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Heinz-Elmar Tenorth

Wissen, Padagogisches Wissen,
Erziehungswissenschaft,
Wissenserzeugungsforschung.
Ein kleines Nachwort

Zusammenfassung: Als Kommentar zu den vorhergehenden Beitragen wird einerseits
die Differenz der Zugange diskutiert, die hier vorgeschlagen werden, vor allem in der Dif-
ferenz von epistemisch vs. empirisch, andererseits auf Themen und Perspektiven der
Forschung verwiesen, die fur die Analyse der Erzeugung von erziehungswissenschaftli-
chem Wissen aussichtsreich und dringend sind.

1. Wissens- und Wissenschaftsforschung
in der Erziehungswissenschaft — das Thema

Debatten iiber die Identitdt der Disziplin gehdren zu den kontinuierlichen Erschei-
nungsformen der Erziehungswissenschaft, nicht nur in Deutschland. Dort hatte man
sich am Ende des 20. Jahrhunderts angesichts unleidlicher Dauerquerelen in der Un-
terscheidung unterschiedlicher Wissensformen eingerichtet (z.B. Oelkers & Tenorth,
1991), um den alten Streitigkeiten zu entgehen und gleichzeitig theoretisch, historisch
und empirisch iiber die Leistungsfahigkeit von Erziehungswissen und Erzichungswis-
senschaft zu lernen. Die bindren Codierungen wiederum — von Padagogik und Erzie-
hungswissenschaft, Profession und Disziplin, Systemreflexion und Systembeobachtung
etc. (vgl. Vogel, i.d. Heft) —, die seither zahllose Analysen geleitet haben, erzeugen aber
offenkundig selbst Folgeprobleme, die eine neue Beobachtung der Formen der Beob-
achtung und Selbstbeobachtung von Erziehungswissenschaft und padagogischem Wis-
sen nahelegen.

Wie dramatisch auch immer diese Folgeprobleme sind, sie bilden jedenfalls den
Ausgangspunkt der Beitrdge, die in diesem Themenheft der ,Wissenserzeugungsfor-
schung® am Exempel erzichungswissenschaftlichen Wissens nachgehen. Das heifit,
einerseits, das Themenheft betritt ein wohlbestelltes, jedenfalls ein seit langem bear-
beitetes Revier und man darf, andererseits, neugierig sein, welche Innovationen hier
moglich sind und gezeigt werden. Darauf kann man schon deswegen gespannt sein,
weil auch die Autoren (und, notabene, auch der Kommentator), auf die man jetzt trifft,
in diesem Revier seit langem wohl bekannt sind, ja man kann sie selbst als Repra-
sentanten zentraler Modi der Bearbeitung des Themas charakterisieren, um das es hier
geht. Das verschérft die paradoxe Lage, die Ulrich Binder schon einleitend und gene-
rell unterstellt, denn die Disziplin wird zur Selbstbeobachtung durch Autoren aufgefor-
dert, die in ihrer Diskussion der Angemessenheit der Form der Selbstthematisierung
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zugleich die Formen der Beobachtung der Disziplin beobachten, die sie selbst prakti-
zieren.

Gleichwie, man kann die Vielfalt der Perspektiven und Modi der Beobachtung zu-
ndchst nur anerkennen, die im Themenschwerpunkt angeboten werden: Peter Vogel
vertritt dabei die Erziehungsphilosophie, in einer Variante, wie seine Arbeiten auswei-
sen!, die sich primér analytisch und skeptisch versteht, ohne die Geschichtlichkeit der
Konzepte und theoretischen Probleme der Erziehungswissenschaft (und der Schule) zu
ignorieren, wie man seit seinen Debatten des kantischen Problems der Kausalitit aus
Freiheit ebenso sehen kann wie in der Frage nach der Systematik der Erziehungswis-
senschaft, die ihn immer neu umgetrieben hat, auch in der Absicht, den Nachbardis-
ziplinen zu zeigen, wo die spezifische Denkweise der Erziehungswissenschaft in Sa-
chen Erziehung einsetzt. Vogel wie Wolfgang Meseth sind zugleich Représentanten der
Kommission fiir Wissenschaftsforschung der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungs-
wissenschaft, die sich seit ca. 40 Jahren der historischen, theoretischen und empiri-
schen Beobachtung der Disziplin engagiert widmet (wie die inzwischen bald 40 Bande
der ,,Beitrdge zur Theorie und Geschichte der Erzichungswissenschaft dokumentie-
ren). Meseth hat in diesem Kontext neben seinen bildungshistorischen Arbeiten zum
einen die Methodenpraxis der erzichungswissenschaftlichen Forschung breit analysiert,
zum anderen an der Empirie des Pddagogischen gearbeitet, padagogisches Wissen in
seiner Genese, Struktur und Funktion also nicht nur im Produktionskontext der Dis-
ziplin untersucht. Dirk Rustemeyer schlie8lich, Beobachter von auflen und innen zu-
gleich, bringt hier wie mit seinen fritheren Arbeiten zur Analyse von Bildungsdiskursen
und Sinnformen oder mit dem Angebot basaler Unterscheidungen der Beobachtung des
Péadagogischen die Perspektive der Systemtheorie in eigenstindiger Form zur Geltung,
die seit den Irritationen durch Niklas Luhmann und Karl-Eberhard Schorr die Selbst-
beobachtung der Disziplin intensiv angesto3en hat. Ulrich Binder, der Themenhefther-
ausgeber, hat schon mit seiner Analyse des Subjektdenkens in der theoretischen und
praktischen Padagogik ein zentrales Thema aufgegriffen, und er lenkt jetzt die Auf-
merksamkeit auf die Impulse, die mit neuen Formen der Thematisierung von Wissen
sichtbar werden.

Der hier folgende Kommentar fragt nach dem Ertrag, den diese Texte und dieses
Programm fiir die Verstdndigung iiber die Erzichungswissenschaft anbieten, mit der ge-
nerellen These, dass der Erziechungswissenschaft hier Lernen {iber sich selbst zugemu-
tet wird, und zwar in mehreren Dimensionen: ob die Orientierung an ,Wissen* fiir die
Selbstbeobachtung der ,Erziehungswissenschaft® immer noch hinreicht; auch, ob sich
die alten und so stabilen Disjunktionsformeln von Wahrheit und Niitzlichkeit, gar von
,Theorie und Praxis‘ nicht doch in der Praxis der erziechungswissenschaftlichen Kommu-
nikation tiber Erziehung auflosen lassen; und welche Erwartungen man an die Selbstbe-
obachtung der Disziplin haben kann. Jenseits dieser Teilfragen interessiert auch, welche
Praktiken und Referenzen sich je nach der theoretischen Perspektive — epistemologisch,

1 Ich verzichte hier auf detaillierte bibliographische Nachweise der Arbeiten der beteiligten
Autoren, ein Blick auf ihre websites dokumentiert das erschopfend.
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empirisch, systemtheoretisch — in Arbeiten der Erzeugungs-Forschung ergeben, sowie,
quasi als Fazit, ob ,Wissenserzeugungsforschung® sich als vielversprechende Offerte
zukiinftiger Selbstthematisierung der Erziechungswissenschaft lesen lasst.

2. Binére Codierungen — und wie man Wissen
als Wissen thematisieren kann

Die Frage des Erziehungsphilosophen gilt natiirlich den primiren Unterscheidungen,
mit denen das ,Wissen® liber Erziehung als Ausgangsdatum thematisiert wurde, immer
in der Absicht, es so zu qualifizieren, dass die spezifische Leistung der Erziehungswis-
senschaft sichtbar werden kann. Vogel nennt die Vorschldge, gibt aber den bekannten
Unterscheidungen von ,,Padagogik/Erziehungswissenschaft™, ,,Wissenschaftssystem/
Erziehungssystem®, ,,Disziplin/Profession®, ,, Theorie/Praxis®, ,,Forschung/Praxisanlei-
tung®, ,,disziplindres Wissen/Professionswissen®, ,,Handlung/Reflexion* u.a.m. schon
deswegen wenig Kredit, weil dabei die Referenzen nicht trennscharf bezeichnet sind
und letztlich doch die ,,Anomalie des disziplindren Status der Erzichungswissenschaft,
aber nicht ihre eigene Logik gezeigt wiirde. Historische, wissenschaftstheoretische und
wissenschaftssoziologische Beziige wiirden nicht selten konfundiert, vor allem, das ist
seine zentrale These, werde aber die systematische ,,Inkompatibilitit der Wissensfor-
men* ignoriert, so dass auch die Qualifizierung des Wissens nicht angemessen gelinge,
denn weder die Orientierung an ,,Gegenstdnden® und ,,Orten®, selbst nicht an der Diffe-
renz von ,,Gewissheiten* kann den epistemologisch interessierten Philosophen befrie-
digen. Sein Vorschlag miindet in eine Matrix, in der er sich darauf konzentriert ,,Wissen
als Wissen“ zu thematisieren, ohne alle soziologischen oder anderen Referenzen. Dafiir
schlagt er fiinf Dimensionen der Analyse vor und zeigt flir zwei Arten von Wissen, wel-
chen Ertrag diese Dimensionen anbieten. Wéhrend er in den Dimensionen offenbar mit
dem Anspruch auf Vollstdndigkeit und Systematik argumentiert, konzentriert er sich in
den Wissensarten allein auf Erziehungswissenschaft und das Wissen der padagogischen
Profession, also noch ohne Alltagswissen {iber Erziehung und offenbar auch ohne das
Erziehungswissen in anderen Disziplinen (die Wissensformen sind also nur arbeitsprag-
matisch bindr présentiert, ansonsten erweiterbar offen).

Das finde ich zunichst einen sympathischen Vorschlag, schon weil ich Vogels Ein-
druck teile, dass in der Faszination fiir empirische (soziologische, historische oder wie
auch immer orientierte) Wissensforschung (so produktiv sie ist) die spezifisch epistemi-
sche Dimension, das Geltungsproblem, wie man in der Nachfolge des Neukantianismus
sagen konnte, meist ignoriert wird. Diese Defizitdiagnose gilt wohl auch fiir die (von
Vogel nicht explizit benannten) neueren Ambitionen einer historischen Epistemologie,
die neben der Struktur auch die genuine Zeitlichkeit von Wissenschaft behandeln will
(Rheinberger, 2007), aber gelegentlich mehr die Historisierung der Epistemologie als
eine Epistemologisierung der Geschichte des Wissens leistet.

Vogel beginnt in der ersten Dimension, der ,,Intentionalitdt”, deshalb zu Recht mit
der Unterscheidung von Wissen, das als ,,Erkenntnis* gelten will, von allen anderen
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Wissensformen, deren Intention nicht in Erkenntnis, sondern — wie beim Professions-
wissen — im Handeln liegt (ohne dass ich im Dual von ,richtig vs. nicht richtig® dieses
Wissen codieren wiirde, da zdhlt doch eher ,besser vs. schlechter, weil paradoxe Auf-
gaben keine richtigen Losungen erlauben). Am Ende geht es dann offenbar doch nicht
ohne bindre Codierung, das heiflt hier nicht ohne die Unterscheidung von Erkenntnis
vs. Handeln. Man ahnt die Einwinde, die auf ,,Wissenschaft als Handlung* verweisen,
obwohl seit langem klar ist (schon Holzkamp, 1968), dass die Praktiken der Erkenntnis
Praktiken eigener Art sind. Man sollte, m.a. W., zumindest Vogels weitere Dimensionen
hinzunehmen, um die spezifische Praxis von Wissenschaft zu sehen, ihre Thematisie-
rungsformen — Theorie und Forschung als eine methodisch strukturierte Praxis eigener
Art —, ihre Legitimationsmodi, den Umgang mit Normativitit und die eigenen Formen
der Systematik des Wissens, um die Eigenlogik von Erziehungswissenschaft als einer
themengebundenen und an kultureller Wirklichkeit orientierten Erkenntnis zu sehen.
Ich hitte es dabei hilfreich gefunden, wenn Vogel neben der Betonung des Theoriecha-
rakters auch den Methodenaspekt ausfiihrlicher zur Geltung gebracht hétte, um zu zei-
gen, dass die fach- und problemspezifische Methodik ein Biindel erkenntnisorientierter
Praktiken darstellt, die man leicht verfehlt, wenn man sie in neuen bindren Schema-
ta — z. B. ,,quantitativ vs. qualitativ* oder ,,Theorie vs. Empirie“Z — in ihrer Realitdt und
Komplexitit unterbietet. Erst in der Vielfalt der hier benannten Praktiken sind nédmlich
auch die Erwartungen an das analytische Auflosungsvermodgen benannt, die eine episte-
mologisch orientierte Erzeugungsforschung beriicksichtigen und demonstrieren miisste.

Eine an der Methodik der Einzelwissenschaften (z. B. Flach, 1994) und an ihren Ar-
beiten orientierte Erzeugungsanalyse muss also zeigen kdnnen, wie sich hier allgemeine
und besondere Methoden zu einem themengebundenen Gefiige von Praktiken und Be-
griffen, Annahmen und Hypothesen, Formen des Realitétszugangs und Modi der Ver-
gewisserung, Giitekriterien und Priifverfahren so verbinden und in ihrer eigenen Zeit-
lichkeit und Praxis entwickeln, wie man selbst fiir Objektivitit sehen kann (Daston &
Galison, 2007), dass die Geltung wissenschaftlicher Aussagen auch methodisch und
nicht allein sozial zurechenbar wird. Solche Zurechnungen geschehen dann primér auch
nicht im Modus von Verifikation oder Falsifikation, sondern in der konkreten Zurech-
nung des Grades an ,,Belastetheit™ (Holzkamp, 1968) oder ,Robustheit® (wie aktuelle
Selbstbeschreibungen z. B. empirische Befunde qualifizieren), den Aussagen ausweis-
lich der Bedingungen der Geltung, die sie nach ihrer methodischen Struktur priifbar mit
sich fithren. Damit wird nicht nur Erzeugung von Wissen epistemisch untersucht, son-
dern auch Erkenntnisfortschritt thematisierbar.

2 Bei Miiller (2014) — nicht untypisch fiir die Stilisierungen in dem gesamten Band, in dem er
publiziert — kehrt dann sogar die bindre Codierung von Naturwissenschaft vs. Kulturwissen-
schaften wieder, wenn man Praktiken wie die Quantifizierung diskutiert, als gébe es solche
Techniken nicht ldngst in den Humanwissenschaften, samt statistischen Priifverfahren z. B.
zur Diskutierbarkeit von Reliabilitét in qualitativer Forschung.
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3. Aufhebung von Disjunktionen durch Kommunikation?

Die Notwendigkeit solcher Klarung zeigt sich bereits im Beitrag von Meseth, der nicht
nur mit der zentralen These arbeitet, dass Wissenschaft sich iiber ,,Kommunikation® er-
schlieit, dass auch die Moglichkeit ihrer Anwendung in den Diskursen iiber Wissen-
schaft immer schon présent sei und innerhalb der Kriterien von Forschung geldst wiir-
den, und sei es als ausgeschlossen-eingeschlossene Option (wie er im Anschluss an
Kaldewey unterstellt?). Meseth meint auch zeigen zu konnen, dass sich dabei die Dis-
junktion von Fremd- und Selbstreferenz, fiir ihn: von Wahrheit und Niitzlichkeit, oder,
fiir die Padagogik, von Forschung und Handeln, Theorie und Praxis — und auch von
Theorie und Parteilichkeit? — zwanglos gliicklich iiberbriicken ldsst. Anders als Vogel
sieht er in den Praktiken von Erkenntnis und Profession nicht nur Kompatibilitdt, son-
dern zwanglose Passung und einen begriindeten Ubergang vom Sein zum Sollen. Seine
Exempel sind die Forschungspraxis von Ethnomethodologie und Objektiver Hermeneu-
tik und ihre erziechungswissenschaftliche Rezeption. In diesem Modus der Erzeugung
der eigenen Theorieform erobert sich die Erziehungswissenschaft — das ist die Pointe —
durch Moralisierung der zundchst fremden Theorieannahmen nicht nur ein zundchst
irritierendes Forschungsprogramm, sondern auch seine handlungsbezogene Nutzung.
Deren Annahmen tiber Kompetenz und Professionalitét, um nur die Objektive Herme-
neutik aufzunehmen, erlauben dann, so Meseth, dass die methodisch organisierte Be-
obachtung von Lehrerhandeln in ein Urteil {iber das zugleich padagogisch-praktisch
und theoretisch ,richtige* Handeln iibersetzt werden kann — alte Zweifel (auch meine
Zweifel) gegen die gleichzeitige Einlosbarkeit praktischer und theoretischer Erwartun-
gen seien also liberwunden. Rezeption erscheint als revierspezifisch angemessene Neu-
konstruktion.

Hier mochte ich doch neuerlich Zweifel anmelden. Kommunikation, wer wird das
leugnen, ist fiir Wissenschaft elementar, ohne Personen und Medien der Kommunika-
tion geht es nicht, und Soziolog/innen fangen aus guten Griinden hier an, wenn sie Wis-
senschaft als gesellschaftliche Tatsache suchen. Aber fiir die Geltungsfrage und d.h.
fiir die epistemische ,,Praxis der Theorie** ist die soziale Tatsache der Kommunika-
tion zwar unerldsslich, aber geltungstheoretisch weder notwendig noch hinreichend.
Die Tatsache der Kommunikation ist so trivial wie die Frage nach dem Theoretiker/der
Theoretikerin und seinen/ihren Eigenarten und den — z. B. politischen — Uberzeugungen

3 Die Arbeit von Kaldewey (2013) kann ich hier nicht eigens kritisch und umfassend diskutie-
ren. Dieser argumentiert systemtheoretisch und 16st alle Geltungsprobleme in Kommunika-
tion auf, verbunden mit der selbst so iiberraschenden wie problematischen These, den Dis-
kursbegriff (Habermas’scher Provenienz) in die Systemtheorie zu importieren — und ignoriert
dabei alle Folgeprobleme, die mit der Rede von Diskursen aufgeworfen werden.

4 Vielleicht lassen sich Zweifler/innen ja von einem Soziologen von der Eigenlogik des Gel-
tungsproblems eher iiberzeugen: ,,Die personlichen Préferenzen des Forschers sind fiir die
Entstehung von Theorien mitwirkende Ursachen — so unerldflich wie Tabletten und Bii-
cher. Fiir die Wahrheit seiner Theorien sind sie ebenso irrelevant wie Tabletten und Biicher*
(Luhmann, 1969, S. 255).
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oder seiner/ihrer Angewiesenheit auf Ruhe und Arbeitsmdglichkeiten. Aber Meseths
Beispiel iiberzeugt auch professionstheoretisch nicht; denn in praktischer Absicht muss
er ein einziges Programm professionellen Handelns gegen theoretische Kritik immuni-
sieren, sich damit auch dem setting von Therapie unterwerfen, wo schulisch z. B. nur
Vermittlung angesagt ist, und zugleich in der Analyse des beobachtbaren Handelns und
seiner denkbaren Folgen eine und nur eine Lesart auszeichnen. Das std8t schon auf me-
thodische Probleme, wie jiingst — und generalisierbar — an Video-Studien und den dabei
genutzten Implikationen einer advokatorischen Deutung der Professionskompetenz ge-
zeigt wurde (Forster-Heinzer & Oser, 2015). Eine solche Praxis fiihrt also theoretisch
das Risiko mit sich, die theoretische Analyse moralisierend vorab still zu stellen, nicht
die Fiille denkbarer Handlungsoptionen zu sehen und zu zeigen, sondern allein eine ein-
zige, mit dem Risiko, von der eigenen Moralitdt blind gestellt nur noch die eigenen An-
hénger zu iiberzeugen, dabei sogar ,,Bildungs-Kitsch* zu produzieren und praktische
Folgeprobleme zu erzeugen, wie Sabine Reh (2014) fiir einschldgige Arbeiten selbst
von Andreas Gruschka nachweisen konnte. Meseth sollte sich schon von solchen Er-
fahrungen aus davon abhalten lassen, professionelle Handlungsoptionen in der Dimen-
sion von ,richtig vs. falsch® zu codieren und auf das gute alte Schema von ,besser vs.
schlechter® zuriickzugehen und auch den Theoretiker/die Theoretikerin in der Beob-
achtungsrolle zu belassen. Professionelles Wissen, so kann man sich auch bei Jurist/in-
nen oder Theolog/innen belehren lassen, wenn man der piddagogischen Tradition oder
Shulmans Hinweisen zur Pddagogik nicht glaubt, ist Weisheit (Shulman, 2004), nicht
Wissenschatft, jedenfalls eine Form hochst komplexen und eigenstédndigen Wissens, das
auch nicht in Forschungspraktiken erzeugt wird.

4. Ero6ffnung von Moglichkeiten — Optionen der Orientierung

Rustemeyer wirft schlieBlich — und mit Nietzsche — die Frage auf, wozu denn solche
Analysen der Praxis der Erzeugung von Wissen gut sein konnen oder vielleicht sogar
sollen. Man ist nicht iiberrascht, dass er sich mit der puren Befriedigung von Neugier
nicht zufriedengibt oder gar mit Technologiephantasien spielt, sondern mehr erwartet,
letztlich die Er6ffnung von Handlungsraumen, die mit den je aktuellen Traditionen und
Ergebnissen der Erzeugung von Wissen — in Padagogik und Erziehungswissenschaft,
Rustemeyer unterscheidet da nicht — und in den ,,Reflexionen zur Wissenskultur ins-
gesamt nicht mehr gedacht werden. Das ist nicht nur die Engfithrung der systemtheo-
retischen Betrachtung auf das Erziehungssystem, dessen Reflexionsprobleme Luhmann
und Schorr (1979) demonstriert haben, das ist auch nicht nur der Blick auf die Er-
ziehungswissenschaft und deren Status ,,zwischen Reflexion, Funktion und Leistung®
(Kraft, 2007), das ist auch nicht einmal ,Erzeugungsforschung‘, sondern die Formulie-
rung von Erwartungen an die Reflexionspraxis in den Humanwissenschaften insgesamt.

Rustemeyer sieht dabei durchaus die besonderen Probleme von pddagogischer Re-
flexion und Erziehungswissenschaft, vor allem im Blick auf die Notwendigkeiten der
padagogischen Praxis: ,,Als expansives System organisierter Personenverdnderung [...]
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ist ,Padagogik® auf ,wissenschaftliches‘, also als legitim akzeptiertes ,Wissen‘ ange-
wiesen, das Interventionen ihrer Organisationen rechtfertigt und sie mit anderen Profes-
sionen vergleichbar macht* (Rustemeyer, i.d. Heft). Dabei spielt er, operativ wie legi-
timatorisch, auf die von ihm vorgeschlagene Unterscheidung von ,,Bildung und Hilfe*
an (Manhart & Rustemeyer, 2004), die den Umgang mit diesen Praxisproblemen orien-
tieren und die Form der Pddagogik organisieren soll. Aber er unterstellt auch: ,,Als Pra-
xis, die sich jeweils auch auf einzelne Personen richtet und sich an diesen erprobt, legt
sie hingegen eine Beobachtungs- und Reflexionskunst nahe, die wissenschaftlichen Ge-
neralisierungen tendenziell widerstreitet (Rustemeyer, i.d. Heft). Nicht einmal Erzie-
hungswissenschaft kommt dann offenbar als Beobachtungsdisziplin infrage, sondern
andere Disziplinen, die Soziologie, wie Luhmanns Vorschlag war, oder die aktuelle em-
pirische Bildungsforschung, die sich in einem Modell padagogisch-psychologischer
Theorie einrichtet, um zu beobachten, wie Erziehung geschieht und die Profession ihre
Praxis beobachtet, in subjektiven Theorien, deren Funktion man studieren, aber wissen-
schaftlich nicht substituieren kann.

Rustemeyers Reflexionen fithren noch weiter und am Ende — wenn man seine Erwar-
tungen an den Nutzen der Erzeugungsforschung akzeptiert — verscharft er doch wieder
die Identitéitsprobleme der Erziehungswissenschaft als wissenschaftlicher Disziplin. Als
Reflexion in ihrer Eigenstindigkeit legitimiert, dass sie es mit einem herausfordernden
Problem und einer paradoxen Aufgabe zu tun hat — der Kultivierung der Freiheit bei
dem Zwange, wie die Klassische Formulierung lautet, der Verbindung von Individuali-
sierung und Vergesellschaftung, von Person und Organisation, wie Rustemeyer die pro-
fessionelle Aufgabe sicht —, kann sie offenbar nicht gleichzeitig beobachtende Instanz
sein, sondern bleibt in der unauthebbaren Differenz von Akteur und Beobachter, Enga-
gement und Distanzierung gefangen; denn alle Versuche, ,,engagierte Beobachter und
distanzierte Akteure” (Benner & Tenorth, 1995) nicht nur theoretisch als Grundlagen-
problem zu konstruieren, sondern praktisch zu versdhnen, fithren in die Paradoxien, von
denen die Pddagogik, seit sie Wissenschaft sein will, ausgeht und an denen sie leidet.
Wahrscheinlich bleibt als Option dann nur die Fremdbeobachtung, wie Disziplin und
Profession mit den Paradoxien umgehen, denen sie sich konfrontiert sehen (vgl. Binder,
i.d. Heft), oder die philosophische Distanzierung von den Problemen der Disziplin, die
Rustemeyer letztlich in seinem Pladoyer gegen Wissenschaft und fiir ,,symbol- und kul-
turphilosophische Betrachtungen® nahelegt, in der Referenz auf nicht weniger als ,,Den-
ken, Kultur und Universum® (Rustemeyer, i.d. Heft).

Im Ergebnis pladiert er dann fiir eine erneuerte Deutung des Bildungsdenkens als
»eine literarische Reflexionsform auf exemplarisches Einzelnes als ideeller Form des
Allgemeinen®, ausdriicklich als ,,die nichtszientifische Seite pidagogischer Beobach-
tungskunst von Einzelnen qualifiziert, und fiir ihn natiirlich gut gerechtfertigt: ,,Mit
bildungsseliger (Hoch-)Schulndrgelei oder Wissenschaftsfeindschaft haben solche Er-
innerungen nichts zu tun. Eher handelt es sich um die Pflege eines Reflexionsstils, der
Skepsis gegeniiber kulturellen und politischen Legitimationsfiguren organisierter mo-
derner Gesellschaften bewahrt* (Rustemeyer, i. d. Heft). Folgt man diesen Thesen, dann
kann sich die Disziplin in der Erzeugung von erziechungswissenschaftlichem Wissen na-
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tiirlich auch so platzieren, dass sie sich bewusst aus diesem Programm verabschiedet.
Was bleibt, das stiften dann die Dichter.

5. ,Wissenserzeugungsforschung‘ — die Empirie und Empiriedefizite
eines vielversprechenden Programms

Vergleicht man, abschlieBend, die Optionen der Forschung, die Binder selbst in seiner
programmatischen Einleitung mit diesem Programm verbindet, mit den Exempeln, die
hier vorliegen, dann wird die Menge an Arbeit sichtbar, die jetzt zu leisten ist. Binder
selbst (i. d. Heft) schldgt vor (Anm. 6), dass die ,,weiteren erziehungswissenschaftlichen
Paradoxiebearbeitungen in den verschiedenen Wissenserzeugungskontexten™ kiinftig
whinsichtlich folgender Aspekte vonstattengehen [konnen]:

e Anlassfille (fears, Irritationen),

e Priaformierungen (Identifikationen, Definitionen, Thesen),

e Bedingungsgefiige (historische, organisatorische, personale/personelle, politische
usw. Voraussetzungen und Rahmungen),

e Bezugnahmen (Referenznahmen, Ausschliisse, Importe),

e Vorgehensweisen (Reduktions-/Kondensierungsprozesse, Begriftlichkeiten, Metho-
den usw.),

e Geltungspriifungen (Beglaubigungsinstanzen, Zertifizierungscharakteristika),

e Implementierungs- und Verarbeitungsprozesse (hopes, Geltungsanspriiche, Rekom-
binations-/Konfirmations-, Ubersetzungs- und Verbreitungsprozesse),

e Wirkungen (paradoxe Konsequenzen im Wissenschafts-/Erziechungssystem, in ande-
ren Systemen, in der Selbstbeschreibung der Gesellschaft).*

Das Themenheft bietet dafiir, schon dem Umfang geschuldet, nur wenige Exempel, die
Desiderata liegen auf der Hand, thematisch wie methodisch, und zumal dann, wenn
man andere Disziplinen als Vergleichs- und Kontrollgruppen erwartet. Das aber bietet
sich nicht nur im Blick auf die aktuellen Debatten iiber ,empirische Bildungsforschung*
oder ,evidenzbasierte Erziechungswissenschaft® an oder angesichts der neuen Konflikte,
die dabei z.B. iiber den Zusammenhang von Bildungstheorie und Bildungsforschung
aufgebrochen sind, auch fiir die Frage der ,,eingebauten Folgeprobleme* (Binder) der
Arbeit an Paradoxien. Methodisch sollte man auch nicht tibersehen, dass es frith schon
Argumentationsanalysen gab (Paschen & Wigger, 1992) und Wissenschaft als der ,,Ge-
brauch von Argumenten® (Toulmin, 1975) auch weiterhin untersucht werden sollte. In
der Praxis der Wissenserzeugung in den sich selbst so sehr rithmenden empirischen Hu-
manwissenschaften z. B. sind offenbar Praktiken gang und gébe, die man nur als perma-
nente und folgenreiche Verletzung der eigenen, zumal statistischen, Standards interpre-
tieren kann (Cumming, 2014).

Fiir die kiinftige Forschung weill man auch, welche weiteren Optionen jetzt schon
auf dem Tisch liegen, nicht nur in den groen Theorien der Selbstbeobachtung, die auch
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die Erziehungswissenschaft im Anschluss an Bourdieu oder Foucault praktiziert (z. B.
Ricken & Rieger-Ladich, 2004; Friebertshiuser, Rieger-Ladich & Wigger, 2006), wenn
sie sich selbst z.B. als ,,reflexive™ Disziplin etikettiert (vergleichbar pleonastisch wie
die Zuschreibung als ,kritisch®, die ja auch kursiert). Methodisch wird man auch an
Diskursanalysen denken konnen, die ja nicht nur fir die Logik pddagogischer Praxen
und ihre Semantik, sondern auch schon fiir die Funktion von Erziehungswissenschaft
im Offentlichen Kontext genutzt werden, um die Genese und Konstruktion von fachli-
cher Expertise und die Formen ihrer Nutzung zu studieren. Aber wirkliche Prozessana-
lysen sind auch hier ein dringendes Desiderat. Denkt man néher am Alltag, in dem er-
ziehungswissenschaftliches Wissen fiir spezifische Kontexte erzeugt und als Wissen der
Erziehungswissenschaft rezipiert wird, dann kommen neben Forschungspraxen und de-
ren Ergebnissen auch andere Gattungen in den Blick, die immer noch eher wenig Auf-
merksamkeit finden, z. B. Gutachten in wissenschaftlichen oder politischen Kontexten.
Aber inzwischen diirfte es an Quellen z. B. aus dem Kontext der DFG und ihrer Antrags-
verfahren nicht mangeln, und man kann also durchaus priifen, wie die Gutachter/innen
der Erziehungswissenschaft den Konflikt zwischen der grundsitzlichen Anerkennung
der Kompetenz der Kollegenschaft einerseits, der Verweigerung von Férderung ande-
rerseits prozedieren — und dabei Forschungspriorititen erzeugen und Verschworungs-
theorien vom Kampf der Schulen und Richtungen nédhren (bis in Rezensionen hinein,
die auch kaum untersucht wurden).

Auch an bildungspolitischen Gutachten fehlt es seit Herbart nicht, und man konnte
aktuell priifen, wie weit die Erzichungswissenschaft sich an dessen Pramisse von den
differenten Logiken von Politik und Erziehungswissenschaft gehalten hat: ,,Genug ge-
trdumt! Nicht ich bin Gesetzgeber der Schulen®, war bekanntlich Herbarts Maxime
(Herbart, 1818/1982, S. 127) —und es ist durchaus eine offene Frage, ob nicht schon der
Bildungsrat, seine Empfehlungen und seine Gutachter/innen diese Differenz eingeebnet
und falsche Erwartungen an Wissenschaft erzeugt haben. Denkt man nur an Texte aus
jiingerer Zeit, wie sie fiir Nordrhein-Westfalen (Bildungskommission NRW, 1995) vor-
liegen, wo, wie man einem emphatischen Text entnehmen kann, ein ,,Haus des Lernens*
die Losung ,, Zukunft der Bildung — Schule der Zukunft“ einldsen sollte, oder kontras-
tierend an Baden-Wiirttemberg, wo die ,Baumert-Kommission® niichtern Forschungs-
stainde darstellt und denkbare Handlungsoptionen und deren Folgen vergleicht, um zu
sehen, wie Schule mit dem Thema Ungleichheit umgehen kann (Expertenrat ,,Herkunft
und Bildungserfolg*, 2011), dann sicht man die Differenz der Welten, trotz vergleichba-
rer Formen der Erzeugung von Erziehungswissenschaft in der Kommunikation in Kom-
missionen. Aber das alles gehort ja zu den bekannten Imperativen der Wissenserzeu-
gung im Wissenschaftsbetrieb: More research is needed.
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Abstract: Commenting on the previous articles, the author, on the one hand, discusses
the difference between the approaches suggested above, the difference between epis-
temic vs. empiric, in particular; on the other, he points out topics and research perspec-
tives that seem both urgent and promising for the analysis of the production of educa-
tional knowledge.
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