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Bildunsphilosophie und empirische Forschung

Filosofia da educagdo e pesquisa empirica

Werner Thole"

Zusammenfassung

Die erziehungs- und sozialwissenschaftliche Forschungslandschaft hat sich in den zurtickliegenden Jahrzehnten
weltweit enorm expandiert und ausdifferenziert. Beférdert wird diese Entwicklung durch die internationalen
Vergleichsstudien der OECD wie das“ProgrammeforInternational Student Assessment” oder die Studie, Education
at a Glance 2016" Zu registrieren ist nicht nur ein deutlicher Zuwachs an empirischen Forschungsvorhaben,
sondern auch und insbesondere eine Weiterentwicklung der methodologischen Konzepte, Standards und
Anspriche. In dem Beitrag wird aus einer erziehungswissenschaftlichen Perspektive der Zuwachs an empirischer
Forschung zu zentralen Fragen der Bildung erortert. Nach einer Vergewisserung, was heute gemeint sein kann,
wenn Uber Bildung gesprochen wird, und einem knappen Ruickblick auf die Geschichte der padagogischen
Forschung wird erortert, worin der Ertrag einer empirischen Beobachtung von Bildungsprozessen liegen
kann. Diskutiert wird in diesem Zusammenhang auch die Ambivalenz zwischen quantitativ-statistischen und
qualitativ-verstehenden Forschungsansatzen im Kontext einer erziehungswissenschaftlichen Forschung. In
Erinnerung an die Beitrdge Theodor W. Adornos zur empirischen Forschung wird dafiir pladiert, den Streit Giber
die Angemessenheit und Relevanz von unterschiedlichen Methoden nicht mehr theoriedogmatisch, sondern
unter Bezug auf die jeweils in den Blick genommenen Fragestellungen zu fiihren. Gewarnt wird in diesem
Kontext auch davor, die empirische Forschung gegen eine philosophisch orientierte Erziehungswissenschaft
zu positionieren oder die kritische Bildungsphilosophie gegen empirisch grundierte Erkenntnisintentionen.
Forschung bedarf der Theorie wie andererseits eine solide Generierung von theoretischem Wissen auf
empirische Daten nicht verzichten sollte.

Schltisselwérter: Empirie und Forschung. Kritische Theorie. Padagogische Forschung. Padagogische Theorie.

Resumo

O panorama da pesquisa educacional e social cientifica tem se expandido e se diferenciado enormemente nas
ultimas décadas, no mundo todo. Esse desenvolvimento é orientado por estudos internacionais de comparagao
da Organization for European Economic Co-operation (OECD), como o Programa para Aceitacdo Internacional
de Estudante ou o estudo Education at a Glance 2016. Cabe destaque, nesse contexto, ndo sé para o crescimento
claro nos projetos de pesquisa empirica, mas também, e principalmente, para o desenvolvimento aprofundado
de conceitos, estandartes e pretensées metodoldgicas. Nesta contribuicao, serd discutido, por meio da pers-
pectiva educacional-cientifica, o crescimento da pesquisa empirica como questao central da ideia de formagao.
Segundo determinada certificacdo, o que pode, hoje, ser pensado quando se fala sobre formacdo e o que é
discutido mediante um olhar abreviado sobre a histéria da pesquisa pedagdgica auxiliam a perceber em que
repousa a contribuicdo da observacdao empirica em relagdo ao processo de formagao. Também sera discutida,
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no contexto da pesquisa educacional-cientifica, a ambivaléncia entre principios de pesquisa quantitativo-es-
tatisticos e qualitativo-interpretativos. Sera defendido, em lembranca as contribui¢cées de Theodor W. Adorno
sobre pesquisa empirica, que a disputa sobre adequabilidade e relevancia de diferentes métodos néo repousa
simplesmente no ambito tedrico dogmatico, mas também se refere aos préprios problemas de investigacao
gue aparecem no momento mesmo da pesquisa. Também serd advertido como errdneo, nesse contexto, querer
posicionar a pesquisa empirica contra a ciéncia da educacao orientada filosoficamente ou a filosofia critica da
educagao contra intengoes epistemoldgicas graduadas empiricamente, pois a pesquisa precisa da teoria tanto
guanto, de outro modo, a sélida generalizacdo do conhecimento teérico ndo pode renunciar a dados empiricos.

Palavras-chave: Empiria e pesquisa. Pesquisa pedagdgica. Teoria critica. Teoria pedagodgica.

Welches Wissen die Menschheit bendétigt, um ihre Zukunft zu gestalten, ist
weltweit gegenwirtig wohl die prominenteste Frage aufden Agenden der politischen
und gesellschaftlichen Diskussionsforen. Lernen, Erziehung und Bildung
avancierten zu zentralen Begriffen eines 6ffentlichen, globalisierten Diskurses.
Hoffnungsvoll ist zu horen, dass mit einer Erweiterung der Moglichkeiten,
Bildung zu erwerben, die Existenz der regionalen, lénderspezifischen wie
weltweiten sozialen Ungleichheiten beseitigt werden kann. Soziale Gerechtigkeit
scheint moglich. Inwiefern diese Hoffnung, mittels Bildung soziale Ungleichheiten
zu beseitigen, berechtigt ist, bleibt gleichwohl unsicher. Die zu beobachtende
Verteilung des okonomischen Kapitals 14sst eher vermuten, dass das ,Elend der
Welt“ und Leiden vieler Menschen an der Gesellschaft (vgl. BOURDIEU, 1993)
mittels Bildung nicht vermindert werden kann. Die gegebenen 6konomischen und
politischen Machtstrukturen scheinen resistent zu sein, trotz der Erweiterung von
Bildungsmaoglichkeiten.

In vielen Lindern hat sich angesichts des Bedeutungsgewinns von Bildung
die padagogische, erziehungs- und sozialwissenschaftliche Forschungslandschaft
in den zuriickliegenden Jahrzehnten weltweit und insbesondere auch in
der Bundesrepublik Deutschland enorm entwickelt. Die internationalen
Vergleichsstudien der OECD wie das “Programme for International Student
Assessment” oder die Studie “Education at a Glance 2016“ sind ein Ausdruck
dieser Entwicklung. Die Diskussion von Forschungsbefunden scheint partiell
sogar die Erorterung von Theorien zu verdridngen. Zu registrieren ist jedoch
nicht nur ein deutlicher Zuwachs an Forschungsvorhaben, sondern auch und
insbesondere eine Weiterentwicklung der methodologischen Konzepte sowie eine
Spezifizierung der forschungsmethodischen Verfahren. Die Entwicklung betrifft
nicht nur das quantitativ-heuristische Forschungsspektrum, das sich im Zuge der
Ausbreitung und Etablierung der internationalen Vergleichsstudien im Bildungs-
und Sozialbereich methodisch ausdifferenzierte. In besonderem MalBe trifft
diese Markierung auch auf die qualitativ-rekonstruktiven Forschungsansitze
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in der Erziehungswissenschaft und Soziologie zu. Sie verloren inzwischen ihren
ehemaligen alternativen und exotischen Charakter und die urspriinglich eher
deskriptiven Analyse- und Auswertungskonzepte qualifizierten sich zu elaborierten
methodologischen Ansitzen und methodischen Zugéingen.

Nach einer Verstindigung tiber das, was der deutsche Begriff Bildung meint
und wo er von Erziehung, Sozialisation und Lernen zu unterscheiden ist (1), wird
nachfolgend in dem Aufsatz daran erinnert, dass es neben einem philosophischen
seit dem frithen zwanzigsten Jahrhundert einen empirisch fundierten Diskurs
zu piadagogischen Fragen gibt (2). Ankniipfend an diese Uberlegungen wird
dafiir pladiert, der empirischen, pddagogischen Bildungsforschung nicht nur die
Forschungsvorhaben zuzurechnen, die auf quantitativ-heuristische Verfahren
zuriickgreifen, sondern auch diejenigen, die Fragestellungen unter Riickgriff auf
qualitativ-rekonstruktive Methoden aufzukldren versuchen (3). Abschlielend
wird dafiir plddiert, den Streit iiber die Angemessenheit und Relevanz von
quantitativ-heuristischen und qualitativ-rekonstruktiven Methoden nicht mehr
theoriedogmatisch, sondern unter Bezug auf die jeweils in den Blick genommenen
Fragestellungen zu fithren (4). Die Ausfiihrungen sind fokussiert auf den
deutschsprachigen Diskurs. Die in dem Beitrag erorterten Fragen spiegeln jedoch
exemplarisch dhnliche Diskussionen in anderen Sprachraumen und tiberschreiten
so durchaus den engmaschigen deutschen Sprachzaun.

Zum Begriff der Bildung

Bildung ist sicherlich einer der zentralen, wenn nicht sogar der zentrale und
historisch bedeutsamste Begriff pddagogischen und erziehungswissenschaftlichen
Denkens, auch wenn erin englisch-, spanisch- und portugiesischen Diskursen eher eine
randstidndige Bedeutung hat. Die mit dem Bildungsbegriff aufgerufenen Intentionen
finden sich bereits in der altgriechischen Philosophie und in Texten des Hoch- und
Spatmittelalters ebenso wie in Abhandlungen von Autoren der franzésischen und
deutschen Aufklarung, des Neuhumanismus und der frithen Kapitalismuskritik
notiert. Ausgehend von der Annahme, dass der Mensch zu Beginn seiner Entwicklung
noch »unausgestattet« (askometon) ist, seine Korperlichkeit und -seele sich zwar
natiirlich entwickelt, nicht jedoch seine zweite, gesellschaftliche Natur, die Denk- und
Vernunftseele, begriindet sich die friithe Idee der Erziehung, Bildung und Bildsamkeit
als »paideia«. Auf dieser Vorstellung der Zweiteilung der menschlichen Onto- wie
Phylogenese basiert im Kern die Geschichte der Idee von Bildung und Bildsamkeit
und letztendlich auch die der Formbarkeit und der Selbstbestimmungsfihigkeit des
Menschen (vgl. BENNER; BRUGGEN, 2004; ZIRFAS, 2010).
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In der christlich religiosen, abendlédndischen Tradition verweist der
Bildungsbegriff auf eine Metapher aus der Genesispassage im ersten Buch Moses
der Bibel (vgl. STOJANOYV, 2006) — Gott sprach: “Lasset uns Menschen machen,
ein Bild (tselem), das uns gleich sei, die da herrschen iiber die Fische im Meer und
tiber die Vigel unter dem Himmel und iiber das Vieh und tiber alle Tiere des Feldes
und iuber alles Gewiirm, das auf Erden kriecht” (MOSE, K. 1, v. 26). Gott hat der
hier mitgeteilten Vorstellung zufolge den Menschen nach seinem Bilde geschaffen
— mit anderen Worten: sich nachgebildet —, zugleich aber den nachgebildeten
Menschen verboten, sich ein Bild Gottes zu machen. Dieser religios-mystizistische
Bedeutungsgehalt findet sich auch in dem im 14. Jahrhundert durch den Theologen
und Philosophen Eckhart von Hochheim, bekannt als Meister Eckhart, in die
deutsche Sprache eingefiihrten Bildungsbegriff. Fir ihn bedeutet Bildung das
»Erlernen von Gelassenheit«und die Schaffung eines gottidhnlichen Menschen. Das
Wort Bildung in seiner heutigen Verwendung entstammt dem althochdeutschen
Begriff »bildunga«, mittelhochdeutsch »bildunge«, und meint Schopfung, Bildnis
und Gestaltung, bezeichnet also die Formung des Menschen im Hinblick auf sein
»Menschsein«,

Diehier nur angedeutete,lange Geschichte des Begriffs Bildung wird allerdings
in pddagogischen Diskursen zuweilen ignoriert und auf die zuriickliegenden
Jahrzehnte verkiirzt oder aber als ein Erbe der geisteswissenschaftlichen Padagogik
vorgestellt. Insbesondere in der Kritik an der geisteswissenschaftlichen Pddagogik
erfihrt der Begriff Bildung derart vielfidltige semantische Fassungen, dass sogar
dafiir plddiert wird, den Bildungsbegriff, »im Gegensatz zu Begriffen wie Lernen
oder Sozialisation, nicht prizise zu definieren, sondern nur zu dimensionierenc
(EHRENSPECK, 2004, S. 66; vgl. ZIRFAS, 2010).

Unter Bildung ist zunichst nichts anderes zu verstehen als der individuelle
Erwerb von Fihigkeiten auf der Basis von reflektierten Erfahrungen, die es
dem Subjekt ermdglichen, sich selbst in den sozialen, gesellschaftlichen Welten
zu verorten und zudem und dariiber hinaus sich die Welt zu erkldren und zu
erschlieflen. Der Erwerb von Welterkenntnissen setzt die Aneignung von Bildung
und die Realisierung von Bildungsprozessen ebenso voraus wie die Erlangung von
Subjektivitit, Personalitdt und Identitiat sowie die Entwicklung von Wissen und
Gefiihlen iiber die eigene Selbstwirksamkeit. Diese Bestimmung scheint zunéchst
ausreichend, um das, was Bildung meint, von dem zu differenzieren, was unter
Sozialisation und Erziehung zu verstehen ist. Sozialisation beschreibt und meint im
Kontrast zur Bildung die gesamten, gesellschaftlich vermittelten, von der sozialen
und materiellen Umwelt gerahmten individuellen Entwicklungsprozesse der
Entstehung von Personlichkeit, Individualitidt und Identitéit, Eigenstiandigkeit und
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der Herstellung von sozialer Integration. Beschreibt Sozialisation die Gesamtheit
der Bedingungen und Formen der Herstellung von Gesellschaftsféhigkeit, bezieht
sich Erziehung auf die Benennung von Entwicklungspraxen, die sich {iiber
ausgewiesene, direkte, beispielsweise pddagogische Interventionen, oder indirekte
Einflisse, beispielsweise medial initiierte Prozesse, konstituieren. Seit Jahrzehnten
wird Erziehung zudem als »die Summe der Reaktionen einer Gesellschaft auf
die Entwicklungstatsache« (BERNFELD, 1973, S. 57) definiert. Die Initiierung
von Erziehung basiert demnach auf die Markierung einer generationalen
Differenz, also auf den Umstand, dass junge Menschen, unabhingig davon, in
welchen Kulturen und unter welchen Verhiltnissen sie aufwachsen, nicht qua
Geburt mit den gleichen sozialen, emotionalen, kommunikativen und kognitiven
Kompetenzen ausgestattet sind wie &ltere. Diese Begriindungsfolie fiir Erziehung
erweist sich jedoch zunehmend als empirisch wenig belastbar, da beispielsweise
die Verfiigbarkeit tiber Wissen heute keineswegs mehr ein ausschlielliches
Privileg der jeweils dlteren Generation ist (vgl. THOLE, 2008). Demgegeniiber
bezeichnet Lernen einen Prozess der Verhaltensénderung durch den Erwerb von
Wissen und Konnen, also von kognitiven, sozialen und kulturellen Kenntnissen
und Fertigkeiten. Unter einer entwicklungs- und lernpsychologischen Perspektive
wird das Gedéchtnis als der zentrale Speicherort des Gelernten markiert.
Neben dem klassischen, konditionierenden Lernen wird in den psychologischen
Diskursen unter anderem zwischen dem operationalen respektive instrumentellen
Lernen, dem Diskriminationslernen, dem kognitiven Lernen und dem sozialen
Lernen unterschieden. In der padagogischen und erziehungswissenschaftlichen
Diskussion ist allerdings eine Skepsis gegeniiber den genannten theoretischen
Modellen wahrzunehmen. Ein tiber die Modelle konzipiertes Lernen hat sich
unter anderem — neben dem Technologievorwurf und der dariiber angeregten
Kritik — damit auseinanderzusetzen, dass unter experimentellen Bedingungen
validierte Formen des Lernens sich nicht in den pddagogischen Alltagsszenarien
in vergleichbarer Form reproduzieren. Insbesondere die Forschung stofit auf
Schwierigkeiten, das artikulierte Wissen und Kénnen nachweislich und belastbar
auf konkrete Methoden des Lehrens und Lernens zu beziehen. Konsens besteht
weitgehend darin, dass sich die Formen der Erziehung ebenso wie die der
Sozialisation, der Bildung und des Lernens in den zuriickliegenden drei Dekaden
dynamisierten und verédnderten.

Die Hinweise verdeutlichen, dass tiber Bildung reden immer auch bedeutet,
tiber Sozialisation, Erziehung und Lernen nachzudenken. Auch iiber die Hinweise
wird deutlich, dass es kompliziert ist, eine allgemein giiltige, von unterschiedlichen
theoretischen Perspektiven getragene Bestimmung von Bildung zu présentieren.
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Bildung in der geisteswissenschaftlichen Tradition fokussiert beispielsweise auf
die Entwicklung der Selbst- und Welterkenntnisfihigkeiten, die marxistische
und die emanzipatorisch gefirbte Programmatik von Bildung setzt auf die Idee
der individuellen Selbstbestimmung und die Veridnderung der ungerechten
gesellschaftlichen Verhiltnisse, die jiingere empirische Bildungsforschung denkt
Bildung als eine empirisch operationalisierbare Kompetenzdimension, eine
humanistische Bildungsidee denkt Bildung als Herausbildung von individuellen
Gestaltungsfihigkeiten und die dsthetische oder phéanomenologische Idee adressiert
an Bildung die Entwicklung von Empathie und Sinnlichkeit (vgl. u. a. ZIRFAS,
2010). Im Kern stimmen diese programmatischen Fassungen des Bildungsbegriffs
zumindest dahingehend iiberein, dass Bildung beinhaltet, iiber gelungene Formen
der Selbstverortung und der Welterkenntnis zu verfiigen. Dies beinhaltet die
Fihigkeiten, Traditionen und soziale und kulturelle Uberlieferungen befragen
zu konnen, iiber Empathie und eine generationale Lokalisierungskompetenz zu
verfiigen und das Vermogen, ein Leben in sozialer Gemeinschaft zu bewiltigen, zu
verstehen und letztendlich auch zu gestalten (vgl. u. a. TIPPELT, 1990).

Werden inhaltlich-strukturelle Aspekte der Markierung von unterschiedlichen
Bildungsbegriffen und -definitionen herangezogen, dann kann zwischen einer
formalen, einer materiellen und einer kategorialen Idee und Konzeption von
Bildung unterschieden werden:

* Die Theorie einer formalen Bildung versteht die gesellschaftlich
vorgehaltenen Wissenskontexte als Ressourcen fiir die Entwicklung von
Praxen der subjektiven Aneignung von Fahigkeiten und Fertigkeiten,
Qualifikationen und Kompetenzen. Eine so akzentuierte Idee von Bildung
findet sich zuweilen verkiirzt auf die Erlangung von formalen Abschliissen
und Zertifikaten. Doch auch wenn gegeniiber einer derartigen Verkiirzung
Distanz besteht, reduziert eine iiber formale Inhalte ausbuchstabierte
Bildungstheorie die Idee einer allgemeinen Bildung auf das Wissen und
Konnen, das gesellschaftlich anerkannt und legitimiert ist.

* Gegentiiber dieser Konzeption beschreibt eine materiale Bildungstheorie
préizise die Inhalte und Wissensbereiche, die von den Subjekten im
Verlauf ihrer Bildungsbiografie anzueignen sind. Bildung ist demnach
die Aneignung eines mehr oder weniger eindeutig kanonisierten Fundus
von Wissen und vielleicht noch von gesellschaftlichen Erfahrungen. Alle
auf materiale Inhalte basierenden Bildungstheorien, so wird kritisch
formuliert, stimmen darin iiberein,
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[...] so sehr sie sich untereinander auch unterscheiden mogen [...], dass sie zwischen den
gesellschaftlichen Anforderungen an die padagogische Praxis [...] und der pddagogischen
Praxis eine teleologische Verhiltnisbestimmung konstruieren und der padagogischen Praxis
die Aufgabe zuweisen, die Heranwachsenden im Sinne vorgegebener gesellschaftlicher
Anforderungen zu handlungsfihigen Mitgliedern der Gesellschaft zu machen (BENNER,
1987, S. 126).

* Im Konsens mit dieser Kritik und den zuletzt notierten Einwurf aufgreifend
gehen kategoriale Bildungstheorien von einer Dialektik zwischen Ich und
Welt, der Aneignung von Wissen und der Kritik der Inhalte sowie zwischen
Wissen und Ko6nnen aus. Um entsprechende, dialektisch modellierte
Bildungsprozesse anregen zu kénnen, bedarf es allerdings einer »relativen
Selbststéindigkeit pddagogischer Institutionen«, denn nur dann, »in einer
gewissen Distanz zu 6konomischen und gesellschaftlichen Verhiltnissenc,
kann Bildung »Aufkldrungsprozesse anregen, kritisches Bewusstsein
[...] vermitteln und Perspektiven der Veridnderung [...] erdffnenc
(KLAFKI; BRAUN, 2007, S. 73). Im Kontrast zu formalen und materialen
Bildungstheorien, denen ihr affirmativer Grundtenor auch von Vertretern
kategorialer Bildungstheorien vorgehalten wird, reklamieren kategoriale
Theorien eine nicht affirmative Konzeption von Bildung (vgl. BENNER;
BRUGGEN, 2004). Nicht affirmative, kritische Theorien der Bildung
betonen zudem, dass Modelle von Bildung, die einzig darauf orientieren,
die gegebene Gesellschaft und das in dieser vorritig gehaltene Wissen
zu reproduzieren, also nicht weniger intendieren und ermoglichen als
»Halbbildung« (vgl. ADORNO, 1973).

Bildung, die nicht affirmativ ausgerichtet ist, die also darauf abzielt, Subjekten
das Durchschauen gesellschaftlicher Wirklichkeit zu ermdéglichen sowie sich selbst
in der Welt zu lokalisieren, basiert auf der Idee von Miindigkeit. Bildung in diesem
Sinne ist zu verstehen als »Aktualisierung der Potenzialitét«, dass der Mensch »sein
eigener Tater« (HEYDORN, 1995, S. 138) sein kann, also optional gewillt und in der
Verfassung ist, Wirklichkeit nicht nur zu erleben und zu ertragen, sondern auch
zu gestalten. Bildung platziert sich so als Antipode zur biirgerlich-kapitalistischen
Gesellschaft, thematisiert die Herrschaftsférmigkeit von Bildung als ein Problem
der Okkupation von Wissen zur Stabilisierung und Legitimierung ungerechter
gesellschaftlicher Strukturen. In dieser radikal kritischen Modellierung der
Bildungsidee verliert sich die Ambiguitit zwischen Gesellschaft und Individuum
und »ihre klassengeschichtliche Zerrissenheit« (HEYDORN, 1995, S. 293) wird
uberwunden. Fir die Analyse sozialer Ungleichheiten sensible Theorien vertiefen
diese Idee von Bildung empirisch iiber die Analyse der Bildungs- und Sozialsysteme,
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die als Orte der Reproduktion der gesellschaftlichen Kréifteverhiltnisse strukturell
wie symbolisch identifiziert werden. Bildung wird in dieser Perspektive als das
Resultat der gegebenen und erlebten gesellschaftlichen Verhiltnisse, als die zur
Natur gewordene Spiegelung von Wissen, Traditionen und Erfahrungen, Urteils-
und Bewertungsschemata entworfen (vgl. BOURDIEU, 1985, S. 1987). Im Habitus
manifestieren sich die subjektiv angeeigneten, aber gesellschaftlich gerahmten
Formen des Denkens.

Unter einer spezifischen bildungstheoretischen Perspektive scheint
nicht nur, aber insbesondere dem kulturellen Kapital eine besondere
Aufmerksamkeit zuzukommen. Pierre Bourdieu (1985) unterscheidet zwischen
dem inkorporierten, objektivierten wund institutionalisierten kulturellen
Kapital. Inkorporiertes Kulturkapital meint Bildung, welche langfristig in
Erziehungs- und Bildungseinrichtungen sowie innerhalb der Familie als
Wissen erworben wird. Objektiviertes Kulturkapital beschreibt den Besitz von
kulturellen, dsthetischen, musikalischen und literarischen Giitern. Objektiviertes
Kulturkapital gewinnt allerdings erst im Zusammenhang mit dem inkorporierten
Kulturkapital Bedeutsamkeit, da der Gebrauch der Objekte Bildung voraussetzt.
Institutionalisiertes Kulturkapital meint Titel und Bildungspatente, die
dauerhafte Giiltigkeit und damit einen gesellschaftlich und rechtlich anerkannten
Wert besitzen. Unter soziales Kapital fasst P. Bourdieu die Ressourcen, die auf der
Zugehorigkeit zu einer Gemeinschaft, also soziale Netzwerke und Beziehungen
verweisen. Die Konstitution des Habitus erfolgt demzufolge nie losgelost von
den gesellschaftlich prdjudizierten, traditionellen, milieuspezifisch und familial
geprigten und in die Praxen. Uber die aktivierenden sozialen Praktiken bleibt
Bildung respektive der Habitus aber lebenslang gestaltbar. Formatierungen
und Neuformatierungen schreiben sich dann wiederum in die Kérper wie in die
sozialen Praktiken ein und ermoglichen Neuformatierungen des Habitus. Bildung
wie Habitus sind somit Resultate eines lebenslangen Prozesses und Ausdriicke von
performativen gesellschaftlichen Praxen. Habitus — wie auch Bildung — bezeichnet
die Verkniipfung von Kultur und Individualitit sowie von Gesellschaft und Subjekt.
Bildung ermdéglicht den Menschen unter Bezug auf die ihnen jeweils zugdnglichen
oder von ihnen angeeigneten 6konomischen, sozialen und insbesondere kulturellen
Kapitalressourcen an der Gestaltung ihrer Selbst- und Weltverhéltnisse miindig
und kritisch mitzuwirken.
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Sammeln, Beobachten, Verstehen — Blick zuriick

Die historische Betrachtung regt dazu an, die Genese der piddagogischen
Forschung in der Frihphase des 20. Jahrhunderts anzusiedeln. Wird eine
Rekonstruktion der empirischen Sozialforschung anhand frither Studien
unternommen, dann votieren gute Hinweise sogar dafiir, davon auszugehen,
dass eine qualitativ-deskriptive sich sogar vor der quantitativ-statistischen
Wirklichkeitssicht herausbildet.

In den ersten Jahrzehnten der pédagogischen Forschung dominierten
beobachtende, feld- und lebensweltbezogenen Methoden zusammen mit anderen
qualitativ-rekonstruktiven Methoden wie Interviewverfahren, Spontanberichten,
Tagebuch- und Aufsatzmethoden gegeniiber rein statistischen Verfahren die
padagogisch motivierten Forschungsbemiihungen. Begleitet wurde die Vorlage von
kleineren Studien von Pliddoyers, die Forschungsbemiihungen zu intensivieren. So
fithrtbeispielsweise Theodor Fritzsch (1906, S.947)in der»Zeitschrift fiir Philosophie
und Padagogik« aus, dass die »unzeitige Theoriesucht der Sterblichen [...] eins der
méchtigen Hindernisse« darstellt, »die den Fortgang der menschlichen Erkenntnis
hemmen. Um der Pddagogik mehr Vollkommenheit zu verschaffen, muss sie auf
Erfahrung gegriindet werden. Dazu ist notig die padagogische Beobachtung«. Bei
T. Fritzsch wie auch in den programmatischen Ausfithrungen von Ernst Meumann,
der 1912 das Hamburger »Institut fiir Jugendforschung« mitbegriindete, finden
sich zudem Uberlegungen, die piadagogischen Forschungsanstrengungen nicht
auf das Feld der Schule zu begrenzen. In dem Hamburger Jugendinstitut ging
es einerseits um die Initilerung von Untersuchungen zur »Entwicklung der
Jugend selbst, sodann um das soziale Problem der Beziehungen der Jugendlichen
zu den sozialen Verhiltnissen, unter denen sie aufwachsen, und endlich um
das Kulturproblem« sowie um die Frage, welche »Bedeutung eine rationelle
Organisation der Jugendbildung fiir das geistige und wirtschaftliche Leben
eines Volkes hat« (MEUMANN, 1912, S. 3). Fiur entsprechende Erkundungen
beanspruchte das Hamburger Institut, eine »wissenschaftliche Instanz« zu sein,
die sich »vollkommen fernhélt von aller Schulpolitik« und »die nichts erstrebt als
systematische Erforschung des geistigen und sittlichen Lebens der Jugend und der
Einflisse, unter denen es tatséchlich steht« (MEUMANN, 1912, S. 18). T. Fritzsch
und E. Meumann, der allerdings nicht nur fiir den Einsatz von beobachtenden,
sondern auch und insbesondere von statistisch-quantifizierenden Verfahren
votiert, stehen zu Beginn des zuriickliegenden Jahrhunderts exemplarisch
fir das Projekt, die Pddagogik fiir qualitative, vornehmlich auf systematische
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Beobachtungen sich stiitzende empirische Beobachtungen der heranwachsenden
Generationen zu motivieren.

Ein quantitativ orientiertes Forschungsprogramm etabliert sich in
breiterer Form in der Pidagogik erst sukzessive ab Beginn der 1930er und
mit zunehmender Intensitdt dann ab Ende der 1950er Jahre im Zuge der
realistische Wende (vgl. ROTH, 1963) in der deutschsprachigen pidagogischen
Forschung. Bis heute entspricht ihre methodische Schrittfolge der Begriffsbil-
dung, Operationalisierung und Messung in ihrer auf Systematik, Objektivitéit
und instrumentelle Quantifizierung bedachten Methodik eher dem technizistisch-
zweckrationalen Zeitgeist als die spurenorientierte Forschung (vgl. BONSS, 1982,
S. 83). Im Gegenzug verliert in diesem Zeitraum die monographische, also im Kern
qualitativ ausgerichtete Forschungstradition an Bedeutung, geriet aber immerhin
nicht génzlich in Vergessenheit. Im Kern existierten immer zwei Konzepte
nebeneinander, das szientistische, statistische Programm als das offizielle und das
spurensichernde als das inoffizielle.

In Reflexion dieser beiden forschungsmethodologischen Konzepte wird
das quantitativ-statistische Paradigma als Tatsachenempirie und qualitativ-
verstehende,rekonstruktivausgerichteteForschungsprogrammalsTotalitéatsempirie
diskutiert. Diese Markierung, die den quantitativen Verfahren vorhilt, Kontexte
und gesellschaftliche Zusammenhénge unbeachtet zu lassen, schlie3t an die Kritik
der traditionellen Universitidtsforschung von Max Horkheimer und insbesondere
von Th. W. Adorno an, der gegeniiber dem zahlenfixierten Forschungsparadigma
einwendet, dass das Ziel der Entzauberung der Welt sich in dem quantifizierenden
Programm reduziert auf die

[...]1statistischen Aufbereitung|...] iiber mehr oder minder zahlreiche einzelne Personen]|...].
Die Dinghaftigkeit der Methode, ihr eingeborenes Bestreben, Tatbestdnde festzunageln,
wird auf ihre Gegenstéinde, eben die ermittelten subjektiven Tatbestéinde, tibertragen, als
ob dies Dinge an sich wéren und nicht vielmehr verdinglicht. Die Methode droht sowohl
ihre Sache zu fetischisieren wie selbst zum Fetisch zu entarten (ADORNO, 1962, S. 208).

Die sich in diesen Uberlegungen kommunizierende Kritik an dem
Methodenreservoir und den Deutungskompetenzen der klassischen, quantitativen
Sozialforschung wie auch der piddagogischen Forschung wird zum inhaltlichen
Orientierungspol der Einwinde gegen die tatsachenzentrierte Sozialforschung
und zum Votum fiir eine auf qualitative Daten basierende Totalitdtsperspektive.

Der sehr verdichtete Riickblick weist erstens darauf hin, dass in der Padagogik
Forschung schon weit vor der sogenannten empirischen Wende im Kontext der
padagogischen Konzept- und Theoriebildung eine nicht unwesentliche Bedeutung
spielt, allerdings bis zu Beginn der 1970er Jahre eher im Schatten der bis dahin
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dominanten geisteswissenschaftlichen Padagogik. Die vorliegenden Studien
belegen zweitens, dass die empirischen Bemithungen vor den 1970er Jahren sich
nicht auf die eigentlichen Unterrichtsprozesse reduzieren, sich also keineswegs
durchgéingig als schulische Lehr-Lern-Forschung konzipierten. Die vorliegenden
empirischen Studien illustrieren neben dieser Sensibilitét fiir die Bildungsprozesse
in den unterschiedlichsten sozialen und piddagogischen Arrangements und Rdumen
drittens eine beeindruckende methodische Vielfalt.

Zum Stand der empirischen Bildungsforschung

Die erziehungswissenschaftliche — respektive die pddagogische — Forschung
gewann seit der Jahrtausendwende deutlich an Volumen und Bedeutung. Dass
diese Lesart der Entwicklung der erziehungswissenschaftlichen Forschungskultur
allgemein so nicht wahrgenommen wird, hat mehrere Griinde und findet eine
Ursache in unterschiedlichen Problembereichen:

e Erstens scheint die Eigenstindigkeit und Sichtbarkeit der pddagogischen,
erziehungswissenschaftlichen Forschung im Kontext der internationalen
Vergleichsstudien und Interdisziplinaritit der empirischen
Bildungsforschung unsichtbarer zu werden. Erziehungswissenschaftliche
Forschungsvorhaben firmieren nicht mehr durchgehend und wahrscheinlich
nur noch in einer Minderheit unter dem Etikett »Padagogische Forschungx.
Insbesondere die piddagogische Schulforschung und Unterrichtsforschung,
aber auch Projekte, die sich beispielsweise nach den strukturellen
Bedingungen des Aufwachsens von Kindern und Jugendlichen erkundigen,
werden als Vorhaben der empirischen, auch soziologisch und psychologisch
ausgerichteten Bildungsforschung ausgewiesen. Ob Forschungsvorhaben
zu péddagogischen Fragen von der Soziologie, der Politikwissenschaft,
der Psychologie oder eben von der Erziehungswissenschaft verantwortet
werden, scheint keine besondere Relevanz mehr zu haben.

o Zweitens wird in der offentlichen Wahrnehmung wund auch
weitgehend im forschungsbezogenen Diskurs die Eigenstidndigkeit der
erziehungswissenschaftlichen Forschung nicht nur kaum noch thematisiert,
sondern auf die schulische Lehr-Lernforschung und die schulbezogene
Unterrichtsforschung reduziert. Forschungsmethodologische Diskurse
werden verengt und beziehen sich hiufig lediglich noch auf den Typus der
schulbezogenen Forschung.

* Drittens wird in den bedeutenden Diskursen und Forschungsprogrammen
die bestehend forschungsmethodische Vielfiltigkeit im Rahmen der
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empirischen Bildungsforschung weitgehend identisch gesetzt mit Verfahren
des quantitativ-heuristischen Forschungsspektrums. Die Bedeutung des
qualitativ-rekonstruktiven Methodenfeldes wird parallel iibersehen oder
abgewertet beziehungsweise als »Spielwiese fiir die Generierung von
subjektiven Daten« diskreditiert. Zudem werden historisch ausgerichtete
oder erziehungsphilosophisch motivierte Forschungsvorhaben zuweilen
nicht als empirische Projekte der Bildungsforschung angesehen.

e Und letztendlich viertens ist ein Auseinanderdriften zwischen den
erziehungswissenschaftlichen—undauchsoziologischen—Theoriediskursenund
den empiriebasierten Diskursen zu beobachten. Erziehungsphilosophischen,
bildungs- und sozialisationstheoretischen, aber auch bildungs- und
erziehungssoziologischen Erkenntnissen und Wissensbestinden wird in der
Konzeptualisierung von empirischen Projekten nur noch eine Relevanz in
Bezug auf den jeweils zu referierenden Forschungsstand, kaum jedoch noch
beziiglich der theoretischen Rahmung von Forschungsvorhaben zugesprochen.

Einwdnde gegen eine deutlichere empirische Ausrichtung der

Erziehungswissenschaft und der péddagogischen Diskussionen werden in der Regel
mit Hinweisen auf diese Aspekte begriindet. Demgegenitiber ist an den Einwand von
Th. W. Adorno zu erinnern. Mit Blick auf die theoretische, geisteswissenschaftliche
Soziologie formuliert er, dass »angesichts der spezifischen Verflechtung sozialer
Theoriebildung [...] ein Korrektiv, wie es die Researchmethoden anbieten«, zu
entwickeln ist, denn »zahllose Behauptungen sozialer Theorien [...] konnen nur
durch strenge Erhebungen tberpriift und widerlegt werden« (ADORNO, 1962,
S. 215). Und prézisierend fiigt er an anderer Stelle hinzu:

Korrektivist dieempirische Sozialforschungnicht nurinsofern, als sieblinde Konstruktionen
von oben her verhindert, sondern auch im Verhéltnis von Erscheinung und Wesen. Hat die
Theorie der Gesellschaft den Erkenntniswert kritisch zu relativieren, so hat umgekehrt die
empirische Forschung den Begriff des Wesensgesetzes vor Mythologisierung zu behiiten
(ADORNO, 1962, S. 220).

Padagogisches, erziehungswissenschaftliches Denken kann sich heute
nicht mehr ausschliellich auf die Neuinterpretation von klassischen Texten der
Piadagogik konzentrieren und darauf vertrauen, so neues Wissen und Theorien
uber das Pddagogische zu gewinnen. Erziehungswissenschaftliche Reflexionen
bediirfen einer Vergewisserung iiber empirisch generiertes Wissen. Und dieses
Wissen, das wiederum einer theoretischen Rahmung bedarf, wird inzwischen
unter Aktivierung von vielfiltigen Forschungsmethoden gewonnen.!
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1. Zunéchstist beziiglich der Verfahren und Designs, die Fragestellungen unter

Bezug auf quantitative Methoden zu beantworten wiinschen, festzuhalten,
dass die Aussagekraft rein deskriptiv angelegter Studien inzwischen fast
durchgingig kritisch diskutiert wird. Mehrebenenorientierte, diagnostische
quer- und léngsschnittbezogene Studien gewinnen an Bedeutung und
Akzeptanz. Neben immer noch reprisentativ ausgerichteten Umfrage-,
Querschnitts- und Panoramastudien ist eine methodische Qualifizierung
bei der Durchfiihrung von Panel- und Zeitwandelstudien auf der Basis
von Mehrebenenmodellen zu erkennen. Im Kontext der Etablierung der
erziehungswissenschaftlich wie auch soziologisch und psychologisch
grundierten Bildungsforschung ist eine iber theoretische Modelle
abgesicherte Entwicklung wahrzunehmen, die sich insbesondere in der
Durchfiihrung der international wie national ausgerichteten Studien zur
Erfassung von basalen, in schulischen Kontexten erworbenen Kompetenzen
wie auch in Studien andeutet, die Ursache-Wirkungs-Beziehungen zu
erfassen versuchen. Teilweise in Ergidnzung hierzu, partiell mit den
entsprechenden Studien eng verwoben sind zudem Bemiihungen zu
erkennen, iiber evidenzbasierte Designs die immer wieder thematisierte
Differenz zwischen Forschung und Praxis klarer zu erfassen. Zudem ist
die Wiederentdeckung von Verfahren zu erkennen, die, insbesondere
in péddagogischen Kontexten, Programme testen und zudem diese zu
implementieren versuchen. Dariiber hinaus ist zu registrieren, dass in
zunehmend mehr Forschungsvorhaben auf eine rein hypothesengeleitete
und -prifende Grundkonzeption verzichtet wird. Stattdessen werden
anhand von theoretisch modellierten Modellen Fragestellungen entwickelt
und empirisch iiberpriift (vgl. u. a. GRASEL, 2011).

Die Mehrzahl der piddagogisch relevanten Fragen lassen sich allerdings
nicht mittels quantifizierender Verfahren aufkldren, auch weil diese lediglich
eingeschriankt gesellschaftlich und strukturelle Dimensionen beriicksichtigen.
Wissend, dass »alles gesellschaftlich Einzelne [...] die allgemeinen Bestimmungen
in sich« (ADORNO, 1962, S. 212) tragen, gewannen qualitative Methoden
insbesondere in der pddagogischen Forschung an Bedeutung. Mit den qualitativ
gewonnenen Befunden liegen auch immer generelle Erkenntnisse tiber das
Allgemeine vor. In Bezug auf die Erweiterung, Verfeinerung und theoretische
Fundierung forschungsmethodischer Zugéinge, Verfahren und methodologischer
Prazisierungen sind vier Entwicklungen in Bezug auf qualitativ-verstehende
Methoden besonders zu betonen.

PEDAGOGICO . 24,n. 3, Passo Fundo, p. 452-469, set./dez. 2017 | Disponivel em www.upf.br/seer/index.php/rep



Bildunsphilosophie und empirische forschung

1. Die methodischen Verfahren, die in der erziehungs- und
sozialwissenschaftlichen Forschung insbesondere mit dem Ziel eingesetzt
wurden, iiber die Rekonstruktion narrativer Strukturenin autobiografischen
Interviews Prozessstrukturen des Lebenslaufes erschlielen zu konnen,
sind weiterentwickelt worden. Neben Studien, die mittels biographisch-
narrativer Zugdnge generationsiibergreifende Entwicklungen und
familiale Entwicklungen und Positionierungen aufzukldren suchen, ist
insbesondere eine Entwicklung unter dem Stichwort ,bildungstheoretische
Biographieforschung® zu erkennen (vgl. KOLLER; WULFTANGE, 2014).

2. Ein prominentes, zunehmend rezipiertes und umgesetztes Konzept der
qualitativ-rekonstruktiven erziehungs- wie sozialwissenschaftlichen
Forschung stellt inzwischen das auch im Anschluss an die Wissenssoziologie
Karl Mannheims und die Ethnomethodologie Harold Garfinkels
entwickelte Interpretationsverfahren der Dokumentarischen Methode dar.
In erziehungs- und sozialwissenschaftlichen Forschungsprojekten werden
mit diesem methodologischen Programm inzwischen eine Vielzahl von
Fragestellungen mit unterschiedlichen Verfahren (Gruppendiskussionen,
Interviews, Fotos, Videos) bearbeitet. Ziel ist dabei die Identifizierung von
individuellen oder kollektiven Orientierungsmustern (vgl. BOHNSACK;
PFAFF; WELLER, 2010).

3. Die Rekonstruktion von kulturellen und gesellschaftlichen Strukturen hat
dasvon Ulrich Oevermann entwickelte Verfahrender strukturalenrespektive
Objektiven Hermeneutik zum Ziel. Dieses forschungsmethodische Spektrum
ist in den letzten Jahrzehnten in einer Vielzahl von erziehungs- und
sozialwissenschaftlichen Forschungsprojekten eingesetzt und mittlerweile
nicht nur fir die Auswertung von familialen Interaktionsprotokollen,
sondern auch fiir die Analyse von Interviews, Fotos, Videos, Kunstwerken
oder Internetseiten genutzt worden (vgl. OEVERMANN, 2004).

4. Im Rahmen der ethnografischen erziehungs- und sozialwissenschaftlichen
Forschung haben sich im vergangenen Jahrzehnt neue Ansitze einer
reflexiven Ethnografie herausgebildet. Diese gehen nicht mehr von der
Vorstellung aus, dass man gestiitzt auf die Methoden der teilnehmenden
Beobachtung ein abbildgetreues und einheitliches Bild von einer
fremden Lebenswelt erstellen kann. Stattdessen betonen sie die soziale
Konstruiertheit von ethnografischen Texten und weisen darauf hin, dass
der Forschungsprozess ein permanenter Aushandlungsprozess ist. Unter
dem Etikett der Ethnographie verbergen sich allerdings inzwischen
unterschiedliche Konzepte — Ethnographie ist nicht gleich Ethnographie.
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Allgemein ist herauszustellen, dass das an die Ethnographie adressierte
Frage- und Erkenntnisinteresse und das von der Ethnographie realisierte
Forschungsprogramm sich im zuriickliegenden Jahrzehnt deutlich erweitert
und neu akzentuiert hat. Neben einer Ethnographie des “Wie etwas ist”
hat sich eine Ethnographie des “Wie sich etwas herstellt und reproduziert”
platziert. Ethnographie findet insbesondere auch in den organisations- und
professionsorientierten Studien Anwendung. Aufgegriffen werden Anséitze
einer Ethnographie des Piddagogischen im Kontext der allgemeinen
padagogischen Organisationsforschung — hier insbesondere bezogen auf die
Praxen in der Erwachsenenbildung und der Fort- und Weiterbildung — und
in den Recherchen zum Umgang mit Wissen (vgl. HEINZEL et al., 2010).

In besonderer Form hat sich in den zuriickliegenden Jahrzehnten auch die
erziehungswissenschaftliche, historisch ausgerichtete Erziehungs-, Sozial-, Bil-
dungs- und Kulturforschung entwickelt und so neue Aufmerksamkeit gefunden:

1. Im Schatten der Herausbildung und Etablierung der historischen

Kulturforschung verfeinerte und spezialisierte sich auch die
erziehungswissenschaftliche historische Forschung und erweiterte zudem
ihren Aufmerksamkeitsfokus auch in Bezug auf die letzten Jahrzehnte des
zuriickliegenden Jahrtausends. Keineswegs neu, aber neu akzentuiert wird
in jlingerer Zeit wieder vermehrt auf Befunde der Geschichtswissenschaft
rekurriert. Insgesamt verliert die historische Sozial- und Bildungsforschung
ihre Textgebundenheit und neue Formen der Kontextualisierung, aber
insbesondere neue forschungsmethodische, sprach- und diskursanalytische
Methoden finden mehr Zuspruch (vgl. REH et al., 2016).

Weiterhin sind Fortschritte in der Erziehungswissenschaft und Soziologie
auch im Hinblick auf die Frage der Triangulation — mixed methods — von Daten
wahrzunehmen. Waren die methodologischen Diskussionen in den 1970er und
1980er Jahren noch durch heftige wissenschaftstheoretische Kontroversen zwis-
chen den Repriasentanten qualitativ-rekonstruktiver und quantitativ-statistischer
Forschungsansitze bestimmt, so pliddieren Vertreter beider Richtungen inzwis-
chen dafiir, qualitative und quantitative methodische Zugriffe zu kombinieren.

Insgesamt ist wahrzunehmen, dass die bestehenden methodischen und the-
oretischen, aber auch forschungsethischen Differenzen zwischen unterschiedli-
chen Theorieschulen, insbesondere aber zwischen quantitativ-statistischen und
qualitativ-rekonstruktiven Verfahren nicht mehr durchgingig scharf markiert
werden. Zunehmend deutlicher wird darauf verwiesen, dass die divergierenden
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forschungsmethodologischen Zugidnge und Annahmen oftmals in Bezug auf die Ge-
nerierung und forschungsmethodische Operationalisierung von Fragestellungen
mit vergleichbaren Herausforderungen konfrontiert sind. Obgleich ein Ende der
Diskussionen um die Adédquatheit qualitativer und quantitativer Methoden noch
nicht gidnzlich beendet scheint, der Methodenstreit fortdauert, ist abzusehen, dass
es zukiinftig nicht mehr vornehmlich um die weitere Abgrenzungen der unters-
chiedlichen Forschungsstrategien gehen wird, sondern darum, die gewédhlte me-
thodische Orientierung zu prézisieren und ihre Angemessenheit fiir die gewéhlten
Fragestellungen zu belegen. Dies bedeutet auch, auf die Kennzeichnung quantita-
tiv generierter Daten als “objektiv” und qualitativ erhobener Daten als “subjektiv”
zu verzichten. Im Kern zielen beide methodischen Forschungsmilieus darauf ab,
der “gesellschaftlichen Konstruktion von Wirklichkeit” (BERGER; LUCKMANN,
1980) nachzuspiiren. Zumindest eine kritische, gesellschaftsanalytisch grundierte
empirische padagogische Bildungsforschung wird keine klugen Argumente finden,
hinter dieser konzeptionellen Pramisse erziehungswissenschaftlicher Forschung
zuriickzufallen, es sei denn, sie befriedigt sich mit der Rolle affirmativer Akklama-
tionen. Damit wird der Idee entsprochen, dass der »Gegensatz zwischen quantita-
tiver und qualitativer Analyse nicht absolut ist« (ADORNO, 1962, S. 212).

Erziehungswissenschaftliche Forschung — Ausblick

Die Uberlegungen in diesem Beitrag plidieren fiir ein offenes, zumindest
erweitertes Verstdndnis von empirischer pddagogischer Bildungsforschung. Das
in diesem Aufsatz vorgestellte Programm einer pddagogischen Forschung

¢ umfasst sowohl quantitativ-statistische wie auch qualitativ-verstehende
und historisch ausgerichtete forschungsmethodologische Konzepte und
methodische Verfahren,

e sieht von der Piadagogik der Kindheit iiber die schulischen und
sozialpadagogischen Handlungsfelder, die Erwachsenenbildung bis hin zur
Piadagogik des Alters und des Alterns als Forschungsfelder an und

e zeigt sich distanziert gegeniiber Unternehmungen, zwischen empirischer
Forschung wund erziehungswissenschaftlicher wund -philosophischer
Theoriebildung Grenzen zu markieren.

In dem Beitrag wird keineswegs fiir eine piddagogische Bildungsforschung
pladiert,dielediglich die Effekte von Bildungsprozessendokumentiert. Pddagogische
Forschung, so wird argumentiert, bleibt herausgefordert, die Strukturen,
Modalitdten, Rahmenbedingungen, Zuginge und Teilhabemoglichkeiten wie auch
die Praxen und Konstitutionsbedingungen von pddagogischen Handlungsszenarien
aufzuklédren. Und dazu bedarf es auch der theoretischen Reflexion des empirisch
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gewonnenen Wissens, denn der Theorie fillt die Aufgabe zu, zu benennen,
»was insgeheim das Getriebe zusammenhilt« (ADORNO, 1962, S. 205). Die
Theorie schiitzt davor, auf Basis von vermeintlichen Fakten die gesellschaftliche
Wirklichkeit lediglich zu reproduzieren. Entkoppelt sich die Theorie jedoch von
den empirischen Befunden, unterliegt sie der Gefahr, lediglich Ideologien zu
produzieren. »Empirie und Theorie lassen sich nicht in ein Kontinuum eintragen«
(ADORNO, 1962, S. 207), sind aber unabhingig voneinander nicht denkbar,
wenn sie jeweils mehr zu sein wiinschen, als Instrumente der Konsolidierung des
Bestehenden und der hervorgebrachten Lebensformen in der kapitalistischen
Moderne (vgl. JAEGGI, 2014).

Ein Forschungsverstéindnis, das diese Priamissen akzeptiert, ist gefeint davor,
die empirische Forschung gegen die Philosophie der Erziehung oder die kritische
Bildungsphilosophie gegen empirisch grundierte Erkenntnisintentionen zu
positionieren. Pddagogische Theoriebildung ist heute nicht mehr ohne empirisch
generiertes Wissen moglich wie andersherum empirische Datengewinnung nicht
verzichten kann auf Theorie.

Note

! Die Anmerkungen zum Stand der empirischen Forschung basieren auf einen gemeinsam mit H. H. Kriiger
publizierten Beitrag an (KRUGER; THOLE, 2015).
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