruiert
werden, die mit nationalspezifisch variierenden institutionellen Vorgaben und
Prozessverldufen in Verbindung gebracht werden konnen (vgl. Wagner/Witt-
rock 1991; Wagner 2004; vgl. auch Galtung 1981 sowie Keiner/Schriewer
2000).
a.Das Modell einer facheriibergreifend-umfassenden Sozialwissenschaft (,,com-
prehensive social science™) weist einzeldisziplindre Segmentierung und
professionsbezogene Spezialisierung zuriick und umfasst eine theoretisch und
empirisch gleichermaBen fundierte Soziologie im Sinne Durkheims. In Frank-
reich hat es — auch im Kontext von Universititsreformen erheblichen Einfluss
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auf das Selbstverstidndnis des republikanischen Staates und die Entwicklung
des o6ffentlichen Rechts genommen.

b.Das Modell disziplindrer Engfiihrung (,,formalized disciplinary discourses‘)
folgt einer strikt disziplindren Organisation des Wissens. Es ist gekennzeich-
net durch weitgehend auch thematisch gereinigte, theoretisch moglichst ge-
schlossene und auf methodische Eigenstiandigkeit bedachte selbst-referentielle
Kommunikationsnetze und wurde insbesondere in Deutschland verwirklicht.
Aus der herausragenden Stellung des 6ffentlichen Rechts folgte, dass sich em-
pirisch forschende Sozial- bzw. Staatswissenschaften nur schwer entwickeln
konnten

c.Das Modell einer pragmatisch feld- bzw. professionsbezogenen Spe-
zialisierung (,,pragmatically specializing professions*) — prominent im anglo-
amerikanischen Raum - folgt in gewisser Weise der disziplindren Ordnung so-
zialwissenschaftlichen Wissens, jedoch in Form einer undogmatischen
Arbeitsteilung ohne aufwendige metatheoretische Begriindungen und Recht-
fertigungen. Es richtet sich in erster Linie auf den Wissens- und Ausbildungs-
bedarf jener sozialen Gruppen — eben der ,,professions® — die bestrebt waren,
,,to define themselves in terms of their access to specific knowledge and to de-
velop the universities as non-state loci of the generation and reproduction of
knowledge* (Wagner & Wittrock 1991, S. 342). Vor diesem Hintergrund be-
tont es besonders empirische Forschung und die Bedeutung wissenschaftli-
chen Wissens fiir die Losung sozialer Probleme.

Die drei Modelle gelten zunidchst nur fiir die Sozialwissenschaften im allge-

meinen. Entsprechungen zu den nationalspezifisch variierenden Institutio-

nalisierungsformen auch der Erziechungswissenschaft sind jedoch uniibersehbar.

a.Schon die franzosische Erziehungswissenschaft des ausgehenden 19. Jahr-
hunderts fligt sich dem Durkheim’schen Ansatz einer umfassenden Sozi-
alwissenschaft ein. Und auch ihr spezifisches Profil, das sich in den 1960er
Jahren herausbildet, kennzeichnet sie als interdisziplindres, sozialwissen-
schaftlich-technologisches Forschungsfach.

b.Demgegeniiber unterstreicht schon die deutsche Universitdtspddagogik der
Weimarer Jahre ihre ,Eigenstidndigkeit” als Disziplin gerade iiber theore-
tisch-methodologische und disziplindre Abgrenzungen — etwa gegeniiber der
Psychologie, Psychoanalyse, Soziologie oder der Theologie. Und gegeniiber
empirischer Forschung wie gegeniiber ziinftiger Philosophie optiert sie fiir
die eigentiimliche Schwebelage einer normativen Hermeneutik (Schriewer
1998).
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c.Die educational studies der USA gehen zuriick auf den konkreten Ausbil-
dungsbedarf piddagogischer Professionen in einem staatlich nur locker regu-
lierten Raum. Erst im nachhinein wurde praktisch akkumuliertes Erfahrungs-
und Verwaltungswissen disziplindr iiberformt und mit empirischer For-
schungsorientierung verbunden. Die Schools bzw. Departments of Education
halten dariiber hinaus in Form auch von praxisrelevanten Spezialisierungen
vielfaltige und flexible interdisziplindre Anschliisse offen (Depaepe 1993,
1997; Shen 1999).

Diese unterschiedlichen Muster der kognitiven und sozialen Ausgestaltung
lassen sich auch in unterschiedlichen theoretischen Referenzraumen, auf die
sich Erziehungswissenschaftler beziehen, zeigen. Folgende Ubersicht meistzi-
tierter Autoren soll die intrakulturelle Variationsbreite ebenso wie die geringe
interkulturelle Uberschneidung der jeweiligen Erziechungswissenschaften
zeigen.

** Die Daten sind in gekiirzter Fassung fritheren Publikationen entnommen. Ich verzichte hier auf
eine detaillierte Beschreibung. Vgl. dazu Schriewer/Keiner 1993; Keiner 1999; Keiner/Schriewer
2000. Ich verwende bei der Bezeichnung von Rollen oder Personengruppen die ménnliche Form
in geschlechtsindifferenter Bedeutung.
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Autorenregister der Itinéraires aus Perspectives Autorenregister der
Zeitschrift fiir Padago- documentaires en Sciences de International Encyclope-

gik 1984-1996 I’éducation, 1985-1995 dia of Education (1985)

Kant, Immanuel 196 |PIAGET, JEAN 63 |PIAGET, Jean 111
Oelkers, Jirgen 186 [ WALLON, HENRI 51 |BLOOM, Benjamin S. 92
Rousseau, Jean-Jacques| 175 BOURDIEU, PIERRE 49 |CRONBACH, LeeJ. 91
Tenorth, H.-Elmar 151 |BACHELARD, GASTON 22 |DEWEY, John 86
Habermas, Jirgen 150 DURKHEIM, EMILE 22 |PSACHAROPOULOS, 81

G.

Klafki, Wolfgang 100|FOUCAULT, MICHEL 22 |HUSeN, Torsten 78
Flitner, Wilhelm 92 |ROGERS, CARL 22 |BROPHY, Jere Edward | 71
Piaget, Jean 86 |FREUD, SSGMUND 21 |BRUNER, Jerome S. 68
Luhmann, Niklas 67 |[MIALARET, GASTON 21 |SKINNER, Burrhus F. 68
Humboldt, Wilhelmv. |66 |SARTRE, JEAN-PAUL 20 |BOWLES, Samuel 60
Kohlberg, Lawrence |65 |MONTAIGNE, MICHEL DE |18 |FREIRE, Paulo 58
Schleiermacher, Fr. D. |58 |[LEGRAND, LOUIS 17 |GAGE, Nathaniel L. 58
Nohl, Herman 54 |PESTALOZZI, JOHANN H. |16 |GINTIS, Herbert M. 58
Pestalozzi, JohannH. |53 |VYGOTSKY, LEV S. 16 |BECKER, Gary Stanley | 57
Benner, Dietrich 48 |DUMAZEDIER, JOFFRE 15 |COLEMAN, James S. 57
Herbart, Johann Fr. 48 |CHATEAU, JEAN 14 |BLAUG, Mark 56
Hegel, Georg W. Fr. |38 |FREINET, CELESTIN 14 |CARROLL, John B. 55
Litt, Theodor 36 |[MORIN, EDGAR 14 |GOOD, ThomasL. 55
Rolff, Hans G. 36 |POSTIC, MARCEL 14 | DUNKIN, Michael 54
Leschinsky, Achim 35 |CLAPAREDE, EDOUARD |13 |BIDDLE, Bruce Jesse 53
Stern, William 31 |ESTABLET, ROGER 13 |TYLER, Ralph W. 53
Ingenkamp, Karlheinz |24 |HASSENFORDER, JEAN 13 |PETERSON, PenelopeL. | 49
Kerschensteiner, Georg |23 |ARDOINO, JACQUES 12 |WALBERG, Herbert J. 47
Marx, Karl 21 |CROZIER, MICHEL 12 |GLASER, Robert 45
Flitner, Andreas 20 [MARX, KARL 12 |JENCKS, Christopher S. | 45
Beck, Ulrich 19 |PASSERON, JEAN-CLAUDE |12 |SMITH, Bunnie O. 45
Dilthey, Wilhelm 19 |PRETEUR, YVES 12 |FREUD, Sigmund 44
Hurrelmann, Klaus 19 |ZAZZO, RENE 12 |ROGERS, Carl Ranson | 44
Klemm, Klaus 19 |BERNSTEIN, BASIL 11 |BERLINER, David Ch. |43
Schorr, Karl-Eberhard |19 |LEVI-STRAUSS, CLAUDE |11 |ROSENSHINE, Barak 43
Spranger, Eduard 19 |BAUDELOQOT, CHRISTIAN 10 |JACKSON, Philipp W. 42

Tabelle 1: Vergleich von meistzitierten Autoren erziehungswissenschaftlicher Fachpublikationen,

d.h.

a) Zeitschrift fir Padagogik (1984-1996) meistzitierten Autoren (Referenzautoren, diein den einzel-
nen Jahrgangen jeweils die ersten flinf Rangplatze belegen).
b) autobiographischen Skizzen franzdsischer Erziehungswissenschaftler (Itinéraires) in Perspectives
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documentaires en Sciences de I’éducation, 1985-1995 (Referenzautoren mit mindestens 5
Nennungen gestreut tber mindestens 5 verschiedene Skizzen)

¢) International Encyclopedia of Education (10 Bd. 1985 ff.) meistzitierten Autoren (Referenzauto-
ren mit mindestens 23 Nennungen gestreut iber mindestens 4 verschiedene Bénde)

An der deutschen Rangfolge ist fiir den hier beriicksichtigten Zeitraum zunéchst
der hohe Anteil von Klassikern auffallig, nicht nur die Heroen des 18. und 19.
Jahrhunderts, sondern auch die Griindergeneration der Erziehungswissenschaft
der Weimarer Zeit sind prominent vertreten. Dieser Anteil belegt nicht nur die
Bedeutung der Geschichte pddagogischen Denkens, sondern verweist auch auf
ein spezifisches, auf Eigenstindigkeit hin gedachtes Theorieprogramm, wie es
etwa in Denkfiguren des ,Historisch-Systematischen* oder als ,réflexion
engagée” bzw. modernisiert als ,kritisch-konstruktive Theorie* ausgedriickt
wird. In diesen Reigen der Klassiker mischen sich zeitgendssische Fachvertreter
zu einem eigenstindigen disziplindren Profil deutscher Erziehungswissenschaft,
das seine geisteswissenschaftlichen Traditionen im Vor- bzw. Riickgriff auf die
Habermassche Sozialphilosophie erneuert. Diese Referenzen markieren so eine
,liberal-aufklarerische Konsenszone* (Tenorth 1986, S. 52), die fiir die deutsche
Erziehungswissenschaft in mehrfacher Hinsicht Anschliisse herzustellen erlaubt:
an die Tradition der Aufkldrung und den kritisch-emanzipatorischen Gehalt der
Bildungsphilosophie, an moderne Sozialisations- und Kommunikationstheorien,
an den ,,Diskurs der Moderne sowie an normativen Dimensionen eines Refle-
xionsfaches. Einige wenige Namen scheinen dann auch eine Tendenz zu ver-
stirkter Rezeption empirisch-sozialwissenschaftlicher Forschung zu indizieren.
Die vergleichsweise bescheidenen Werte zeigen aber ihren insgesamt begrenz-
ten Stellenwert.

Demgegeniiber zeigt der theoretische Referenzraum franzosischer Erzie-
hungswissenschaftler keine paradigmatisch-disziplindre Kernzone, sondern plu-
ridisziplindre Vielfalt und theoretische Dispersion. Klassiker padagogischen
Denkens spielen eine nur untergeordnete Rolle; an der Spitze stehen Vertreter
der Human- und Sozialwissenschaften. Die genannten Referenzautoren lassen
sich zwar zu thematischen Gruppen zusammenfassen — seien es die Klassiker
der franzosischen Soziologie oder des ,,Selbstorganisations“-Paradigmas —, es
gibt aber stets auch Hinweise auf alternative soziologische und ethnologische
Denktraditionen. Dies gilt auch fiir die vielen Vertreter der Psychologie und
auch der Erziechungswissenschaften selbst.

Der Referenzraum der meistzitierten Autoren der Infernational Encyclope-
dia of Education zeigt diese als ein Produkt des im angloamerikanischen Raum
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bevorzugten Musters einer pragmatisch feld- bzw. professionsbezogenen Erzie-
hungswissenschaft. Klassiker péadagogischen Denkens und Lichtgestalten
abendldndischer Bildungsphilosophie haben so gut wie keinen Platz. Einzig
John Dewey belegt einen prominenten vierten Rang. Ansonsten aber dominieren
erzichungswissenschaftlichen Referenzautoren mit einer klaren Priaferenz fiir
Empirie und methodologischen Positivismus. Viel Referenzautoren stehen in
disziplinirer Hinsicht fiir 'Uberschneidungen’, etwa fiir Doppel- oder sogar Drei-
fach-Verbindungen zwischen der Erziehungswissenschaft und der Anthropolo-
gie, Soziologie, Okonomie, Politik- oder Verwaltungswissenschaft. In der
Gruppe der Human- und Sozialwissenschaften ist es dann insbesondere die Psy-
chologie, welche den Rezeptionsraum anglo-amerikanischer Erziehungswissen-
schaft bestimmt. Soziologen — etwa Coleman oder Jencks — sind zwar ebenso
vertreten wie Okonomen — z.B. Bowles, Gintis, Becker oder Blaug. Es iiber-
wiegen jedoch die Psychologen, und zwar dominiert — mit Namen wie Bruner,
Skinner, Carroll, Gagné, Bandura oder Thorndike — die experimentelle Psycho-
logie in Verbindung mit einer Entwicklungs-, Lehr- und Lernpsychologie, Intel-
ligenzforschung und Testentwicklung. Charakteristisch fiir den anglo-ame-
rikanischen Referenzraum im ganzen ist also eine stark ausgeprigte empirisch-
psychologische Grundorientierung, die auf piddagogische Felder und Prozesse,
ihre Analyse, Optimierung und Evaluation bezogen ist und sich von spezi-
fischen sozialen, politischen, administrativen und professionellen Problemen
und Reflexionsbedarfen her definiert, die in einem weiten Sinne auf
,,Erziehung* bezogen sind.

Blickt man auf den gesamten Fundus der mit Theorieansétzen verbundenen
Namen, dann zeigt sich, dass nur ein einziger Autor in allen drei erziehungs-
wissenschaftlichen Referenzraumen gleichermallen einen prominenten Platz
einnimmt — Jean Piaget. Die kulturtypologischen Referenzraume sind in hohem
MaBe voneinander abgeschlossen. Erziehungswissenschaftliche Forschungs-
kulturen scheinen, zumindest in ihrem Rezeptionsverhalten, selbstbeziigliche
Tendenzen aufzuweisen.

Gerade fiir die disziplindre Profilierung der deutschen Erziehungswissen-
schaft konnte dies allerdings ein besonders Problem bedeuten. In Zeiten des
Umbruchs und der Neuorientierung bieten die genannten Muster der kognitiven
und sozialen Ausgestaltung der Erziehungswissenschaften unterschiedliche
wissenschaftspolitisch folgenreiche Optionen. Das angloamerikanische, pragma-
tische Modell bietet stets die Moglichkeit, die eigene Relevanz durch erneuten
Verweis auf praktische und politische Problemstellungen zu begriinden. Das in-
terdisziplindre Modell franzdsischer Erziehungswissenschaft kann sich neben
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seiner sozialwissenschaftlich-technologischen Forschungsorientierung auf die
Vernetzung ihrer Problemstellungen und Forschungsaktivititen mit anderen
Disziplinen stiitzen. Beide Varianten wissenschaftspolitischer Entlastung
werden von der deutschen Erziehungswissenschaft kaum genutzt, sie stehen in
einem strikt diszipliniren Modell auch nicht zur Verfiigung. Was in einem sol-
che Modell nur bleibt, ist weitere disziplindre Differenzierung. Diese ist nicht
nur innerhalb von Partialpddagogiken, etwa der Sozialpddagogik, zu beobach-
ten, sondern auch auf allgemeiner Ebene, die die Erziechungswissenschaft insge-
samt betrifft. Die Unterscheidung von Erziehungswissenschaft und Bildungsfor-
schung (Tippelt 1998; Fend 1990) scheint vor diesem Hintergrund nicht nur eine
semantische Verschiebung zu sein, sondern auch ein Versuch, mit Hilfe des dis-
ziplindren Modells die disziplindre Matrix zu iiberwinden, um den Anschluss an
Forschungsstandards der Sozialwissenschaften und auch an einen europdischen
Forschungsraum, der weitgehend nicht dem disziplindren Modell deutscher Er-
ziehungswissenschaft folgt, zu gewinnen. Nicht umsonst bezieht sich die Bil-
dungsforschung immer wieder auf den Topos der 'realistischen Wendung' (Roth
1962).

2. Ein européischer Forschungsraum?

Es wire gegenwirtig iibertrieben, in Europa von der Dominanz des angloame-
rikanischen Modells der Erziehungswissenschaft in Form einer pragmatisch
feld- bzw. professionsbezogenen Spezialisierung zu sprechen. Dazu ist das Feld
selbst zu heterogen, und auch der Ruf der Europdischen Kommission nach
einem 'Europdischen Forschungsraum' indiziert, dass dieser Raum eher Pro-
gramm denn Praxis ist. Dariiber hinauszeugen auch Uberscheidungen und
Amalgamierungen der 'idealtypischen' Muster der kognitiven und sozialen Aus-
gestaltung der Erziechungswissenschaften in den einzelnen europiischen Staaten
ein zu facettenreiches Bild.

Zwar pflegen Erziehungswissenschaften in Europa in dhnlicher Weise die
Nihe ihrer Reflexion und Forschung zu padagogischen Praxisfeldern und bevor-
zugen die Vorstellung einer deutlichen Praxiswirksamkeit des von ihr erzeugten
Wissens. Und sie zeigen — dhnlich der deutschen — eine hohe ,,Resonanzfihig-
keit fiir 6ffentliche und politische Themen“(Strof/Thiel 1998, S. 16). Es ist
allerdings schwierig, bei Erziehungswissenschaften in Europa ein iiber- oder in-
ternationales Fachprofil zu erkennen. Es liberwiegen heterogene, segmentierte, ja
fragmentierte Fach-, Ausbildungs- und Forschungsstrukturen. Das zeigen nicht
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nur Erklarungen und Programme der Europdischen Kommission, die auf 'Defrag-
mentierung' zielen, sondern auch die Alltagserfahrungen vergleichender erzie-
hungswissenschaftlicher Forschung. Aus européischer Perspektive kann man in-
sofern von einer ,nationalen Fragmentierung’ der Erzichungswissenschaften spre-
chen, die von je nationalen Denk- und Wissenschaftstraditionen sowie nationalen
Leitlinien der Bildungs- und Wissenschaftspolitik bestimmt ist. Dies zeigt sich
nicht nur in national unterschiedlichen Geschwindigkeiten und Richtungen z.B.
im Blick auf einen Verbund von Erziehungswissenschaften in Europa, sondern
auch, wie beschrieben, in unterschiedlichen Rezeptionsmustern und Wissensbe-
stinden, die iiberwiegend auf nationale Problemstellungen und Heraus-
forderungen bezogen sind. Sie zeigen Erzichungswissenschaften als weitgehend
national bzw. kulturell zentrierte Diskursformationen. Man kann auch — besonders
im Blick auf disziplindre Organisationsmuster — von einer ,disziplindren Frag-
mentierung’ sprechen, die sich in unterschiedlichen Wissenschafts- und For-
schungskulturen, in Denk- und Sprachstilen, zeigt, die wiederum eingebettet sind
in Traditionen der jeweiligen Wissenschafts- und Bildungssysteme. Erziehungs-
wissenschaftliches Forschungswissen wird insofern nicht nur im mehr oder
weniger disziplindr geformten Feld der Erziehungswissenschaft erzeugt, sondern
auch im Bereich der Psychologie, der Sozialwissenschaften, der Wirtschafts-
wissenschaften etc. Diese Bereiche arbeiten dann mehr oder weniger getrennt
voneinander unter Verwendung unterschiedlicher gegenstandskonstitutiver
Annahmen, Begrifflichkeiten und Kriterien methodologischer Standards und
wissenschaftlicher Qualitdt. Man kann schlielich auch von einer Theorie-Praxis-
Fragmentierung sprechen, die nicht nur seitens der pddagogischen Profession oder
der Bildungspolitik, sondern auch seitens der Erziehungswissenschaft selbst oft
beklagt wird. Diese Klagen griinden auf unterschiedlichen Erwartungen und Kon-
zepten, die — unter eher handlungstheoretischer Perspektive — das Theorie-Praxis-
Verhéltnis in enger Verschrankung oder die — unter eher wissenstheoretischer Per-
spektive — die Differenz forschungs- bzw. praxisbezogener Wissensformen be-
tonen (Vogel 1997, Keiner 2002a). Diese Konzepte bestimmen dann auch in un-
terschiedlicher Weise die Beantwortung der Frage nach der ,Niitzlichkeit’ und
Anwendbarkeit erzichungswissenschaftlichen Forschungswissens auf péadago-
gische Felder und Problemstellungen (Keiner 2002b).

Die skizzierten ,Fragmentierungen’ sind freilich nicht nur als problematisch,
belastend, defizitdr zu interpretieren. Sie spiegeln auch das komplexe und fragi-
le Gefiige unterschiedlicher Interessengruppen, Entwicklungsperspektiven,
Wissensformen, organisatorischen Infrastrukturen etc., die in nationalen,
kulturellen oder auch disziplindren Traditionen verwurzelt sind, und die sich
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auch auf die Wahl unterschiedlicher epistemologischer Bezugsgrofien beziehen
lassen. Sie sind gekennzeichnet durch facettenreiche Relationen und irritierende
Briiche und Widerspriiche.

Exkurs: Impressionen zur Variation

Solche Relationen, Variationen, Briiche und Widerspriiche will ich im
Folgenden mitteilen. Ich fasse sie, unter Verzicht auf systematische Strenge, in
die Form von Impressionen und beziehe ich mich insbesondere auf Erfahrungen,
die ich im Rahmen europdischer Netzwerke sammeln konnte. Dies sind ins-
besondere Tétigkeiten im Rahmen der European Educational Research Associa-
tion. Und diese Impressionen sind mehr Fragen als Antworten.

Woher kommt es, dass Vortridge und Beitridge von Autoren bestimmter euro-
paischer Landern iiberwiegend programmatischen, man konnte fast sagen poli-
tischen Charakter haben und wenig an empirische Forschung gebunden sind?
Autoren anderer Landern présentieren viel empirische Forschung, eingebettet in
viel sozialwissenschaftliche Theorie; den programmatisch-politischen Teil er-
kennt man nur an der Wahl des Themas. Woher kommt es, dass ihn Universita-
ten bestimmter europdischer Lander auch Seminarrdume mit einer Reihenbe-
stuhlung versehen sind und wie kleine Horsdle aussehen, wohingegen andern-
orts der 'runde Tisch' dominiert? Wie unterscheiden sich Vortragsstile und
Prisentationsformen, und in welchem Umfange ist es bedeutsam, dass die ent-
sprechenden akademischen Hierarchien sichtbar sein miissen? Woher kommt es,
dass Autoren aus bestimmten europdischen Léndern es gewohnt sind, zu ihren
Vortragen einen ausgearbeiteten Texte mitzubringen und diesen Text dann nur
noch paraphrasieren, wohingegen Autoren anderer Lénder ihren Vortrag aus-
fiihrlich miindlich vorlesen? Und — ich sage das durchaus selbstkritisch — was
bedeutet diese unterschiedliche Vortragskultur fiir das Publikationsverhalten?

Im européischen Raum wird weitgehend die englische Sprache genutzt. Die
gemeinsame Sprache, so hat es einmal Paul Smeyers formuliert, ist 'broken
English' — durchaus auch in der Perspektive, dass auch englische Muttersprach-
ler dieses 'broken English' noch zu lernen haben. Auf der anderen Seite wird
Sprache aber auch als Instrument der Definitionsmacht und der Priasentation na-
tionaler Identitét eingesetzt — nicht nur in selbstbewusstem Sinne, sondern auch
als Inferioritdtskonstruktion gerade bei Erzichungswissenschaftlern aus
Léandern, in denen das Englische noch nicht so verbreitet ist. In diesen Kon-
texten wird dann auch die habituelle Kluft sichtbar zwischen Mitgliedern natio-
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naler Forschungseinrichtungen und Hochschulen, dem nationalen erziehungs-
wissenschaftlichen 'Establishment', auf der einen Seite und Personen gleicher
nationaler und kultureller Herkunft, die sich jedoch wie selbstverstdndlich in der
Mehrsprachigkeit und mit Erfahrungen auf dem européischen Parkett bewegen,
dem europédischen 'Establishment', auf der anderen Seite.

Ein weiterer Blick gilt dem nationalen bzw. staatlichen Kontext der For-
schungsforderung und Wissenschaftssteuerung. Aus deutschen Untersuchungen
wissen wir, dass staatlichen Mittel fiir Bildungsforschung schon seit den acht-
ziger Jahren verstirkt von Universitdten und Hochschulen weg an staatliche
Forschungsinstitute gelenkt werden (Weishaupt 1985, 2001;
Weishaupt/Steinert/Baumert 1991). Wir wissen aber relativ wenig {iber
Forderstrukturen und die Wissenschaftspolitik in anderen Landern, die Ver-
bundforschung ermoéglichte oder die auf die Etablierung relativ stabiler erzie-
hungswissenschaftlicher Forschungsnetzwerke zielen kdonnte — eine Voraus-
setzung, um an Mittel der Europdischen Kommission zu kommen. Die dafiir
vorgesehenen Verfahren sind allerdings ausgesprochen aufwéndig. Programme
der Européischen Union scheinen nach dem Prinzip eines kostengiinstigen 'rese-
arch mainstreaming' zu funktionieren, bei dem ein grofler Pool abgelehnter, aber
prinzipiell verfiigbarer Projekte wenigen finanzierten Projekten gegeniibersteht.
Beide sind insofern fiir die EU — optional und real — eine wertvolle
Wissensressource. Forschungseinrichtungen scheinen — u.a. aufgrund organi-
satorisch gestiitzter Erfahrung und stabiler Netzwerke — bessere Chancen zu
haben, gefordert zu werden. Dies gilt aber nicht fiir alle européischen Lénder.
Der Organisations- und Inclusionsgrad auch universitirer Forschung scheint im
Norden Europas hoher, im Siiden dagegen geringer zu sein. Das zeigen schon
die Initiativen zu einer lidnderiibergreifenden Organisation der Forschungs-
forderung, wie sie gegenwartig besonders von Staaten im Norden Europas
entwickelt werden (vgl. Brown 2004). Aber auch der an Wissenschaftskulturen
gebundene Forschungshabitus beeinflusst den Zugang zu Fordermitteln. Auf der
einen Seite findet man Teams und ausdifferenzierte Programme zur Pflege des
wissenschaftlichen Nachwuchses, auf der anderen Seite trifft man eher den Ge-
lehrten und die Pflege der akademischen Jiinger.

Sucht man deutsche Erziehungswissenschaftler in Forschungsnetzwerken,
Vereinigungen und Kongressen auf europdischer Ebene, dann wird man kaum
fiindig. Zwar sind in einem Teilbereich des Faches, in der 'European Associati-
on for Research on Learning and Instruction' (EARLI) — so zumindest die Aus-
kunft von Kollegen — auch deutsche Erziehungswissenschaftler gut vertreten.
Dies gilt allerdings nicht fiir die 'European Educational Research Association'
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(EERA), die Europédische Dachvereinigung der meisten nationalen erziehungs-
wissenschaftlichen Gesellschaften in Europa (vgl. Kenk 2003). Im Vergleich zur
relativ hohen Zahl von Erziehungswissenschaftlern in Deutschland ist die Betei-
ligung eher gering. Leider weisen die Daten von Kenk (2004) keine institu-
tionelle Herkunft aus; vermutlich stammt der groBere Teil der deutschen
Kongressteilnehmer aus Forschungsinstituten und nicht aus Universitdten und
Hochschulen.

Kongressteilnahme und Netzwerkarbeit verdichten sich in der Regel in Pu-
blikationen. Wir wissen noch relativ wenig iiber die Publikationskulturen unter-
schiedlicher nationaler Erzichungswissenschaften in Europa. Welche Bedeutung
haben Zeitschriften im Vergleich zu Biichern oder Editionen fiir die Produktion,
Rezeption und Verteilung erziehungswissenschaftlichen Wissens? Die Unter-
schiede reichen von scheinbar einfachen Sachverhalten, dass namlich in
Deutschland die Artikellinge in Zeichen, im englischsprachigen Raum in
Wortern gezdhlt wird, bis hin zu gravierenden Problemen: So publizieren z.B.
Erziehungswissenschaftler aus den Niederlanden nur ungern in dem — blind peer
reviewed — "European Educational Research Journal', weil es nicht auf der Liste
des (nordamerikanischen) 'Social Science Citation Index' (SSCI) steht und
deshalb im Rahmen der dortigen Bewertungskriterien wissenschaftlicher Leis-
tung 'nicht z&hlt'. Was wird vor diesem Hintergrund mit der Vielzahl unter-
schiedlicher erziehungswissenschaftliche Zeitschriften etwa in GroBbritannien
passieren, die nur deshalb iberlebt, weil die Abonnementkosten dieser Zeit-
schriften auBergewohnlich hoch sind? In diesen Problemkreis mischen sich
Uberlegungen zu einem moderneren 'European Social Science Citation Index'
0.4., der — iiber die Form wird noch diskutiert — der Information- und Doku-
mentation, aber auch der Qualititssicherung und Leistungsmessung, und d.h.
einer europdischen Wissenschaftspolitik der Erziehungswissenschaft dienen
konnte (vgl. Gogolin et al. 2003). Die Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungs-
wissenschaft verfiigt mit Vorstandkommissionen ebenso wie mit der Kommissi-
on Wissenschaftsforschung iiber starke Instrumente zur Biindelung der wissen-
schaftlichen und wissenschaftspolitischen Selbstbeobachtung der Erziehungs-
wissenschaft. Davon zeugen nicht zuletzt die jiingsten Datenreports. Uber eine
solche institutionalisierte Form der Selbstbeobachtung verfiigen andere euro-
pdische Erziehungswissenschaften nicht. Wenn es etwas vergleichbares gibt,
und die stindigen Evaluationskommissionen etwa in den Niederlanden lieBen
sich dazu zdhlen, dann dient es in erster Linie der indikatorgestiitzten Messung
der Forschung- oder Lehrleistung und der Bewertung einzelner Hochschulstand-
orte.
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Insofern ist die Vielfalt erziehungswissenschaftlicher Forschungskulturen in
Europa ein unschédtzbarer Vorteil und Stirke, aber zugleich auch ein Nachteil
und Schwachpunkt, 1ddt er doch die Manager einer 'européischen Forschungs-
landschaft' dazu ein, sie nach funktionalen Gesichtspunkten zu vereinheitlichen
und entsprechend auch die 'Qualitit' erziehungswissenschaftlicher Forschung
nach Kriterien zu definieren, die eher der' Logik' globalisierter Politik und Ad-
ministration als den Traditionen, Eigenheiten und spezifischen Leistungen
wissenschaftlichen Denkens gehorchen.

3. Der OECD-Report zur Erziehungswissenschaft in England — Vorbild fiir
die Kultur einer europiischen, erziechungswissenschaftlichen
Forschungslandschaft?

Vor dem Hintergrund solcher Impressionen, die auf Ambivalenzen, Vielfalt und
Briiche verweisen, aber auch im Blick auf wissenschaftspolitische und
-administrative Standardisierungserwartungen macht es dann Sinn, kurz die
Empfehlungen einer Kommission der OECD vorzustellen, die im Mai 2002 die
Erziehungswissenschaft in England evaluiert hat, um der britischen Regierung
Ratschldge zur kiinftigen Wissenschaftssteuerung von "educational research" zu
geben.”® Zwar sind Auftraggeber und Adressat der Studie nicht direkt die Erzie-
hungswissenschaft, sondern die britische Regierung. Diese Studie wird aber in
ihren Konsequenzen auch erheblichen Einfluss auf die Erziehungswissenschaft
und Bildungsforschung in Europa haben. Gerade die mit Aktivitdten der OECD
verbundenen Interessen an kriterienbasierter Vergleichbarkeit und Stan-
dardisierung liegen parallel zu Anpassungs-, Integrations- und Transformations-
prozessen nationaler Erziehungswissenschaften hin zu einem Europdischen
Lehr- und Forschungsraum.

Nach ihrer detaillierten Analyse, auf die ich hier nicht eingehen kann,
schlagen die Experten der OECD fiinf strategische Ansatzpunkte fiir die wissen-
schaftspolitische Steuerung der Erziehungswissenschaft in England vor (vgl.
Educational Research 2002, pp. 734 ff.):

1.Anderung des Forschungs’portfolios’, insbesondere in Richtung auf ver-
stirkte Unterstiitzung von qualitativ hochwertiger, large scale Forschung, die
auf Praxis und Politik zielt.

¥ Der detaillierte Bericht ist zu finden unter Educational Research and Development in England:
Examiners' Report. In: European Educational Research Journal 1(2002), Nr. 4, pp. 705-738; vgl.
auch Wolter et al. 2004; Keiner 2005)
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2. Verstetigung und Stirkung des National Educational Research Forum, das re-
gierungsunabhingig eine Forschungsagenda definiert, die Forschung und
Praxis verkniipft.

3. Verstdrkte, langerfristige Wissensakkumulation durch Dokumentations- und
Forschungszentren.

4.Erhohung der Forschungskapazititen im gesamten Bildungssystem, For-
schungsmethoden als obligatorischer Bestandteil von Promotionsstu-
diengéingen, trans-disziplindre Rekrutierung von Nachwuchswissenschaftlern.

5.Flachendeckende Verbesserung des Erziehungssystems durch Forschung. Es
geht um einen ,,process of ,continuous improvement’ at all levels of the edu-
cation system: the classroom, the school, the district and the nation. ... We
believe that this is a very important opportunity to demonstrate how research
may be applied to improve education quality and practice in an entire coun-
try.” (ebd. p. 736)

Im Bericht fillt zunédchst auf, dass eine Reihe von erziehungswissenschaftlichen
Forschungsbereichen vollig unberiicksichtigt bleibt. Es gibt keine Geschichte
der Erziehung oder historische Bildungsforschung, keine Philosophie der Erzie-
hung, keine Wissenschaftstheorie oder Methodologie. Und man findet auch
keine Sozialisationsforschung oder Soziologie der Erziehung. Es geht in erster
Linie darum, erziehungswissenschaftliche Kommunikationszusammenhénge in
die Richtung politisch gewiinschter und kurzfristig benétigter Forschung iiber
Erziehung und das Erziehungssystem eng zu fiihren. Er zielt auf praxis- und
wertgebundene Optimierungsforschung. Dem OECD-Report liegt damit die
Annahme eines mehr oder weniger bruchlosen Transfers von wissenschaftspoli-
tischer Forschungssteuerung zu erziehungswissenschaftlicher Forschung, weiter
zur padagogischen Praxis und zurlick zu Grunde. Dies ist bestenfalls eine
romantische, jedenfalls eine unbegriindete und auch uninformierte Vorstellung.
Die gleiche Idee hat schon die grofen piddagogischen Reformen der 60er und
70er Jahre begleitet, iiber deren Scheitern — gemessen an ihren Zielen — wir
mittlerweile informiert sind (z.B. Blossfeld/Shavit 1993; Keiner 2001). Wenn
also der OECD-Report seiner Analyse und seinen Empfehlungen erneut die
enge Verkniipfung von Politik, Forschung und Praxis zugrunde legt, dann repro-
duziert er die alten Fehler.

Allerdings hat sich der Kontext gedndert. An die Stelle der Wissenschafts-
und Bildungseuphorie der 60er und 70er Jahre sind die Skepsis gegeniiber
wissenschaftlichem Wissen und die Kosten-Nutzen-Rechnung getreten — mit
neuen Dilemmata. So fithren auf der einen Seite Zweifel an der Effizienz und
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Zielangemessenheit der wissenschaftsinternen Selbststeuerungskapazitit zu
Forderungen nach mehr Wettbewerb, Profilbildung, Schwerpunktbildung, Quali-
tatssicherung, Evaluation und kontinuierlicher Leistungsberichterstattung (vgl.
Hornbostel/ Keiner 2002, S. 635). Auf der anderen Seite aber erzeugen neue, out-
put-orientierte Steuerungsimperative einen steigenden Bedarf an zuverlédssiger In-
formation, die fiir ,Gewissheiten’ angesichts strukturell ungewisser Folgen von
Entscheidungen sorgen sollen. Von hier aus ist z.B. die starke Nachfrage nach
moglichst quantitativen, d.h. 'berechenbaren' Daten motiviert. Unterschitzt wird
dabei aber die wissenstheoretische Differenz zwischen dekontextualisierter In-
formation und kontextgebundenem, d.h. theorie- und methodenreflexivem
wissenschaftlichen Wissen, seinen begrifflichen und konzeptionellen Varia-
tionen und der Abhingigkeit des Forschungswissens von theoretischen und me-
thodischen Voraussetzungen. Diese Unterschidtzung hat aber selbst ihre Funkti-
on. Sie erweist sich als eine — schon klassische — politische Strategie der Entlas-
tung, die die Funktion politischen Handelns, ndmlich Entscheidungen unter Be-
dingungen von Ungewissheit nach demokratischen Verfahrensregeln zu féllen
und dadurch Komplexitdt zu verringern, durch Verweis auf das Reputationska-
pital 'der Wissenschaft' verschieben und der politischen Zurechenbarkeit entzie-
hen mochte. Insofern tendiert der OECD-Report dazu, der Wissenschaftspolitik
zu empfehlen, die Komplexitidt erziehungswissenschaftlichen Forschungs-
wissens auf die Funktion der Politikberatung zu reduzieren. Er bringt damit die
mdogliche und fiir Innovation und Reform notwendige aufklarende Distanzierung
durch Forschung, Analyse und Kritik dadurch zum Verschwinden, dass er emp-
fiehlt, systematisch inkompatible Wissensformen und -formate unter wissen-
schaftspolitischen Relevanzprdmissen zu amalgamieren.

Man wird aber auch einrdumen miissen, dass die Erziehungswissenschaften
— nicht nur in Deutschland — einiges dazu beitragen, dieses Amalgam bereitzu-
stellen. Erziehungswissenschaften sind in hohem MaBe bereit, unterschiedlichen
Wissensformen und extern definierte Themenstellungen in sich aufzunehmen
und zu verarbeiten. Diese Inclusionsbereitschaft erschwert eine Bestimmung
und Bewertung von 'Qualitdt' erziehungswissenschaftlicher Forschung, ge-
messen an Standards und Kriterien, die in der Fachgemeinschaft anerkannt sind
und dann auch den Vergleich zu anderen Disziplinen oder Wissenschafts-
kulturen ermdglichen. Deshalb ist eine stirkere aktive und konstruktive Beteili-
gung der Erziehungswissenschaft an der Entwicklung von standardisierten,
wissenschaftlich begriindeten, aber auch politisch anschlussfahigen Kriterien
und Indikatoren der Forschungsqualitdt wiinschenswert und notwendig. Der
Blick auf die Variation von Forschungskulturen, Referenzraumen und infra-
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strukturelle Voraussetzungen kann dann auch zeigen, dass es — entsprechend der
Typologie von Wissenschaftskulturen — nicht darum gehen kann, ein strikt diszi-
plinorientiertes Ordnungsmuster, eine interdisziplindre Verfasstheit oder eine
problem- und praxisorientierte Erziehungswissenschaft durchzusetzen. Es geht
eher darum, pragmatische Losungen zu finden, die die Diskussion um Niitzlich-
keit und Eigensinn einer europdischen erziehungswissenschaftlichen For-
schungslandschaft nicht im Streit {iber Prinzipien zum verschwinden bringen,
und zugleich verhindern, dass Kriterien wissenschaftlicher Qualitdt nicht im
Nebel wissenstheoretischer Beliebigkeit und des politischen Tagesgeschifts zur
Unkenntlichkeit verschwimmen. Solche Losungen bediirfen vielleicht mehr der
Klugheit und Bescheidenheit als der Wissenschaft oder Politik. In jedem Falle
bediirfen sie neuer Formen von transnationalen Netzwerken (Keiner 2002), die
die Anerkennung der Differenz von Funktionen und Wissensformen hoher ge-
wichten als die Projektion eines einheitlichen und die Vision eines harmonisch-
dynamischen européischen Forschungsraumes. In der Anerkennung der und in
dem aktiv gestaltenden Umgang mit der Differenz von Funktionen und
Wissensformen haben wir die europédische erziehungswissenschaftliche For-
schungslandschaft bereits begonnen herzustellen.
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