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Vorwort

Die derzeitige Lage rund um die Corona-Pandemie scheint wenig Raum fiir
das zu lassen, was klassisch mit dem Begrift der Theorie bezeichnet wird. Die-
ser steht fiir eine Form der gedanklichen Auseinandersetzung - fiir eine Kon-
templation, die sich ihre Themen und Formen nicht von Handlungszwéangen
vorgeben ldsst. Eine solche Wissensform bzw. Reflexionspraxis erscheint in
der Gegenwart von Krisenstdben und Expertenriten mehrfach als verlorene
Sache. Steigende Infektionszahlen und die Belastung oder sogar Uberlastung
gesellschaftlicher Teilsysteme, allen voran das Gesundheitssystem, verlangen
nach einem entschlossenen und durch wissenschaftliche Evidenz gestiitzten
Handeln, keine Frage. Zugleich ist zu bemerken, dass — ungeachtet aller Mafi-
nahmen zur Uberwindung der Pandemie - Fragen in den Vordergrund treten,
die sich der Perspektive der Bewiltigung sperren. Es sind u.a. diese Fragen, die
auf die grundlegenden Verhiltnisbestimmungen zu den anderen, zu sich selbst
und zur Welt und also zum Grundmodus von Theorie zuriickfithren. Eine der
dringendsten Fragen ist dabei wohl die, wie mit dem Virus zu leben sei. Wie
kann man wortlich und metaphorisch gesprochen ,an einem gemeinsamen Ort
sein? Derartige Fragen, die fiir die unterschiedlichsten Lebens- und Praxis-
bereiche zu konkretisieren waren - fiir die Universitit beispielsweise beziig-
lich digitaler oder korperlicher Présenz im Seminar -, setzen das theoretische
Arbeiten in Gang im Sinne einer begrifflichen Verbindlichkeit und einer Ver-
antwortung im Denken.

Dieser Band befasst sich nicht im engeren Sinne mit der Corona-Pandemie.
Seine Beitrage gehen zum grofiten Teil auf die Tagung der Kommission Bil-
dungs- und Erziehungsphilosophie der DGIE zuriick, die im Jahr 2018 an der
Helmut-Schmidt-Universitit/Universitdt der Bundeswehr Hamburg stattfand -
und damit vor dem Auftreten des Virus. Die Idee, die Tagung der Kommission
im Jahr 2018 an Praxen des Theoretisierens auszurichten, brachten Carsten Biin-
ger und Olaf Sanders ein. In ihrem Konzeptpapier schlugen sie vor, das ,,Philo-
sophieren als Praxis der Erziehungswissenschaft® zum Dreh- und Angelpunkt
einer Tagung zu machen. Sie verbanden damit das Verstdndnis von Philosophie
als ein Werkzeug® der Befremdung. Nicht erst seit Beginn des 21. Jh. wiirden die
kritische Reflexion der Erziehungswissenschaft, die Re- und Dekonstruktion von
Konjunkturen und wirkméchtigen Weichenstellungen des Padagogischen und
die aus solchen Analysen gewonnenen Hinweise auf ausgeblendete Momente
oder Vereinseitigungen im vorherrschenden Bildungsdenken zur philosophi-
schen Auseinandersetzung der Erziehungswissenschaft gehoren - so die Kolle-
gen in ihrem Konzeptpapier. Fiir die Tagung regten sie an, eine Bilanz dieser
philosophisch-theoretischen Arbeit vorzunehmen und dabei ausdriicklich zu



diskutieren, inwiefern und in welcher Weise Philosophieren als erziehungswis-
senschaftliche Praxis gefasst werden konne.

Schon bei der Auswahl der Beitrége fiir die Tagung zeigte sich das grofle In-
teresse am Philosophieren und an doing theory. Deutlich wurde allerdings auch
der enge Bezug des Tagungsthemas auf die Entwicklung der erziehungswissen-
schaftlichen Disziplin seit den 1960er Jahren - und weitergehend auf die gesell-
schaftlichen Transformationen, darunter die widerspriichlichen Globalisierungs-
bewegungen, unter denen (heute) padagogische Begriffe zu denken sind bzw. an
denen sich padagogische Theorie abzuarbeiten hat. Mit Blick auf die Entwicklung
der erziehungswissenschaftlichen Disziplin sei beispielhaft die Methodendiskus-
sion angefiihrt: Diese ist in der Erziehungswissenschaft sehr stark durch die Vor-
stellung sozialwissenschaftlich-empirischer Programme geprégt, die wiederum
im engen Zusammenhang mit der Qualitdt und Férderung von Projektforschung
zu sehen ist. Dieser Aspekt stellt die Verstindigung iiber ,Methoden® immer
schon in einen spezifischen Rahmen.

Zur Situierung erziehungswissenschaftlicher bzw. padagogischer Theorie im
Hinblick auf gesellschaftliche Transformationen sei hier darauf hingewiesen,
wie entscheidend die begriffliche Formatierung von Konzepten wie ,Globalisie-
rung/Globalitat“ oder ,,Posthumanismus® ist - fiir padagogische Anschliisse bzw.
Einsdtze. Auf diese und weitere Problemstellungen, darunter ,,Anthropozin® und
,Chthuluzidn®“ oder auch die Gestalt ,,revolutionarer Praxis“ gehen die Beitrdge
dieses Bandes ein. Damit verdichtet sich der Blick auf die Vollziige von Theorie
im Wechselbezug auf einen krisenhaften gesellschaftlichen Wandel (und darauf,
wie Letzterer tiberhaupt zu beschreiben und zu erschliefSen wire).

Das Interesse an den praktischen Vollziigen von Theorie schloss das Anliegen
ein, die bildungs- und erziehungsphilosophische Arbeit selbst zum Gegenstand
einer Theoretisierungsbemiihung zu machen. Einige Beitrage dieses Bandes sind
dementsprechend der Frage gewidmet, wie ein Hineinfinden in bzw. das Einset-
zen des theoretischen bzw. philosophischen Forschen zu denken sei. In anderen
Beitragen wird die bildungstheoretische Produktivitit von Literatur, Film und
Serien behandelt und theorieprogrammatisch gewendet. Schlieflich werden De-
batten in der Erziehungswissenschaft sowie das Feld der erziehungswissenschaft-
lichen Forschung einer systematisierenden Analyse unterzogen.

Im Schlussteil des Bandes sind kiirzere Statements zu Methode und Metho-
disierung in der Bildungs- und Erziehungstheorie zu finden. Zu diesem Thema
hatte auf der Hamburger Tagung eine Podiumsdiskussion stattgefunden, auf der
erste Impulse préasentiert wurden. Es kam die Idee auf, den hier begonnenen
Austausch fortzusetzen. Daher wurden weitere Kolleg*innen aus der Kommis-
sion - an unterschiedlichen Punkten ihres wissenschaftlichen Wegs - gebeten,
zur Methodenfrage der Bildungs- und Erziehungstheorie Stellung zu nehmen.
Die Herausgeber*innen verbinden mit der hier abgedruckten Sammlung von
Statements die Hoffnung, die weitere Diskussion dieses wichtigen Themas - in



seiner Bedeutung fiir Studium und postgraduierte Studien, fiir die disziplinare
Stellung der Erziehungs- und Bildungstheorie sowie fiir die Forschungsarbeit in
concreto - zu beférdern.

Die Tagung der Kommission, die Ausgangspunkt fiir diesen Band war und
die — wie bereits erwdhnt - an der Helmut-Schmidt-Universitit/Universitdt der
Bundeswehr in Hamburg stattfand, wurde von Olaf Sanders und seinem Team
ausgerichtet. Die Herausgeber*innen danken herzlich fiir die hervorragende Or-
ganisation und die schone Tagungsatmosphire. Den Autor*innen der Beitrage
und Statements gilt unser Dank fiir ihre Mitarbeit an diesem Band, der die Viel-
falt und die Produktivitdt bildungs- und erziehungsphilosophischer Arbeit do-
kumentiert. Antje Naumann und S6éren Meyer danken wir fiir die Redaktion und
Aufbereitung des Manuskripts. Last but not least gebiihrt dem Verlag — nament-
lich Konrad Bronberger, Myriam Frericks und Frank Engelhardt — unser Dank
fiir die Aufnahme des Bandes und seine professionelle editorische Begleitung.

Die Herausgeber*innen im Oktober 2020
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Praktiken und Formen der Theorie

Konturen der ,Wissensarbeitsforschung”

Christiane Thompson

In seinem Eroftnungsvortrag zum Kongress der Deutschen Gesellschaft fiir Er-
ziehungswissenschaft im Jahr 2014 hat Roland Reichenbach die Lage der deutsch-
sprachigen Erziehungswissenschaft als ,,posttheoretisch® beschrieben (Reichen-
bach 2020, S.137ft.). Reichenbach kritisiert die permanente Forderung der
Innovation und Neuerung, aus der seines Erachtens nur ,kurzlebige Diskurse®
resultieren konnen (ebd., S. 145). Dies hat fiir die Stellung von Theorie problema-
tische Folgen, obgleich - das sei angemerkt — zur Charakterisierung der Lage von
Reichenbach auch eine gehorige Verachtung der padagogischen Traditionen an-
gefiihrt wird. Nach Auffassung von Reichenbach hat sich eine erziehungswissen-
schaftliche Forschung entwickelt, fiir die gar keine ,,Theorie” mehr notwendig sei.
An die Stelle von Theorien seien ,theoretische Modelle“ getreten (ebd., S. 149),
welche die zu verarbeitenden Konzepte in Késtchen und Pfeilen anordnen wiir-
den: ,Weil diese ,Theorien’ so sprachlos sind, werden sie hdufig ein wenig anders
genannt, so spricht man gern von unserem ,theoretischen Modell‘ [...]. Richtiger
wire es wahrscheinlich, von ,unserem posttheoretischen Modell‘ [...] zu spre-
chen® (ebd.,, S. 150). Mit dem Aufstieg dieses Programms empirischer Forschung
treten die systematische Verstindigung und theoretische Reflexion von Begriffen
in den Hintergrund.

Es bleibt im Text von Reichenbach allerdings nicht bei der polemischen Kritik
an der empirischen Bildungsforschung. Ebenso kritisch und polemisch begegnet
Reichenbach dem Feld erziehungswissenschaftlicher Theoriebildung, das er als
»Sockenhersteller-Kaste“ (ebd., S. 151) beschreibt. Die Kritik bezieht sich darauf,
dass Theoretiker*innen einen Diskurs unter sich aufziehen und sich verhalten,
wie ,Sockenhersteller, die nur fiir andere Sockenhersteller Socken herstellen®, so
Reichenbach mit Marquard (ebd., S. 150f.). Insofern als sich diese Theorie-Dis-
kurse nur um sich selbst drehen, weist ihnen Reichenbach ebenfalls das Pradikat
zu, posttheoretisch zu sein.

Wie es immer bei derartigen polemischen Kritiken der Fall ist, kann man
eine Reihe von Einwadnden geltend machen, darunter fehlende Differenzierun-
gen, unzuldssige Generalisierungen sowie eine fehlende begriftliche Bestim-
mung des Verhéltnisses von erziehungswissenschaftlichem Wissen, Forschung
und Theorie. Reichenbach rdaumt selbst ein, dass seine Typisierung eine gro-
be rhetorische Vereinfachung sei (ebd.). Dessen ungeachtet halt er an seinem
Gesamteindruck von der erziehungswissenschaftlichen Disziplin und ihrem
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von auflen und innen gesetzten Innovationsdruck fest — sicherlich auch um
weitere Analysen und Bestandsaufnahmen sowie eine Auseinandersetzung zur
Disziplinentwicklung beziiglich der Rolle von Theorie in Gang zu setzen. Bei
aller Ausdifferenzierung der Erziehungswissenschaft in den vergangenen Jahr-
zehnten scheint es bedeutsam zu bestimmen, in welche Richtung sich das Fach
bewegt.

Ohne einen Anspruch auf Vollstindigkeit zu erheben, seien einige Entwick-
lungen hierzu angegeben, darunter die Beobachtung, dass die ,,Allgemeine Pad-
agogik® keinen besonderen Fokus in der Auseinandersetzung um das Selbstver-
stindnis der Disziplin (mehr) bildet. Analoges ldsst sich fiir Buchpublikationen
mit systematischen Entwiirfen ,,Allgemeiner Piddagogik® oder ,Systematischer
Piddagogik® sagen. Bildeten diese lange Zeit einen wichtigen Bezugspunkt fiir
die pddagogische Selbstverstandigung und den fachlichen Einbezug, so ist mit
und nach der Einfihrung der modularisierten Studiengénge eine Ausdifferen-
zierung dieses Publikationsgenres in Gang gekommen. Zum einen spiegeln diese
Biicher die Vielfalt von Themen und Zugdngen wider; zum anderen verfolgen
sie stirker das Ziel des einfithrenden Uberblicks (von Ausnahmen abgesehen).
Zur Ausdifferenzierung des Faches gehort sicherlich auch, dass philosophische
Bezugsautor*innen und sozialwissenschaftliche Methodenprogramme mitunter
einen programmatischen oder quasi-paradigmatischen Status in der Erziehungs-
wissenschaft erhalten. Davon zeugen Einfiihrungen und Handbiicher, aber auch
Methodenschulen fiir Postgraduierte.

Alle diese Phdnomene wiren sicherlich genauer systematisch und empirisch
zu ergriinden, wobei gleichermaflen epistemologische wie auch disziplin- und
wissenschaftspolitische Gesichtspunkte beriicksichtigt werden miissten. So lasst
sich die fachinterne Diskussion um die erziehungswissenschaftliche Methoden-
ausbildung nicht ohne den Gesichtspunkt der entsprechenden Qualifizierung
von Absolvent*innen fiir die empirische Projektforschung verstehen, die in
Konkurrenz zu Absolvent*innen aus der Soziologie und Psychologie treten. Des
Weiteren ist es unerldsslich, die Einbettung der Erziehungswissenschaft in einen
weiteren bildungspolitisch und bildungsokonomisch gelagerten Rahmen einzu-
stellen. Letzteres soll im ersten Teil dieses Einleitungsbeitrags geschehen, da sich
mit diesem Punkt die Aufgabe der erziehungswissenschaftlichen Theoriebildung
verkniipft.

Der entscheidende Dreh- und Angelpunkt der folgenden Uberlegungen
sei vorweggenommen: Im Lichte von Datafizierung und globaler Okonomie
scheint Reichenbachs Diagnose von einer Polemik zu einer Wirklichkeitsbe-
schreibung der Erziehungswissenschaft iiberzugehen. Anders aber als Reichen-
bach dies in seinem Vortrag dargestellt hat, soll im Folgenden gezeigt werden,
dass die Theoriearbeit in der Erziehungswissenschaft im Allgemeinen und der
Kommission Bildungs- und Erziehungsphilosophie im Besonderen nicht von
selbstbeziiglichen Diskursen entlang von Meisterdenker*innen geprégt ist. Dass
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es demgegentiber eine vielgestaltige theoretische ,Wissenarbeitsforschung“! gibt,
die Problemstellungen des Fachs (und deren Verhandlungen in den Bereichen
Wissenschalft, Policy und Praxis) ebenso identifiziert wie auf die Schliisselproble-
me der Gegenwart iiberhaupt eingeht, ist Einsatz und Programm dieses Bandes.

Im ersten Teil der Einleitung wird - wie schon angedeutet - ein bildungs-
politischer und -6konomischer Rahmen skizziert, der unter dem Eindruck von
Datafizierung die Frage nach dem ,,Ort der Theorie® neu aufwirft. Der Ausdruck
»Aufgabe von Theorie® im Titel des ersten Teils spielt auf die doppelte Bedeu-
tung von ,,Aufgabe“ an: einerseits als Enden von Theorie im Sinne einer prob-
lematischen Entwicklung und andererseits verstanden als zu erneuernder Auf-
trag. Im zweiten Teil der Einleitung werden Streifziige im Feld der Bildungs- und
Erziehungsphilosophie unternommen, die von der Auseinandersetzung um die
»Allgemeine Pddagogik® ihren Ausgangspunkt nehmen. Ziel der Darstellung ist
nicht, die sehr unterschiedlichen begrifflichen Einsatze als grofies harmonisches
Denkkollektiv darzustellen. Es geht vielmehr darum, Praktiken und Formen des
Theoretisierens herauszustellen, die sich fiir die erziehungswissenschaftliche Er-
kenntnisbildung als tiberaus fruchtbar erwiesen haben. Im dritten Teil der Ein-
leitung wird ein Vorblick auf die in diesem Band versammelten Beitrage gegeben.

1 Entwicklung der Erziehungswissenschaft —
Aufgabe von Theorie

Zum disziplingeschichtlichen Erkenntnisstand gehort die Auffassung, dass sich
in der Erziehungswissenschaft seit den 1960er Jahren eine Empirisierung bzw.
Versozialwissenschaftlichung vollzogen habe (stellvertretend fiir zahlreiche Pub-
likationen vgl. Dinkelaker et al. 2016). Eine paradigmatische Bedeutung wird da-
bei der sogenannten ,realistischen Wendung“ zugeschrieben, die - so Heinrich
Roth in seiner Antrittsvorlesung von 1963 (Roth 2007, S. 94) - auf eine erfah-
rungswissenschaftliche Grundlegung der Erziehungswissenschaft ausgerichtet
sein sollte. Bis heute speist der Rekurs auf diesen Aspekt gegenwirtige Selbst-
positionierungen. So wird z.B. angefiithrt, dazumal habe eine philosophisch
orientierte Normendebatte dominiert, sodass fiir eine an Uberpriifbarkeit und
Objektivierung ausgerichtete erziehungswissenschaftliche Forschung kein Raum
vorhanden gewesen sei (vgl. z.B. Bos/Postlethwaite 2014, S. 253; vgl. dagegen
analytisch zur Normproblematik Meseth et al. 2019).

Wie oben bereits gegeniiber Reichenbach eingewandt worden ist, sind Be-
standsaufnahmen entlang stilisierter Paradigmen und Positionen engfithrend

1 Diesen Begriff hat Paul Rabinow eingebracht, um eine interpretative Analytik zu be-
schreiben, die philosophischem Lernen und diagnostischer Strenge verpflichtet ist (Rabi-
now 2003).
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und missverstindlich, weil sie zu Gegentiberstellungen verleiten, die dem Stand
der Ausdifferenzierung und Pluralisierung des Fachs nicht gerecht werden und
die schon in den 1960er Jahren nicht als fiir die akademische Padagogik repra-
sentativ gelten konnten. Unterscheidungen wie ,Geisteswissenschaft versus em-
pirische Erziehungswissenschaft® oder ,Normativitat versus Deskriptivitat* af-
firmieren tiberdies ein begrifflich-kategoriales Raster, das ldngst einer kritischen
Analyse unterzogen wurde (Ruhloff 1979).

Ein weiteres Problem der paradigmenorientierten Darstellungen deutete sich
im Auftakt bereits an; denn diese erwecken den Eindruck, man konnte die Ent-
wicklung von Padagogik bzw. Erziehungswissenschaft in den vergangenen 60 Jah-
ren aus der immanenten Perspektive wissenschaftlicher Diskurse verstehen. Es
liegen mittlerweile eine Reihe von Beitrdgen vor, welche die Wissenschaftsent-
wicklung in die Kontexte technokratischer Expertise und Medikalisierung sowie
einer sich entwickelnden Bildungs6konomie stellen (vgl. z. B. Trohler 2015). Im
Kontext der politischen Systemkonkurrenz nach dem Zweiten Weltkrieg kam
der optimalen Abrufung der Begabungs- und Lernpotenziale der Bevolkerung
eine zentrale Bedeutung zu, was dazu fiihrte, wie Rohstock (2014) gezeigt hat,
dass Computerwissenschaftler und Psychologen zu wichtigen Akteuren der Bil-
dungsentwicklung wurden. In einem aktuellen Sammelband von Ydesen (2019)
wurde kiirzlich der Aufstieg der OECD als globaler transnationaler Autoritét
im Bildungssystem rekonstruiert. Dieser Aufstieg habe sich mafigeblich tiber
die Einrichtung von Indikatoren (Social Indicator Development Program; vgl.
Ydesen 2019a, S. 294) vollzogen, welche der Bildung sowie der Entwicklung des
Bildungssystems zugleich eine 6konomisch-kapitalistische und westliche Pers-
pektive unterlegt hatten (ebd., S. 295). Die OECD konsolidiert nicht nur dadurch
ihre Macht, dass sie als feststellende Instanz fiir die Qualitit von Bildung auftritt.
Sie bildet vielmehr einen Regierungskomplex, der politische Agenden setzt und
die Herausbildung von Mirkten im Bildungsbereich beférdert. Die aktuellen
Entwicklungen lassen sich unter der Uberschrift einer ,Global Education Indus-
try” fassen, in der gleichermafen innovative Ideen, Vernetzungen und Policies
zum Gegenstand von Markt und Transaktion werden (vgl. Parreira do Amaral/
Steiner-Khamsi/Thompson 2019).

Vor gut zehn Jahren haben Casale et al. (2010) bereits die Verdnderung der
Lehrerbildung im Zuge der oben genannten Transformationen zum Thema ge-
macht. Thre Feststellung lautet, dass spezifische Wissensbestinde (wie Sprache,
kultureller Kanon, nationale Geschichte) in ihrer Bedeutung fiir universitére
Bildung deautorisiert wiirden und mit Berichten wie ,,Understanding the Brain:
The Birth of a Learning Science“ (OECD 2002) nichts anderes als eine ,,neue
Wissenschaft unter den Mafigaben von Effizienz und Evidenz gefordert werde
(Casale et al. 2010, S. 51). Wenn Casale et al. die Entwicklungen als ,,Geburt der
Lernwissenschaft® fassen, welche den ,,Untergang der Erziehungswissenschaft®
mit sich bringe (ebd., S.53), so klingt darin gerade auch die Diagnose einer
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Absage an eine spezifisch erziehungswissenschaftliche Theoriebildung an; denn
die Lernwissenschaft werde von ihren Proponenten als transdisziplinires Feld
begriffen, dem eine einheitliche psychologisch ausgerichtete Grundlage unter-
stellt werde (ebd., S. 54). Wie ich im Folgenden zeigen mochte, verschirft sich die
kritische Diagnose von Casale et al. durch Datafizierung bzw. Big Data.

Schon 2014 hatte Rob Kitchin in einem Beitrag fiir die Zeitschrift ,,Big Data &
Society® zu bedenken gegeben, dass sich mit den wachsenden Datenmengen so-
wie den Moglichkeiten ihrer algorithmischen Verarbeitung ein ,,Paradigmen-
wechsel® in der Wissenschaft ankiindige: Die blofle Moglichkeit, Daten in be-
liebiger Weise aufeinander zu beziehen, um Korrelationen zu erschlielen, fiihrt
nach Auffassung von Kitchin zu einer Entwertung von Theorie - Kitchin spricht
in seinem Beitrag sogar vom ,,Ende der Theorie in der Wissenschaft® (ebd., S. 4,
hier wie im Folgenden: Ubers. C.T; vgl. auch Anderson 2008). Dabei ist wich-
tig festzuhalten, dass in dem Beitrag nicht nur von jenen spezifischen Teilbe-
reichen oder Teildisziplinen die Rede ist, die mit sogenannten grundlagentheo-
retischen Beziigen betraut sind, so wie dies in der Erziehungswissenschaft fiir
die Bildungs- und Erziehungsphilosophie bzw. die Allgemeine Erziehungswis-
senschaft der Fall ist. Mit einem aufstrebenden Datenempirismus werden glei-
chermaflen Methoden einer empirischen Sozialforschung entwertet, die sich der
sinnbezogenen Konstitution ihrer Gegenstande annimmt. Der Modus Operandi
einer ,datengetriebenen Wissenschaft® (ebd., S. 5) sei — so Kitchin - eine rein
induktive Angelegenheit, die auf die Vielfalt von Daten und ein angemessenes
data mining zuriickgreife (ebd.). Dementsprechend nennt Kitchin im Anschluss
an Hey, Tansley und Tolle (2009) dieses Paradigma ,explorative Wissenschaft®
(»exploratory science, ebd.).

Kitchins Darstellung einer datengetriebenen Wissenschaft mag auf den ersten
Blick tiberzogen erscheinen und selbstverstandlich halt Kitchin selbst die Eng-
fithrungen und Reduktionismen fest, die ein solches Wissenschaftsmodell kenn-
zeichnen. Wihrend die epistemologische Kritik an einem solchen Modell viel-
fach formuliert und vorgetragen worden ist, muss dennoch festgehalten werden,
dass diese kaum Einfluss auf die Entwicklungen zu nehmen scheint. Das konnte
man schon sehr gut an den Operationen rund um die sogenannte Evidenzorien-
tierung beobachten, die in den USA mit einer extremen forderpolitischen Ver-
engung einhergegangen ist (Jornitz 2008; vgl. dazu auch Bellmann/Miiller 2011;
Herzog 2011).

Grof3e Firmen wie Pearson verfolgen gegenwartig das Ziel, fiir den Bildungs-
sektor relevante Daten zu sammeln und zur Verfiigung zu stellen, um allen
Interessierten die Moglichkeit zu bieten, an einer evidenzbasierten Weiterent-
wicklung des Bildungssystems teilzuhaben (vgl. dazu Thompson 2019). Es lieflen
sich zahlreiche weitere Initiativen von 6konomischen Akteuren angeben, die im
Sinne einer Dienstleistung Datenverarbeitungen mit einem wissenschaftlichen
Anspruch und einer piddagogischen Innovation verkniipfen. Ed Tech Firmen
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bieten technische Losungen an, um Datensétze (z. B. von Studierenden) aus ver-
schiedenen Anwendungen zusammenzufithren, um damit eine Grundlage fiir
eine moglichst vollstindige und padagogisch individualisierte Intervention zu
erstellen. Das sogenannte Pittsburgh Science of Learning Center, eine Institution
an der Schnittstelle von Politik, Wirtschaft und Wissenschaft, hat einen ,,DataS-
hop“ entwickelt, der zwei ,,Dienstleistungen (,services*) anbietet: eine Infra-
struktur, um grofle Mengen von Forschungsdaten zu speichern und verfligbar
zu machen, sowie eine Reihe von Analyse- und Berichtsinstrumenten fiir die ge-
sammelten Daten.?

Im Horizont derartiger Entwicklungen hat Ben Williamson die Frage auf-
geworfen, wem eigentlich Theorie ,gehore: ,Who Owns Theory?“ (William-
son 2017). Diese Frage deutet auf das Urheberrecht hin; denn die Erkenntnisse
und Ergebnisse aus den Datenverarbeitungsprozessen gehen aus einem Algo-
rithmus hervor, der - als geistiges Eigentum - z.B. einer Firma gehort: ,,Pear-
son and Lytics Lab do not just own the big data technologies and the informa-
tion they collect but own the algorithms and analytics required to make sense
of those data, and thereby potentially to generate novel theories about diverse
processes of learning and education® (Williamson 2017, S. 106). Theorie wird
zu einem Eigentum und deren Nachvollziehbarkeit zu einem Firmengeheimnis.
Worauf Williamson in seinem Beitrag aulerdem hinweist, ist, dass in die Art der
Datenverarbeitung spezifische Vorannahmen eingebracht wiirden, welche die
Perspektive der datengetriebenen Wissenschaft selbst befordern. Fiir diese poli-
tisch-6konomisch justierte Ausrichtung der Datenforschung wiirde wiederum
Akteure aus der Wissenschaft eine wichtige Rolle spielen, da sie den Projekten
und Initiativen wissenschaftliche Autoritat verleihen wiirden.?

Der Beitrag von Williamson geht also iiber Kitchins Bestandsaufnahme hin-
aus, indem er - {iber die paradigmatische Neuausrichtung hinaus - verdeutlicht,
dass und wie sich ein ,Ortswechsel der Theorie vollzieht - und zwar hin zum
privatwirtschaftlichen Sektor. Die dort etablierte datenwissenschaftliche Exper-
tise mit der entsprechenden technischen Infrastruktur und politisch-6konomi-
schen Vernetzung wird mit ihrer zunehmenden Konsolidierung als hybrides
Feld zwischen Wissenschaft, Politik und Wirtschaft frither oder spéter die Frage
provozieren, inwiefern noch andernorts — konstituiert durch eine akademische
und historisch-systematische Perspektive — erziehungswissenschaftlich geforscht
werden kann. Akteure wie die OECD befordern diese Entwicklung im Bereich

2 Vgl https://pslcdatashop.web.cmu.edu/about/ (Abfrage: 18.06.2020). Im sogenannten PL?
project wird z.B. eine ,,student progress classification” anhand der ausgewerteten Daten ent-
wickelt. Die Beispiele zeigen, dass die allgemeine Infrastrukturentwicklung und die Pro-
grammierung von Algorithmen bzw. Tools Hand in Hand gehen.

3 Williamson verweist in seinem Beitrag auf die Stanford University (ebd., S. 106). Man wird
hier aber generell die Etablierung eines wissenschaftlichen Feldes zu ,educational data min-
ing“ anfithren miissen (vgl. z. B. Romero et al. 2010).

16


https://pslcdatashop.web.cmu.edu/about/

der Digitalisierung bzw. Datafizierung und verstehen diese als Bildungsinnova-
tion im Sinne einer ,,schopferischen Zerstorung® (Schumpeter) tiberkommener
Bildungstraditionen (vgl. OECD 2017).

Deutlich wurde an der vorausgehenden Darstellung, dass die Diskussion um
Theorie nicht auf den Bereich innerwissenschaftlicher Verstandigung beschrinkt
werden kann. Der Aufstieg der Erziehungswissenschaft wie auch ihre Entwick-
lung in den vergangenen Jahrzehnten steht in einem engen Bezug zu einer poli-
tischen Okonomie der Bildung, die mittlerweile zu einer globalen Angelegen-
heit geworden ist und die als Feld einer datengetriebenen Bildungsforschung die
Grenzen von Wissenschaft diffundieren ldsst. Auf dieser Grundlage gilt es, zwei
Gesichtspunkte von Theorie zu profilieren: Im Anschluss an die vorausgehenden
Ausfithrungen ist festzuhalten, dass die bestehenden Entwicklungen selbst zum
Gegenstand von Theorie werden miissen. Dies impliziert einen Theoriebegrift,
der {iber eine blofle Identifizierung von Bildungs- und Erziehungsprozessen hi-
nausweist und deren kritische Durchdringung anvisiert. Theorie ist damit — ers-
tens — immer als eine Antwort zu begreifen, die sich aus einer Auseinandersetzung
mit gesellschaftlichen Bedingungen und Entwicklungen bzw. deren Problemati-
sierung ergibt. Zum Zweiten ist herauszustellen, dass und wie Theorie die Plurali-
tat von Erziehungs- und Bildungswirklichkeiten konstituiert und dabei immer
einen Raum erdfinet, einen Gegenstand, Sachverhalt etc. anders zu denken. Es
geht hier um den Mdglichkeitssinn von Theorie, der nicht zuletzt einen Raum
der Auseinandersetzung erdffnet. Die anschliefSenden Streifziige durch das Feld
der Bildungs- und Erziehungsphilosophie sind an diesen beiden Gesichtspunk-
ten orientiert. Sie sollen zugleich einen Vorblick auf die Beitrége dieses Bandes
ermoglichen.

2 Theoriearbeit in der Bildungs- und Erziehungsphilosophie

Mit dem Verstandnis von Theorie als Beschaulichkeit zeichnen sich schon in
der antiken Philosophie die Abgrenzungen ab, welche die Stellung der Theorie
und die Kritik an ihr (bis heute) bestimmen. Die Abstindigkeit der theoretischen
Haltung gegeniiber den Anforderungen der Lebensfiithrung ist in der Anekdote
festgehalten, in der eine thrakische Magd den Thales verlacht, der bei der Be-
obachtung des Sternenhimmels in einen Brunnen fillt (Diog. Laert. I/1). Diese
Anekdote steht fiir die Auffassung, dass man mit Theorie untauglich fiir das all-
tagliche Leben wird. Dann aber wird immer wieder eine andere Erzdhlung zu
Thales aufgegriffen (ebd.): Durch seine Beobachtungen der Natur sah er eine
gute Olivenernte voraus und machte mit der Anmietung von Olivenpressen ein
Vermdogen. Egal, ob man sich stirker auf die Untauglichkeit oder auf die Uber-
legenheit des Theoriewissens bezieht — beide stimmen darin iiberein, die Theorie
von ihrer Niitzlichkeit her zu denken.
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Niitzlichkeit und Anwendungsbezug bilden Gesichtspunkte, die gleicherma-
Ben padagogische Begriffe wie auch das Wissenschaftsverstindnis der Padagogik
gepragt haben. Es sei hier exemplarisch an die Auseinandersetzung um das Ver-
haltnis von ,,Bildung“ und ,, Ausbildung“ erinnert - eine Auseinandersetzung,
die, obgleich sich damit klassische Positionen bzw. Differenzen gar nicht ange-
messen beschreiben lassen, bis heute aufgegriffen und fiir polemische Rhetori-
ken genutzt wird. Niitzlichkeit und Anwendungsbezug haben ebenfalls stark das
Selbstverstandnis der Padagogik als Wissenschaft bestimmt. Als Erstes kommt
womdglich der Titel ,,Padagogik als ,praktische Wissenschaft“
diesem Konzept wird die Hervorbringung padagogischen Wissens an die Auf-
klarung und Verbesserung der piddagogischen Praxis riickgebunden (vgl. Sché-
fer 2012). Diese geisteswissenschaftlich anmutende Vorstellung artikuliert sich
jiingst als ,,evidenzbasierte Bildungsforschung®, in der das nach ,,Goldstandard*
erzeugte Wissen den bestmoglichen Output oder die hochste Effizienz padagogi-
schen Handelns erméglichen soll (vgl. Thompson 2014).

Den Engfithrungen und Verzeichnungen, die in diesen Darstellungen von
»Bildung“ und ,Wissenschaft“ liegen, kann hier nicht ausfiihrlich nachgegangen
werden. Bestimmend ist ein Reduktionismus, der eingangs iiber die polemische
Kritik von Reichenbach bereits zur Sprache kam. In der Nachfolge einer kritisch
rationalistischen Position wird Theorie als Zusammenhang von Satzen gedacht,
die auf die Beschreibung der Realitat ausgerichtet ist, damit sie durch Letztere
tiberpriifbar ist und bleibt. Von hier aus riickt die Theorie in eine vorwissenschaft-
liche Stellung ein: Man versteht sie zum einen als Grundlage, die der eigentlichen
wissenschaftlichen Wissensproduktion im Sinne einer empirischen Uberpriifung
vorausgeht. Zum anderen wird Theorie selbst auf eine propadeutische Funktion
reduziert — im Sinne ,,fachlicher Grundlagen.

Es wire sicherlich lohnenswert, fiir die Breite der Erziehungswissenschaft zu
sichten und zu rekonstruieren, auf welche Theoriebegriffe wie rekurriert wird.
Neuartige Erkenntnisse konnten dadurch zustande kommen, dass der Umgang
mit ,Theorie” nicht vorschnell mit den tblichen wissenschaftlichen Paradig-

in den Sinn: Mit

men identifiziert wird, sondern die Aufmerksamkeit starker auf die Praktiken
und Formen gerichtet wird, wie Theorie eingesetzt wird. An die Stelle eines (ho-
listischen) Erkenntnisprogramms treten der Umgang mit Wissensformen und
der Vollzug des Erkenntnisbildungsprozesses. Eine solche praxeologisch inspi-
rierte Perspektive wiirde von historischen Reflexionen profitieren, ist doch mit
Fleck (1980) zu konstatieren, dass es sich bei der Wissenschaft um eine soziale
und kulturelle Angelegenheit handelt. Fiir jeden wissenschaftlichen Erkennt-
nisvorgang ist zentral, was ihm vorausgeht und auf welche Wissensgrundlagen,

4  Entsprechend lésst sich dies an der Positionierung von Theorie im erziehungswissenschaft-
lichen Studium nachvollziehen. Vgl. dazu das Statement von Kerstin Jergus in diesem
Band.
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Forschungsroutinen und Praktiken der Organisation von Wissen er sich stiitzen
kann. Auf diese Weise werden die Pluralitit und Kontingenz im wissenschaft-
lich-theoretischen Arbeiten zugénglich und die Dichotomie von ,theoretischem
Wissen und ,,anwendungsbezogenem Wissen“ eingeklammert. Man sieht sich
komplexen Ausdifferenzierungsprozessen gegeniiber, in denen gleichermaflen
das, was als ,Grundlegung® und was als ,, Anwendung® verstanden wird, Refigu-
rationen unterliegt.

Die folgende Darstellung muss sich darauf beschrinken, das gegenwartige
Feld der Bildungs- und Erziehungsphilosophie im Hinblick auf Theorie als Aus-
pragung einer ,Wissensarbeitsforschung® zu fokussieren. Der Ausgangspunkt
hierfiir ist die Auseinandersetzung um die Allgemeine Padagogik, mit der ein
doppelter Aspekt verbunden ist, der im Weiteren genauer zu erldutern ist: Der
Problematisierung von disziplindren Einheitsvorstellungen steht eine spezifisch
philosophische Signatur von Theoriebildung zur Seite.

Die Debatte um die Allgemeine Padagogik steht fiir eine Entwicklung weg
von systematischen Einheitsentwiirfen hin zu einem ,,Schauplatz® disziplinérer
Auseinandersetzung, der selbst von Pluralitit und Differenz gepragt ist. Einer
Beschreibung Norbert Rickens folgend hat sich verschoben, ,was unter ,Allge-
meiner Pddagogik verstanden werden kann, von einer (vermeintlichen) fun-
dierenden Grundlagenreflexion zu einer problematisierenden Grenzreflexion®
(Ricken 2010, S. 21). Ahnlich weist Michael Wimmer (2014) der Allgemeinen
Erziehungswissenschaft die Aufgabe zu, sich ,jedem System® zu verweigern
(Wimmer 2014, S. 384, Hervorh. i. O.) und ,,die Tugend der Kritik und ihre Tra-
dition zu pflegen und zugleich einer genealogischen Dekonstruktion zu unter-
ziehen, ohne sie aufs Spiel zu setzen, d. h. zugleich die dogmatische Form der
Kritik und das, was diese kritisierte, zu problematisieren® (ebd., Hervorh. i. O.).
Wimmer versteht diese Bestimmung gerade auch als Antwort auf gegenwirtige
Transformationsprozesse, die im weitesten Sinn auf den Legitimationsverlust von
Wissen zu beziehen sind.

Diese Charakterisierung der Allgemeinen Padagogik steht mit einer philo-
sophischen Dimension erziehungswissenschaftlicher Theoriebildung in Verbin-
dung, welche fiir die Konstitution der Kommission Bildungs- und Erziehungs-
philosophie und ihre Arbeit zentral war bzw. ist. Mit dem Bezug auf Philosophie
ist nicht gemeint, dass Bildungs- und Erziehungsphilosophie eigentlich im
Fach ,,Philosophie® verortet sein sollte, wie das mitunter formuliert wird (Sto-
janov 2017). Auf der ersten Tagung der Sektion ,,Allgemeine Erziehungswis-
senschaft® im Jahr 2000 an der TU Dortmund fiihrte Jorg Ruhloff im Rahmen
einer Zwischenbilanz fiir die Kommission aus, dass das Verhéltnis der Fachphi-
losoph*innen zur Erziehungs- und Bildungsphilosophie eher von Unkenntnis
und Desinteresse geprigt sei (Ruhloff 2002, S. 85). Gegen eine regionalphiloso-
phische Bestimmung wandte sich auch Wolfgang Fischer (1997), der den phi-
losophischen Zug der Bildungs- und Erziehungsphilosophie im Wesentlichen
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als Legitimitatsanalyse und -kritik pddagogischen Wissens® fasste (Fischer 1989;
1996).

Mit der Legitimitédtsanalyse und -kritik — oder breiter gesprochen - mit der
»Arbeit am Begrift“ wird eine Vielzahl philosophischer Systematiken fiir die Bil-
dungs- und Erziehungsphilosophie relevant und zwar nicht nur fiir die Priifung
und Reflexion padagogischen Wissens, sondern auch fiir systematische Theorie-
konstruktion bzw. -bildung. Wie oben bereits angefiihrt, sollen im Folgenden
nicht die philosophischen Schulen und Traditionen leitend sein. Der Fokus liegt
auf dem Vollzug theoretischen Arbeitens und darauf, welche Erkenntnisinter-
essen sich damit verdichten — iiber verschiedene Paradigmen und Schulen hin-
weg. In der folgenden Skizze bildet die ,,Allgemeine Piddagogik® insofern eine
Referenzfolie, als sich damit Streifziige durch das Feld der Bildungs- und Erzie-
hungsphilosophie unternehmen lassen, fiir die skeptisch-kritische Sondierungen
padagogischen Wissens (a), die Frage der kategorialen Systematik (b) sowie der
disziplindren Grenzverschiebungen (c) wichtige Stationen bilden.

(a) Die bereits angesprochene Legitimitétsanalyse und -kritik, die Wolfgang Fi-
scher in seinem skeptisch-transzendentalkritischen Einsatz ausformuliert hat,
lasst sich als markante und wichtige Spielart der Untersuchung piddagogischen
Wissens im Feld der Bildungs- und Erziehungsphilosophie kennzeichnen. Die
Aufgabe von Theorie als Wissensarbeitsforschung besteht hier in einer skepti-
schen Inblicknahme jener Voraussetzungen, die in paddagogischen Aussagen,
Tatigkeiten, Positionen etc. (meist unbedacht) wirksam sind. Durch die trans-
zendentale Analyse kénnen Letztere in ihrer Geltungsreichweite bestimmt und
gef. revidiert werden. Fiir die padagogische Skepsis, wie Fischer sie dachte, war
zum einen — mit Kant - die Tduschungsanfilligkeit der menschlichen Vernunft
relevant, welche es erforderlich machte, der Skepsis eine geradezu methodische
Funktion zuzuweisen (Fischer 1996). Zum anderen war eine Blickverschiebung
zentral, welche die Position des Denkens oder der Theorie vom Wahrheitsan-
spruch zunéchst abldste: Zwar kann sich der skeptische Blick auf alle moglichen
padagogischen Gegenstande und Wissensformen richten; zugleich bedeutet dies
auch, die Frage nach einem legitimen padagogischen Wissen nicht positional zu
besetzen.

Fir das Feld der Bildungs- und Erziehungsphilosophie wird hier deutlich,
dass erziehungswissenschaftliche Theoriebildung nicht auf Gegenstandstheorien
begrenzt ist. Dass eine wichtige Dimension von Theoriebildung gerade auch da-
rin zu sehen ist, welche Verhiltnisse (oder auch Widerspriiche) zwischen pad-
agogischen Konzepten und gesellschaftlicher Praxis bestehen, hat u.a. Carsten
Biinger pragnant dargestellt, als er die Rolle der Bildungstheorie als Befragung

5 Damit war und ist ein genuin padagogisches bzw. erziehungswissenschaftliches Erkennt-
nisinteresse gefasst, das iiber die Disziplin der Philosophie nicht einholbar ist.
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von sozial wirkmachtigen Bildungsbeanspruchungen gefasst hat (Biinger 2019,
S. 38). Was hier einerseits greifbar wird, ist, dass Anspruch und Aufgabe von
Theorie unter (den Eindriicken von) gesellschaftlichen und historischen Trans-
formationen stehen, wie es oben mit Wimmer (2002) bereits angedeutet wurde
(vgl. dazu auch Casale 2011). Andererseits ist die Bildung pddagogischen Wis-
sens mit einem Problemindex versehen: Padagogische Gegenstandstheorien sind
nicht von Finalitdt gekennzeichnet. Vielmehr sind diese von einer Operativitat
her zu denken, piddagogische Vollziige der Wissens- und Denkarbeit zugénglich
zu machen.

Der bis hierhin verfolgte Anspruch einer skeptisch-kritischen Sondierung
péadagogischen Wissens wird auch dadurch aufgenommen, dass auf Kritik abzie-
lende Kategorien als fiir padagogische Wissensbildung relevant ausgewiesen wer-
den, darunter - neben ,,Kritik“ selbst (Pongratz/Nieke/Masschelein 2004) - ein
ynicht-affirmatives piadagogisches Denken® (Benner 2008), ,Widerstreit (in je
eigenen Akzentuierungen: Koller 2003; Ruhloff 1991) oder auch ,,Befremdung*
(Ruitenberg 2009). Sabrina Schréder und Daniel Wrana haben in diesem Sinn
die Kategorie der ,,Problematisierung” ausgearbeitet: Uber die Potenzierung des
Moglichkeitsstatus padagogischer Beschreibungen bzw. Diskurse wird die Un-
moglichkeit der SchliefSung des Padagogischen offenbar (Schréder/Wrana 2017,
S. 681t.).

(b) Wo die Frage padagogischer Begriffe und Kategorien aufgenommen wird,
ist es wichtig herauszustellen, dass bei aller Pluralisierung und Vervielfiltigung
ein systematischer Anspruch des Theoretischen aufrechterhalten wird - im Sin-
ne einer Konsistenz und Kohirenz erziehungswissenschaftlicher Theoriearbei-
ten. In diesen werden Phanomenbeschreibungen, Begriffe, Transformationen
zum Ausgangspunkt einer systematisch geleiteten Fokussierung. So kann aus
anerkennungstheoretischer Sicht die Relationalitdt menschlicher Existenz syste-
matisch fiir eine begriffliche Neufassung von ,,Bildsamkeit“ genutzt werden (Ri-
cken 2012). Mit einer solchen theoretischen Operation wird die Beschreibung
der ,,sozialen Konzeption des Menschlichen® in systematischer Abgrenzung zum
anthropologischen Topos der Weltoffenheit des Menschen zur expliziten Auf-
gabe (ebd., S. 347). Dass diese Formen systematischer Bearbeitung fiir die Er-
ziehungswissenschaft in ihrer gesamten Breite produktiv sind, wird besonders
an den Kommissionsbédnden ,,Die Sozialitit der Individualisierung® (Ricken/Ca-
sale/Thompson 2016) und ,,Heterogenitat. Zur Konjunktur eines padagogischen
Konzepts“ (Koller/Casale/Ricken 2014) ersichtlich.

Die systematische Theoriearbeit ermoglicht, eingespielte padagogische
Denkgewohnheiten mit einem Fragezeichen zu versehen. Dazu seien einige
Studien genannt, darunter Kite Meyer-Drawes Studien zur Leiblichkeit, durch
die eine situierte Vernunft Gestalt annimmt und rationalistische Orientierun-
gen in Padagogik und Erziehungswissenschaft einer Kritik unterzogen werden
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(Meyer-Drawe 1984; 1997; 2008). Roland Reichenbachs Ausfithrungen zum
dilettantischen Subjekt (2001) lassen sich als systematischer Einsatz der Erzie-
hungstheorie fassen, der von der Faktizitit und Konfliktgeladenheit padago-
gischer Begegnungen bzw. Beziehungen ausgeht und damit auf der Grundlage
der Pluralitdt menschlichen Handelns einen Einspruch gegen eine padagogische
Schonwetter-Rhetorik erhebt.

Anzufiithren sind an dieser Stelle auch Michael Wimmers Studien zum Para-
doxieproblem der Pidagogik (zuletzt Wimmer 2016) bzw. zur ,,Padagogik als
Wissenschaft des Unmoglichen (Wimmer 2014). Unméglichkeit und Ausweglo-
sigkeit werden in ihrer systematischen Produktivitat fiir die Pddagogik bestimmt,
z.B. im Hinblick auf die paradoxe Struktur einer Erfahrung des Neuen, die fiir
Lern- und Bildungsprozesse zentral ist.

»Wiirde das Ritsel des Lernens gelost, verschwinde paradoxerweise auch die Méglich-
keit des Radikal Neuen und damit das, was man Lernen nennen konnte. Lernen ist
daher doppelt paradox, als Begriftf wie auch als Prozess, den der Begrift bezeichnet.
Er nétigt das Denken zur Entwicklung eines neuen Gedankens, der an keine bisher
bekannte Theorie des Lernens anschlieflen oder aus bekanntem Wissen abgeleitet wer-
den kann. Die Lerntheorie steckt in demselben Paradox wie ihr Gegenstand und wird

von ihr angetrieben, wie das Lernen selbst wohl auch® (Wimmer 2017, S. 363).

Wiahrend die Beitrige von Meyer-Drawe, Reichenbach und Wimmer bei den
systematischen Grundlagen von Theoriearbeit ansetzen, indem sie auf die Rolle
der Vernunft, die Abstindigkeit idealistisch-padagogischer Konzepte und die Be-
deutsamkeit des Paradoxieproblems fiir Padagogik eingehen, erstreckt sich die
systematische Arbeit in der Bildungs- und Erziehungsphilosophie auch darauf,
den Standpunkt des Theoretisierens und die Moglichkeit der historisch-systema-
tischen Rekonstruktion selbst zu bestimmen. Im Lichte der oben bereits ange-
fithrten gesellschaftlichen und historischen Transformationen ist es dann syste-
matisch angezeigt, Theoriediskurse selbst zu historisieren, wie dies beispielsweise
Martina Liitke-Harmann (2016) in ihrer Studie zur politischen Epistemologie
(und zu Verhéltnisbestimmung des Politischen zum Sozialen) unternommen
hat. Eine andere systematische Blickrichtung ist von Carsten Biinger und Sabrina
Schenk aufgenommen worden, die das Tradieren als Ubersetzen ausformuliert
haben (Biinger/Schenk 2019).

(c) Der Begriff der Ubersetzung lisst sich auch aufgreifen, um jene erziehungs-
wissenschaftliche Theoriearbeit zu charakterisieren, die sich unter dem Stich-
wort der ,,disziplindren Grenzverschiebungen® als Lektiiren zu Michel Foucault,
Pierre Bourdieu, Judith Butler, Niklas Luhmann, Hannah Arendt u.a. entspon-
nen haben. Kerstin Jergus hat beispielsweise die Rezeption der Arbeiten Butlers
fiir eine systematisch-erziehungswissenschaftliche Feldvermessung genutzt. Die
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Produktivitdt des Blicks kommt durch die Irritation der Ordnungen des Innen
und Auflen zustande, die sich im genannten Beitrag auf die Hervorbringung des
Subjekts richtet.

»Dass Kritik wie Bildung ein Subjekt adressieren, dessen Souverdnitit sie hervor-
bringen wie eben dadurch kreuzen, wird fiir erziehungswissenschaftliche Theorien
und Forschungen zur Frage danach, durch welche Sprache, durch welche Normen,
durch welche Machtverhéltnisse sie gesprochen und in Anspruch genommen werden,
wenn das Subjekt den Ausgangs- und Fluchtpunkt ihrer Uberlegungen darstellt“ (Jer-
gus 2012, S. 36).

Dass in diesen und anderen Beitragen (vgl. zum Innen und Auflen auch Mas-
schelein/Ricken 2002) die Wissensordnungen der Erziehungswissenschaft zur
Frage stehen, ist fiir zwei weitere Schauplétze der Theoriearbeit von Bedeutung,
die hier unter den ,diszipliniren Grenzverschiebungen“ angesprochen werden
sollen: zum einen das Verhiltnis von erziehungswissenschaftlicher Theorie und
Empirie und zum anderen eine kulturwissenschaftliche Forschung, die kulturelle
Werke fiir die erziehungswissenschaftliche Wissensbildung nutzt.

Zum Verhiltnis von Theorie und Empirie sei festgehalten, dass wechselsei-
tige Anregung und Weiterfithrung an die Stelle kurzsichtiger Frontstellungen
geriickt sind. Bildungsphilosophische Reflexionen werden genutzt, um die em-
pirische Zugangsweise zu Bildungsprozessen zu reflektieren (Kokemohr 2007;
Nohl 2006b; Brinkmann 2015). Die hier verfolgten Fragen betreffen in ihrer
Grundsitzlichkeit die Identifizierung bzw. Identifizierbarkeit von Bildungspro-
zessen selbst (Koller 2006; Schifer 2006; Thompson/Jergus 2014). Umgekehrt
eroftnen empirische Studien die Moglichkeit, systematischen Problemstellungen
nachzugehen, wie dies z.B. im Zusammenhang der Spontaneitit von Bildungs-
prozessen (Nohl 2006a), zu Weltbezug bzw. Weltvergessenheit des Bildungsden-
kens (Wigger 2006; Rosenberg 2010) oder zum Verhiltnis von Bildung und Sub-
jektivierung erfolgt ist (vgl. auch Ricken/Casale/Thompson 2019).

Die Anndherung von Theorie und Empirie verlief auch tiber eine starkere
kulturwissenschaftliche Akzentuierung der Erziehungswissenschaft. In diesen
Zusammenhang gehort die Filmbildungsforschung, aber auch die Auseinan-
dersetzung mit Literatur und Serien (vgl. in Stellvertretung fiir viele Beitréage:
Sanders 2014; Koller/Rieger-Ladich 2006). Die Produktivitit fiir die erziehungs-
wissenschaftliche Theoriebildung lédsst sich in mindestens zweifacher Hinsicht
bestimmen. Neben der oben bereits angesprochenen Irritation padagogischer
Denkfiguren (vgl. Koller/Rieger-Ladich 2014) liegt das grof3e Potenzial dieser
Theoriearbeit darin, die Darstellungsformen der kulturellen Werke bzw. Praxen
fiir die erziehungswissenschaftliche Theoriebildung fruchtbar zu machen.

Die hier unternommenen Streifziige miissen kursorisch bleiben. Allerdings
war nicht eine vollstandige Feldvermessung intendiert — die Wiedergabe eines
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bildungs- und erziehungsphilosophischen Denkkollektivs. Der Versuch, abseits
von Theorieschulen und Paradigmen zu beschreiben, worum es in der Bildungs-
und Erziehungsphilosophie geht, zielt auf die Aufgabenbestimmung in diesem
Zweig der Wissensarbeitsforschung: ihre Erkenntnisinteressen, Arbeitsweisen
und Selbstverstindigungen (und also nicht auf eine Art ,theoretischen Mini-
malkonsens®). Was die Streifziige verdeutlichen, ist, dass sich die Theoriebildung
auf sehr unterschiedlichen Ebenen bewegt und somit weit iiber engere gegen-
standstheoretisch angelegte Bestandsaufnahmen von padagogischen Prozessen
hinausgeht. Dabei bleiben die theoretischen Verstindigungen eng auf historische
und gesellschaftliche Transformationen bezogen. An Letzteren priift sich Theo-
riebildung hinsichtlich ihres ,Realititsgehalts. Dass diese Theoriearbeit kein
Selbstzweck ist, sondern ihr eine Responsivitit innewohnt, die sie aus der Uber-
windung dogmatischer Theorievorstellungen gewinnt, macht sie geeignet, die
Verdnderung padagogischer Verhiltnisse (auch wie sie im ersten Teil skizziert
worden ist) zu erschlielen.

Um einen kleinen Vorblick - und womaéglich auch die Vorfreude auf die Lek-
tire — zu befordern, werden im Folgenden die Beitrdge im Licht von Praktiken
und Formen von Theorie skizziert. Die Teile des Bandes stehen unter den folgen-
den Uberschriften: ,, Zukunft der Bildungsphilosophie®, ,,Bildungsphilosophische
Einsdtze®, ,Medien und Medialitdt in der Bildungs- und Erziehungstheorie®, ,,Sys-
tematische Forschung zwischen Konstruktion und Rekonstruktion, ,,(Bildungs-)
Philosophische Perspektiven auf ,Methode*: Haltung, Grenze, Exploration® sowie
»Zur Frage der Methode in der Bildungs- und Erziehungsphilosophie®

3 Vorblicke auf die Theoriearbeit in diesem Band

Der Einleitung folgt der Beitrag von Olaf Sanders unter der Uberschrift ,,Zu-
kunft der Bildungsphilosophie®. Der Beitrag versucht das Philosophie-Verstind-
nis nach Althusser und Deleuze/Guattari fiir die Bildungsphilosophie fruchtbar
zu machen. Dabei komme es darauf an, Begriffe zu bilden, die, so Sanders, in
Abhingigkeit von Problemen zu formulieren seien, die man fiir schlecht gesehen
oder schlecht gestellt halt. Der Bezug auf die Zukunft wird greifbar in der Wei-
se, wie sich die Bildungsphilosophie der dann darstellbaren Probleme annimmt.
In seinem Beitrag macht Sanders minoritire Positionen geltend, darunter (mit
Latour) Gaia als Akteurin im Anthropozén, woraus sich ein anders justiertes Bil-
dungsverstindnis als ,Werden-mit anderen” gewinnen lasst.

In der Bildungs- und Erziehungsphilosophie ist wiederholt am Begriftf des
Einsatzes angekniipft worden (Masschelein/Wimmer 1996; Fischer 1997). Her-
ausgestellt wird, dass mit ,,Einsatz“ ein Einstieg und Anfang in etwas sich bereits
Vollziehendes erfolgt und der Einsatz einen Wert markiert, der mit dem Han-
deln auf dem Spiel steht. Eben diese Deutungen werden von Carsten Biinger in
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seinem Beitrag aufgegriffen, um eine Verschiebung der erkenntnistheoretischen
Perspektive zu markieren: Ausgehend von der Auffassung, dass sich erziehungs-
wissenschaftliche Theoriebildung nicht auflerhalb von sozialen Machtformatio-
nen vollzieht, plddiert er dafiir, der Verwobenheit von Theorie und Politik nach-
zugehen und daraus sich ergebende ethische und politische Reflexionsbedarfe
zu bestimmen. Das Motiv des ,.eingreifenden Denkens® nach Brecht dient dazu,
diesen Einsatz einer reflexiven Erkenntnispolitik der Bildung einzuholen.

Auch im Beitrag von Daniel Burghardt geht es um einen Einsatz, der das Ver-
héltnis von péddagogischer und politischer Veranderung zu bestimmen sucht.
Anschlieflend an Bini Adamczak werden die Revolutionsbewegungen von 1917
und 1968 im Hinblick darauf untersucht, wie in ihnen gesellschaftliche Verdnde-
rung als moglich bzw. realisierbar gedacht worden ist. Ausgehend von den Er-
fahrungen des Scheiterns dieser Revolutionen wird von Burghardt der Einsatz
des Heute in einer Verkniipfung von Bildung und Revolution im Sinne transfor-
matorischer Beziehungsweisen gesehen, in der Solidaritdt und Care-Commons
eine wichtige Rolle spielen. Hier ldsst sich der Beitrag von Edgar Forster und
Madeleine Scherrer anschlieflen, die mit Nancy ,,mondialisation” als Aufgabe der
Bildung einer Welt bestimmen. Es kommt alles darauf an (ebenfalls eine wichtige
Bedeutung von ,Einsatz) zu artikulieren, wie die Welt ohne Modell oder Ur-
sprung ausgefiihrt werden kann (Nancy: ,,engager®). Einsatz impliziert also auch
eine Verpflichtung und Verantwortung, die durch eine Zuwendung eingegangen
wird. Im Beitrag von Agnieszka Czejkowska wird deutlich gemacht, wie entschei-
dend es ist, ein angemessenes Verhéltnis von padagogischer Praxisreflexion und
bildungsphilosophischer Theoriebildung zu gewinnen. So beruht dieser Einsatz
ganz wesentlich darauf, Getrenntes zu vermitteln, aber auch Verschrinkungen
wie die von neuhumanistischem Bildungsideal und Kompetenzdiskurs zu prob-
lematisieren. Fiir beides bieten posthumanistische pddagogische Entwiirfe viel-
versprechende Einspruchs- und Reflexionsméglichkeiten.

Im dritten Teil des Bandes sind unter ,,Medien und Medialitat in der Bil-
dungs- und Erziehungstheorie drei Beitrdge versammelt, die sich der bildungs-
philosophischen Produktivitit von Literatur, Film und TV-Serien versichern.
Der Beitrag von Hans-Christoph Koller bietet eine Zwischenbilanz eines schon
langer verfolgten Austauschs, ob und wie padagogische Lektiiren von Romanen
fiir die Erziehungswissenschaft und fiir die piddagogische Theoriebildung im
Besonderen weiterfithrend sind. Auf der Grundlage von Beitrdgen aus diesem
Feld unterscheidet Koller drei theoretische Praktiken der Bezugnahme auf lite-
rarische Texte und pointiert den Mehrwert des Wissens: Die Bezugnahme bie-
tet Veranschaulichung wie auch Konkretion von padagogischen Sachverhalten,
die im Rahmen theoretischer Beschreibung sehr abstrakt bleiben. In der zweiten
Spielart der Bezugnahme geht es um die Sensibilisierung fiir Themen, die in der
Erziehungswissenschaft wenig Beachtung finden, darunter das Scheitern (Koller/
Rieger-Ladich 2014). Befremdung und Irritation machen die dritte Praktik der
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Bezugnahme auf literarische Texte aus, das heiflt die Moglichkeit, padagogische
Ordnungen infrage zu stellen.

Wihrend Koller die Produktivitét der Literatur iiber die Praktiken des Theo-
retisierens bestimmt, konzentriert sich Andrea Sabisch in ihrem Beitrag darauf,
die Bildlichkeit des Films zu erfassen - unter dem Anspruch, trotz des sprach-
basierten Denkens der Eigenlogik der Bilder gerecht zu werden. Montage und
Assoziation werden darauthin untersucht, wie Bilder zwischen Bild- und Se-
hereignis Gestalt annehmen. Dies gibt bereits einen Vorverweis auf das An-
liegen des Aufsatzes, Bildung von der Medialitit des Films her zu denken und
systematisch auszuarbeiten. Wahrend Sabisch Theorie als Bildarbeit konzipiert,
durchmisst Markus Rieger-Ladich, wie das Autor*innenfernsehen komplexe
gesellschaftliche Dominanzverhiltnisse und rassistische Strukturen einseh-
bar macht. Jiingere Serien, wie ,Orange is the New Black® wiirden sich dazu
unterschiedlicher narrativer Strukturen bedienen: der Multiperspektivitit des
Erzéhlens, des Verzichts auf souverdne Erzéhlpositionen und der Entwicklung
ambiguer Figuren. Nach Rieger-Ladich wird, mit Rorty gesprochen, die Kon-
tingenz unseres eigenen moralischen Begriffsrepertoires offensichtlich. Dieses
Gewahren der eigenen Situiertheit eréffnet andere Erfahrungsrdume und damit
auch Bildungsprozesse.

Im vierten Teil des Buches sind Beitrige versammelt, die systematische For-
schung zwischen Konstruktion und Rekonstruktion vollziehen. Im Beitrag von
Arnd-Michael Nohl gestaltet sich dies als Reflexion des Verhiltnisses von empiri-
scher Forschung und Theoriebildung, die im Rahmen von vier ,,Mechanismen®
zur Darstellung kommt. Ausgehend davon werden Horizonte der Systematisie-
rung unterschieden: Im inneren Horizont der Systematisierung werden theoreti-
sche Grundbegrifte, Methodologie und empirische Forschung in ihren jeweiligen
Beziigen und Verweisungszusammenhingen angesiedelt. Davon unterschieden
wird ein zweiter duflerer Horizont der Systematisierung, der auf die systema-
tischen Beziehungen unterschiedlicher Ansitze innerhalb der Erziehungswis-
senschaft abhebt. Mit den sich vollziehenden Differenzierungen zwischen die-
sen Horizonten scheint ein dritter Horizont auf — ein Moglichkeitshorizont der
Pidagogik, der auf die hohe Bedeutung der innerdisziplindren Kommunikation
verweist.

Daniel Wrana rekonstruiert die bildungstheoretischen Rahmungen und the-
oriestrategischen Einsdtze in der Auseinandersetzung um die PISA-Debatte. Es
wird u.a. gezeigt, welche systematischen Konsequenzen sich aus den Einsitzen
fiir das Verstandnis von Allgemeinbildung ergeben. Letztere impliziert bei der
einen Position die Forderung der Reflexivitat schulischen Wissens, bei der ande-
ren die Affirmation schulischer Selektion. Die systematische Leitunterscheidung
im Beitrag von Thomas Mikhail ist die von verschiedenen Formen oder Modi der
Kritik: erkenntnistheoretisch versus erkenntnispolitisch. Wihrend sich die erstge-
nannte Form auf die Legitimitatspriifung bezieht, richtet sich die letztgenannte
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auf faktische und politisch bedingte Zusammenhénge. Der Beitrag regt dazu an,
die beiden Formen in ein wechselseitiges Verhéltnis der Anregung und Selbst-
priifung zu tiberfithren, womit die Bedeutung von Kritik selbst nochmals unter-
strichen wird.

Im Teil ,(Bildungs-)Philosophische Perspektiven auf ,Methode": Haltung,
Grenze, Exploration” werden tiber den Methodenbegriff Reflexionsverhéltnisse
im Forschen erschlossen. Den Ausgangspunkt des Beitrags von Ruth Sonderegger
bildet der tiberméchtige Status von Methoden, der mit den strukturellen Bedin-
gungen bzw. Zwingen des Wissenschaftsbetriebs (auch in Zeiten eines sich aus-
weitenden kognitiven Kapitalismus) in Verbindung gebracht wird. Im geweiteten
Forum pluraler, globaler Wissen-(schaft-)sgeschichten stellen sich andere An-
forderungen: die selbstkritische Reflexion der Wissensproduktion wie auch das
Finden und Erfinden neuer (auch die Kunst einbeziehender) Methoden, um die
politisch-soziale und 6kologische Zerstorung der Erde zu durchmessen.

Sabine Krause fokussiert in ihrem Beitrag die Wissensproduktion in und mit
Theorien, die immer auch Haltungen und Umgangsweisen mit Begriffen etc. im-
plizieren, wie anhand von Flecks ,,Denkkollektiv® plausibel gemacht wird. Pri-
sentiert wird anschliefend ein Lehrprojekt, in dem Narrationen mit Fotografien
den Studierenden die Teilhabe an der Wissensarbeitsforschung als kommunika-
tives Geschehen erdffnen. Das epistemische Subjekt wird darin als verwobenes
und positioniertes sichtbar, das in der Wissensarbeit immer auch ausgesetztes ist.
Die damit deutlich werdende epistemische Macht wird auch im Beitrag von Tat-
jana Schonwiilder-Kuntze behandelt. Thre methodischen Reflexionen richten sich
auf einen Umgang mit sich und anderen im Denken bzw. Argumentieren. Mit
der Haltung des doppelten hermeneutischen Respekts umschreibt Schonwélder-
Kuntze eine Veranderungsbereitschaft, das heifit eine Offenheit der Verdnderung
des eigenen Standpunkts und der wohlwollenden Einstellung gegeniiber anderen
Positionen. Diese in der Philosophie als ,,principle of charity bezeichnete Hal-
tung lasst sich lern- und bildungstheoretisch - auch mit Blick auf die Universi-
tat — ausformulieren.

Im letzten Teil des Buches sind Kurzstatements zu Methode und Methodi-
sierung in der Bildungs- und Erziehungstheorie versammelt. Die Idee fiir die-
sen Teil entstand im Nachgang der Podiumsdiskussion zum gleichen Thema auf
der Tagung der Kommission in Hamburg. Die von Rita Casale, Kai Wortmann,
Kerstin Jergus, Martina Liitke-Harmann, Hanno Su, Andreas Gelhard sowie Nor-
bert Ricken erstellten Kurzbeitrage thematisieren gleichermaflen die sachlichen
Griinde fiir einen stirkeren Bezug auf theoretische Methoden wie auch die da-
mit einhergehenden Risiken und Probleme. In den Statements werden iiberdies
disziplinspezifische Entwicklungen der Erziehungswissenschaft aufgegriffen, die
eine wichtige Kontextualisierung der Forderung nach Methoden bilden. Nicht
zuletzt skizzieren diese Beitrage methodisch-methodologische Aspekte bildungs-
philosophischer Arbeitsformen.
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