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(Wissenschafts-)Perspektiven sind historisch gewor-
den und standortgebunden. So stiitzen sich Erkennt-
nisprozesse des globalen westlichen Kulturraums
etwa auf westliche Zuschreibungen von Erkenntnis
und beziehen sich auf rdumlich begrenzte Paradig-
men. Um deren Entwicklung nachzuvollziehen, stellt
dieser Text verschiedene philosophische und wissen-
schaftstheoretische Grundstromungen dar. Vor diesem
Hintergrund wird auch die Erziehungs- und Bildungs-
wissenschaft samt ihrer gegenwdrtigen Tendenz zur
Trans- und Interdisziplinaritdt verortet. Abschliefend
thematisiert der Artikel die Ausklammerung von Pers-
pektiven und betont: Wissenschaftspublikationen ma-
gen zwar 0.0. (ohne Ort) sein, sie sind jedoch immer
standortgebunden.

Wege zu wissenschaftlicher Erkenntnis sind verschie-
den. Wie Donna Haraway (1989) in Auseinanderset-
zung mit dem Begriff der Objektivitit festhalt, ist Wis-
sensproduktion immer politisch, verkorpert, partikular,
lokal und situiert. Forschendes Handeln ist geformt
von spezifischen Positionierungen, partiellen Pers-
pektiven, gesellschaftlichen Machtverhéltnissen und
Suchbewegungen. Hier gezeichnete Perspektiven auf
Forschung sowie ihre sozialen und habituellen Herstel-
lungsprozesse kommen nicht umhin, den Standpunkt
oder Ort dieses Herstellungsprozesses einzubezichen.
Denn: Wissenschaftliche Arbeiten im Allgemeinen so-
wie empirische, theoretisch-konzeptionelle oder auch
hermeneutische Erkenntnis- und Forschungsprozesse
im Speziellen verorten sich — ob bedacht oder unbe-
dacht — vor einem wissenschaftlichen Hintergrund. Sie
produzieren und systematisieren Wissen innerhalb ei-
nes grofleren Wissenszusammenhangs. Erkennen wir
fremde und eigene wissenschaftliche Positionen samt
ihren Hintergriinden, konnen wir deren Verstrickung
einordnen und ihre Bedeutung reflektieren. Dieser
Beitrag widmet sich der Frage, vor welchem Hinter-
grund sich heutige erziehungs- und bildungswissen-
schaftliche Forschung verortet. Der Artikel mdchte
dazu beitragen, die historische und gesellschaftliche
Standortgebundenheit forschenden Handelns zu re-
flektieren. Eine Skizze wissenschaftstheoretischer
Stromungen soll dies ermoglichen. Diesen Artikel for-
muliere ich als weiblich identifizierende wissenschaft-
liche Mitarbeiterin einer deutschen Universitit. Mein
erziehungswissenschaftliches Studium prigt meine
Sichtweise auf Gesellschaft und Wissenschaft sowie
mein wissenschaftliches Arbeiten im Lehrgebiet Me-
diendidaktik an der FernUniversitit in Hagen. In mei-
ner Forschungstétigkeit beziehe ich mich auf Theorien
sozialer Praktiken und gehe davon aus, dass Sozialitéit
auf impliziten Wissensbestédnden basiert und sich in
routinierten Handlungsvollziigen zeigt. Auch der vor-
liegende Text ist Ausdruck dieser sozialwissenschaft-

lichen Perspektive, insofern er die historische Gebun-
denheit sowie das Wechselverhaltnis von Gesellschaft
und Wissenschaft hervorhebt.

Der Gebrauch der Abkiirzung 0.0. in Wissenschaft
und Buchwesen markiert die Wissenschaftspraxis, den
Publikationsort einer Quelle im Literaturverweis an-
zugeben. Ist die geografische Angabe unklar, tritt das
Kiirzel von ohne Ort oder ohne Ortsangabe anstelle
des Verlags- oder Erscheinungsortes im Quellennach-
weis (Online-Worterbuch Wortbedeutung.info 2021).
Dieser Beitrag begreift die Abkiirzung der Ortsangabe
— vielmehr Unwissenheit iiber diese Ortsangabe — als
Sinnbild gegenwirtigen (erziehungs- und bildungs-
wissenschaftlichen) Forschens: Wissenschaftliche Ar-
beiten entstehen im Rahmen von Diskursen, welche
sich iiber Léndergrenzen hinaus erstrecken konnen,
jedoch an ihren historisch geformten, geografischen
Entstehungsort zuriickgebunden sind. Beispielsweise
unterscheidet sich der deutschsprachige medienpéda-
gogische Diskurs um datafizierte Bildungskontex-
te vom zugehdrigen Diskurs im englischsprachigen
Raum, nicht zuletzt aufgrund eines anders gelagerten
Bildungssystems und historischer Entwicklungen.
Deutschsprachige Autor*innen konnen sich auf die-
se Diskurse beziehen, nehmen sie aber auch vor dem
Hintergrund eigener Relevanzsetzungen, normativer
Bewertungsmafstéibe flir Wissensproduktion und/oder
ortlicher politischer Rahmenbedingungen wahr. Wis-
senschaftspraxis und Blickwinkel auf wissenschaftli-
ches Wissen sind immer auch lokal und situiert, abhén-
gig von politischen Entwicklungen und Zielsetzungen
sowie Ausdruck kollektiver Formen des Verstehens
und Bedeutens in einem kulturhistorischen Rahmen.!
(Wissenschafts-)Perspektiven sind geworden und
standortgebunden, insofern dass Erkenntnisprozesse
des globalen westlichen Kulturraumes sich auf westli-
che Zuschreibungen von Erkenntnis stiitzen, hierzulan-
de legitimierte methodische Vorgehensweisen nutzen
und/oder sich auf rdumlich begrenzte sozialwissen-
schaftliche Paradigmen beziehen. Um deren Entwick-
lung nachzuvollziehen, werden im folgenden Abschnitt
zur Verortung der Wissenschaft verschiedene philoso-
phische Stromungen in ihrer Auseinandersetzung mit
Wissenschaftstheorie dargestellt. AnschlieBend stehen
die Erziehungs- und Bildungswissenschaft mit ihren
verschiedenen Paradigmen sowie ihre gegenwartige
Trans- und Interdisziplinaritdt im Vordergrund. Ab-
schlieBend wird die Ausklammerung von Perspektiven
thematisiert und somit der Bogen zur Standortbezo-
genheit wissenschaftlicher Forschung gespannt.

Verortung der Wissenschaft

Wissen als etwas historisch Gewordenes und Stand-
ortgebundenes zu begreifen und zu rekonstruieren, er-
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moglicht es, verschiedene Blickwinkel auf Forschung,
Verflechtungen wissenschaftlicher Positionierungen
sowie unsere eigene Forschungspraxis zu reflektie-
ren. In der Vergangenheit gewonnene Erkenntnisse,
getroffene Entscheidungen, Dispute und Weiterent-
wicklungen unter Bedingungen von sich verdndern-
den sozialen Zusammenhingen — beispielsweise
religiéser und technologischer Zusammenhinge —,
machen Wissenschaft zu dem, was sie ist. In seinem
Ansatz einer diachronischen Wissensphilosophie zur
Erklarung wissenschaftlicher Paradigmen geht Tho-
mas Kuhn (1970) davon aus, dass sich Wissenschaft
nicht logisch-kognitiv verhilt, sondern historisch-so-
ziologisch entwickelt. Nach Kuhn ist ein Paradigma
der auf einem breiten Konsens fuBlende wissen-
schaftliche Hintergrund fiir Forschung und Lehre in
einer wissenschaftlichen Gemeinschaft. Es beinhaltet
Annahmen, die bei wissenschaftlichen Arbeiten vor-
ausgesetzt werden sowie Musterbeispiele von Theo-
rieentwicklung und Forschungstétigkeiten, an denen
sich Forschende orientieren (Kornmesser/Biittemeyer
2020: 86). Da Wissenschaft nicht von selbst passiert,
sondern immer von Menschen praktiziert wird, ist
wissenschaftliches Arbeiten von vielféltigen psychi-
schen und sozialen Faktoren sowie gesellschaftlichen
Bedingungen, Herrschaftslogiken und Machtverhalt-
nissen abhéngig (Glaser/Keiner 2015: 7f. fiir die Er-
ziehungs- und Bildungswissenschaft). Die Bezeich-
nung Wissenschaft ist daher wortlich zu nehmen, da
Wege zu wissenschaftlicher Erkenntnis verschieden
sind und im Rahmen wissenschaftlicher Forschungs-
prozesse zundchst einmal Wissen geschaffen wird
(siehe Reuter/Berli 2023). Wissenschaftliches Wissen
zu sozialen Prozessen, Gegenstinden oder Phdnome-
nen liegt vor, ,,wenn die Aussagen als Elemente von
Theorien wahr und gerechtfertigt sind* (Briihl 2017:
31). Briihl (2017) merkt an, dass diese Wahrheit sowie
ihre Rechtfertigungen fehlbar sein kénnen. Aus kon-
struktivistischer Sicht gibt es keine universelle Wahr-
heit, sie wird erst durch das Zutun von Forschenden
hervorgebracht. Aus dieser Perspektive kénnte man
Wissenschaft als sozial konstruierte Wirklichkeit
verstehen (Porksen 2001). Das heif3t, dass Menschen
auf Basis ihrer (Forschungs-)Erfahrungen subjektive
Sinnstrukturen herausbilden und ihr Wissen gemein-
sam problemldsend innerhalb von Disziplinen, Com-
munities, Schulen hervorbringen. Endruweit (2015:
17) formuliert das Problem wissenschaftlicher Objek-
tivitdt und Wahrheit wie folgt:

,,.Das wissenschaftstheoretische Problem besteht
darin, welche sachliche Begriindung einer entge-
genstehenden, ebenfalls sachlichen Begriindung
die Existenzberechtigung nehmen kann. Denn lei-
der ist es bei der Schwierigkeit wissenschaftlicher
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Probleme nicht so, dass von zwei Begriindungen
die eine stets ,unsachlich ist; vielmehr geht es
meistens darum, dass iiber die jeweilige Begriin-
dungskraft von Begriindungen zu entscheiden ist,
denen man ausnahmslos die Herkunft aus der Sa-
che nicht absprechen kann.*

Entscheidungen iiber die Begriindungskraft, also den
Argumentationsgang und die theoretischen Beziige,
von wissenschaftlichem Wissen zu treffen, stellt eine
der Hauptaufgaben wissenschaftstheoretischer Uber-
legungen dar (Opp 2014: 203). Wissenschaftstheorie
lasst sich als ,,Meta-wissenschaft” (Kornmesser/Biit-
temeyer 2020: 5) charakterisieren, da ihre Fragestel-
lungen zur Konstitution von Wissenschaft teils iiber
einzelne Disziplinen hinausragen. Es werden bei-
spielsweise Voraussetzungen von Methoden und The-
orien erdrtert. In der allgemeinen Wissenschaftstheorie
werden meist Fragen und Untersuchungen behandelt,
die alle Wissenschaftsdisziplinen betreffen, wahrend
sich die spezielle Wissenschaftstheorie mit Fragen in-
nerhalb von Einzelwissenschaften beschéftigt (Schurz
2014: 11). Die Geschichte der Wissenschaftstheorie
beginnt bereits in der griechischen Antike. Im Laufe
der Wissenschaftsgeschichte entwickelten sich philo-
sophische Stromungen, die auch als Erkenntnispro-
gramme empirischer Wissenschaft bezeichnet werden.
Philosophische Stromungen in Auseinandersetzung
mit Wissenschaftstheorie lassen sich unter den Begrif-
fen der Induktion (1) und Deduktion (2) subsumieren,
wobei auch eine Verbindung induktiver und deduktiver
Verfahren moglich ist und diese Erkenntnisprogramme
der Wissenschaftstheorie nur eine Auswahl darstellen.
Induktion (1) ist ein Denkvorgang, bei dem sich aus
Forschungserkenntnissen meist mehrerer Einzelfil-
le ein allgemeiner Schluss ergibt, bei dem also ,,von
den Merkmalen eines Gegenstandes auf die Merkmale
einer hoheren Gattung von Gegenstinden geschlos-
sen wird” (Endruweit 2015: 91). Beispielsweise zeigt
eine Untersuchung, dass Studierende der Fachrichtung
Informatik besonders motiviert sind, wenn sie eine
Lermn-App zur Verfiigung haben. Es wird infolgedessen
geschlossen, dass Lernende aller Altersgruppen und
Bildungskontexte durch die Nutzung einer Lern-App
motiviert werden. Die philosophische Hauptstromung
des Empirismus, der sich gestiitzt auf die Erfolge der
neuzeitlichen Naturwissenschaften mit Pionieren wie
Galileo Galilei (1564-1642) oder Charles Darwin
(1809-1882) etablierte, geht von dieser induktiven
Theoriebildung aus. Grob skizziert verfolgte der friihe,
klassische Empirismus das Ziel, alles wissenschaftli-
che Wissen aus Beobachtbarem herzuleiten (Schurz
2014: 13). Unter dem Namen des Positivismus zeich-
nete sich im 19. Jahrhundert eine Weiterentwicklung
dieser Position ab, dem zufolge das wissenschaftliche



Ziel darin bestand, das Gegebene zu bestitigen, also
positive Befunde zu liefern. Der franzosische Gelehr-
te Auguste Comte (1798-1857) pladierte dafiir, dass
Wissenschaft nicht von normativen Perspektiven der
Wissenschaftler*innen durchsetzt sein diirfe, sondern
vielmehr GesetzméBigkeiten erfasst werden sollten.
Nach dieser Auffassung ist GesetzméaBigkeit das,
was sich immer wieder messbar bestitigt, wobei, so
die Kritik, die Bedingungen des Gegebenseins nicht
ausreichend erkenntnistheoretisch untersucht werden
(Kornmesser/Biittemeyer 2020: 32). Ab 1924 entwi-
ckelte sich aus der Stromung des Empirismus und in
kritischer Auseinandersetzung mit dem Positivismus
das Erkenntnisprogramm des Logischen Empirismus.
Dessen Vertreter, der sogenannte Wiener Kreis, ver-
sammelten sich um den Wiener Philosophieprofessor
Moritz Schlick (1882-1936) (Schurz 2014: 14). Auch
nach der Auffassung des Wiener Kreises musste alle
Erkenntnis auf Beobachtung basieren und somit prin-
zipiell durch Sinneserfahrung begriindbar, sprich expe-
rimentell zu erfassen oder zu messen sein (Kornmes-
ser/Biittemeyer 2020: 40).

Das Ziel der Deduktion (2) ist die Gewinnung einer
Hypothese als ,theoriebezogene Vorhersage eines
Untersuchungsergebnisses, die auf ihre Wahrheit
iberpriift werden muss* (Endruweit 2015: 53). Beim
deduktiven Schluss wird demnach aus einem bekann-
ten Prinzip, also einer Theorieaussage, auf einen Ein-
zelfall geschlossen und eine Hypothese formuliert, die
im Anschluss empirisch gepriift werden muss. Bei-
spielsweise ergibt eine Untersuchung, dass Menschen
am besten lernen, wenn verschiedene Sinnesorgane im
Lernprozess angeregt werden. Es wird die Hypothese
formuliert, dass auch Studierende des Bachelorstu-
diengangs Bildungswissenschaft mit Anregung ver-
schiedener Sinne einen grofleren Lernerfolg erzielen.
Anschliefend muss es eine zweite Untersuchung zu
Lernprozessen Studierender geben, um diese Hypo-
these zu priifen. Die philosophische Hauptstromung
des Rationalismus, die sich hier einordnen lésst, zielte
darauf ab, aufgestellte Hypothesen immer wieder zu
hinterfragen und zu falsifizieren. Karl Popper (1902-
1994), ein Vertreter des Wiener Kreises, entwickelte
das rationalistische Wissenschaftskonzept weiter und
gilt heute als Begriinder des sogenannten Kritischen
Rationalismus. Popper war der Ansicht, dass wissen-
schaftliche Theorien iiber Beobachtung und Erfahrung
hinausgehen konnen, solange sie iiberpriifbar sind. Er
verfolgte strenge Falsifikationsversuche, bei denen
ein einziges Gegenbeispiel iiber die Grenze zwischen
Wissenschaft und Spekulation entschied. In seiner
Kritik am Logischen Empirismus des Wiener Kreises
verteidigte er das Falsifikationsprinzip als deduktive
Uberpriifung einer Theorie und stellte sie der induk-
tiven Methode des Logischen Empirismus gegentiber.

Popper zeigte argumentativ, dass das Induktionsprin-
zip nicht gelten konne: Beispielsweise sei es nicht
moglich, aus der wiederholten Erfahrung, Gegenstén-
de nach unten fallen zu sehen, darauf zu schlieen,
dass alle Gegenstiande immer nach unten fallen (Korn-
messer/Biittemeyer 2020: 53f.).

Ab 1961 flammte als sogenannter Positivismusstreit
eine Debatte um die Wertfreiheit der empirischen
Sozialwissenschaft auf. Den Anlass bildeten Vortrige
von Karl Popper, als einem Vertreter des Kritischen
Rationalismus, und Theodor W. Adorno, als einem
Vertreter der Kritischen Theorie, tiber die Logik der So-
zialwissenschaften auf der Tiibinger Arbeitstagung der
Deutschen Gesellschaft fiir Soziologie. Die Debatten
erreichten Wissenschaftler*innen verschiedener Dis-
ziplinen und fiihrten zu einer hohen Sensibilisierung
fiir wissenschaftstheoretische Fragen. Vertreter*innen
der Kritischen Theorie warfen der Sozialwissenschaft
vor, den Status quo gesellschaftlicher (Miss-)Verhalt-
nisse durch ihre rein deskriptive, positivistische Wis-
senschaftsauffassung zu reproduzieren.? Sie forderten
eine kritische Auseinandersetzung, in der es um die
Verdnderung gesellschaftlicher Verhiltnisse gehen
miisse (ebd.: 61-65; Schurz 2014: 40).

Noch immer legen Erkenntnisprogramme unter-
schiedliche Mafstibe an wissenschaftliche Ver-
antwortung und den Umgang mit der Wertneutra-
litdtsfrage (Schurz 2014: 43). In den 1990er Jahren
brachen alte Debatten um die empirische Forschung
der Erziehungswissenschaft und damit verbundener
Anspriiche erneut auf und neben philosophische
Grundlegungen traten vermehrt empirische Orien-
tierungen (Horn 2014: 24). Die Auseinandersetzung
um Empirie und Wertorientierung hélt weiter an —
wenn auch nicht in der Offenheit, mit der sie in den
1960er Jahren ausgetragen wurde (ebd.: 27). Unab-
héngig davon, wie Theorien entstehen, gehort es zu
den Grundfesten von Wissenschaft, dass Ergebnisse
uneindeutig sind, Erkenntnisse permanent hinterfragt
werden und zu neuer Forschung anregen. Demnach
gibt es weder die Wissenschaft noch die Forschung:
Jede Praxis ergibt aus der ihr eingeschriebenen Sicht-
weise Sinn. Umso wichtiger ist es, die Standortge-
bundenheit von Forschung erkennen und lesen zu
konnen (Kriiger 2019: 19). Radikale Positionen, aber
auch Perspektiven mit unklaren Abgrenzungslinien
sind moglich. Um wissenstheoretische Verortungen
der Erziehungs- und Bildungswissenschaft soll es im
Folgenden gehen.

Erziehungs- und Bildungswissenschaft

Alle Sozialwissenschaften sind von Trans- und In-
terdisziplinaritit geprégt. Sich verdndernde gesell-
schaftliche Anforderungen bedingen wissenschaftli-
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che Entwicklungen. Entwicklung und Offnung der
Teildisziplinen fiihren einen Austausch von Theori-
en, wissenschaftstheoretischen Positionen und Me-
thoden herbei (Glaser/Keiner 2015: 7). Denn:

,Die soziale Realitit ist geprdgt durch Akteure, die
in sozio-kulturellen Systemen auf Basis von Nor-
men und Werten handeln. Sozialwissenschaftliche
Methoden sollen es daher erméglichen, die Inten-
tionen und die Rationalitit der Akteure zu verste-
hen und zu erkldren. (Briihl 2017: 6)

Die Erziehungs- und Bildungswissenschaft wird vie-
lerorts als Sozialwissenschaft verstanden, wobei hier
ein genauerer Blick zutrdglich ist, welches Verstandnis
von Erziehungs- und Bildungswissenschaft vorliegt.
So organisiert sich die Erziehungswissenschaft der-
zeit in Subdisziplinen der Allgemeinen Piadagogik, zu
der die systematische, vergleichende und historische
Erziehungswissenschaft gehéren, und in Subdiszipli-
nen spezieller Pddagogiken wie Erwachsenenbildung
oder Schulpadagogik. Auch gibt es Fachrichtungen,
die (noch) nicht den Charakter einer Subdisziplin er-
reicht haben, jedoch einen spezifischen Gegenstands-
bereich in den Blick nehmen (Kriiger 2019: 39). Die
Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft
(DGTE) gibt iiber aktuelle Strukturen genauere Aus-
kunft und gegenwirtige Sektionen, Kommissionen
und Arbeitsgemeinschaften zeigen auf, wie sich die
Disziplin von innen heraus erneuert. Stellt sich die
Erziehungswissenschaft bereits als Querschnittsdis-
ziplin dar, die sich aus Perspektive unterschiedlicher
geisteswissenschaftlicher, psychologischer und so-
ziologischer Forschungstraditionen mit Fragen von
Erziehung, Bildung und Sozialisation beschiftigt,
wird es mit der Bildungswissenschaft nicht weniger
komplex. Bildungswissenschaft kann als Sammelbe-
zeichnung fiir alle Auseinandersetzungen mit Bildung
gelten. Demnach umfasst der Begriff verschiedene
Teildisziplinen der Erziehungswissenschaft, aber
auch andere wissenschaftliche Teildisziplinen der
Psychologie oder Politikwissenschaft, die sich mit
Fragen von Bildung auseinandersetzen. Auflerdem
wird der Begriff explizit in der Lehrer*innenbildung
verwendet und ist Ausdruck eines engen, methodisch
und theoretisch definierten Verstindnisses von For-
schung — insbesondere einer empirisch-quantitati-
ven Herangehensweise (Terhart 2012: 28-31). Auch
hier zeigt sich: Je nach Standort und entsprechender
Perspektive ergibt sich ein heterogenes oder in sich
geschlossenes, homogenes Bild der Erziehungs- und
Bildungswissenschaft. Glaser und Keiner (2015: 9)
bemerken, dass Begriffe und Differenzen nicht zufal-
lig genutzt werden, sondern
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,-mit der spezifischen (partial-)disziplindren Kenn-
zeichnung auch theoretische und metatheoretische,
methodische und methodologische Anspriiche und
Selbstverstindnisse, wissenschaftliche Praxen und
soziale Netzwerke*

markiert werden. Insbesondere seit den 1980er Jahren
ist die erziehungswissenschaftliche Theorie- und Me-
thodenlandschaft durch eine Pluralitit von Ansitzen
gekennzeichnet. Kriiger (2019: 22, 118f.) deutet die
historische Entwicklung der Theorie- und Metho-
dendiskurse in der Erziehungswissenschaft als ,,Auf-
schichtungsprozess®, in dem alte Konzepte nicht ein-
fach abgeldst, sondern weiterentwickelt wurden — wie
auch das Wiederaufleben der Positivismus-Debatte
zeigt. Mochte man aktuelle Diskurse, theoretische
Positionen von Autor*innen, Konzepte, Theorien und
Methoden einordnen und kritisch beurteilen kénnen,
sind wissenschaftstheoretische Grundkenntnisse un-
verzichtbar.

Bevor sich die Erziehungs- und Bildungswissenschaft
durch ein hohes Maf} an Inter- und Transdisziplinari-
tdt auszeichnete, gab es jeweils ein vorherrschendes
Paradigma. Als sich zu Beginn des 20. Jahrhunderts
die Erziehungswissenschaft als eigenstindige Wis-
senschaft an Universititen etablierte, waren die Geis-
teswissenschaftliche Pddagogik (1), die Empirische
Erziehungswissenschaft (2) und anschliefend die
Kritische Erziehungswissenschaft (3) dominierende
Paradigmen, weshalb sie als Hauptstromungen der er-
ziehungswissenschaftlichen Wissenschaftsgeschichte
einzuordnen sind (ebd.: 43).

Die Geisteswissenschaftliche Padagogik (1) wur-
de in der ersten Generation durch Herman Nohl,
Theodor Litt und Eduart Spranger, in der zweiten
Generation durch Wilhelm Flitner, Erich Weniger
und Elisabeth Blochmann vertreten. Ankniipfend an
das hermeneutische Erkenntnisprogramm und die
damit verbundene Annahme, dass alle Erkenntnis
interessensgebunden ist, war das Ziel, wissenschaft-
liche Verstehensvorginge methodisch abzusichern.
Grundlegend war der Anspruch, die Erziehungswis-
senschaft zu verstehen, sowie das Primat der Praxis
gegeniiber der Theorie (ebd.: 53).

Die Empirische Erziehungswissenschaft (2) folgte
dem Theorieprogramm des Kritischen Rationalismus.
Thr Anspruch war, Phdanomene der Erziechungswissen-
schaft zu erkidren. In den 1920er Jahren zéhlten Ernst
Meumann, Wilhelm August Lay, Aloys Fischer und
Peter Peterson zu den wichtigsten Représentanten. In
den 1960er und 1970er Jahren vertraten die Strémung
insbesondere Heinrich Roth, Wolfgang Brezinka,
Helmut Fend und Jiirgen Baumert. Die Empirische
Erziehungswissenschaft bemiihte sich um eine Off-
nung der Pddagogik fiir empirische Methoden und



interdisziplindre Orientierungen. Daten und Ergeb-
nisse anderer Wissenschaften wie der Psychologie,
Soziologie oder Biologie wurden zur Beantwortung
von Fragestellungen herangezogen (ebd.: 64f.).

In den spdten 1960er und 1970er Jahren bildete sich,
in deutlicher Abgrenzung zur geisteswissenschaft-
lichen Padagogik, die Kritische Erziehungswissen-
schaft (3) heraus. Mit dem Anspruch, Erziehungs-
wirklichkeit gesellschaftskritisch zu analysieren und
zu verdndern, wurden verschiedene Ansitze und An-
wendungen des Kritikbegriffs diskutiert. Beeinflusst
und angeregt durch Impulse der Studierendenbewe-
gung sowie Vertreter*innen der Kritischen Theorie
(insbesondere Horkheimer, Adorno und Habermas)
bestimmte die Kritische Erziehungswissenschaft die
Diskussion in Westdeutschland. Es entstanden ver-
schiedene sozialphilosophische Arbeiten, die unter
dem Titel der Frankfurter Schule zusammengefasst
wurden. Empirische und hermeneutische Forschungs-
methoden sollten im methodologischen Programm
der Kritischen Theorie einbezogen werden. Den
Vertreter*innen der Kritischen Theorie reichte es
allerdings nicht aus, Wissenschaft nur zu verstehen
oder zu beschreiben. Vielmehr beanspruchten sie, das
gewonnene Wissen im Rahmen von Wissenschafts-
und Ideologiekritik zu verbinden und Missstinde
aufzudecken. Nehmen wir die diachronische Sicht-
weise Kuhns ein und betrachten Wissenschaft als
historisch-soziologische Entwicklung, so kénnen wir
erkennen, wie stark die politisierende — wenn nicht
gar politische — wissenschaftliche Haltung durch den
zweiten Weltkrieg gepridgt war.’ Inhdrent ist dieser
Perspektive auBerdem die Uberzeugung, dass eine
werturteilsfreie Analyse von Gesellschaft nicht mog-
lich ist, sodass Werturteile nicht aus wissenschaftli-
chen Prozessen losgelost werden konnen. Wissen-
schaftspraxis ist also standortbezogen (Koller 2021:
227-230; Kriiger 2019: 77f.).

Die heutige Pluralitit der erziehungs- und bildungs-
wissenschaftlichen Theorielandschaft schlieit auch
Theoriekonzeptionen von Nachbardisziplinen ein.
So stiitzt sich beispielsweise die Strukturalistische
Piadagogik auf linguistische und psychologische
Entwicklungslinien, etwa die Arbeiten von Noam
Chomsky und Jean Piaget. Die Ansitze erweitern sich
ankniipfend an die Machttheorie Foucaults zur Post-
strukturalistischen Erziehungswissenschaft. Auch die
durch Niklas Luhmann angeregte Systemtheoretische
Erziehungswissenschaft und die mit dieser Position
verwandte Kognitive Erziehungswissenschaft stellen
zentrale aktuelle Theoretisierungsversuche dar. Ge-
meinsam ist den Ansitzen die Annahme, dass

,die Erziehungswirklichkeit eine Konstruktion
des Bewusstseinssystems ist und sie vor diesem

Hintergrund vor allem die Analyse der Frage in-
teressiert, wie die Erziehungswirklichkeit herge-
stellt wird.* (Kriiger 2019: 101f.)

Wie und mit welchem Anspruch die Erziehungswis-
senschaft zu ihrer Wissensproduktion gelangt, ist
weiterhin verschieden — ob verstehend, erkliarend
oder verdndernd. Dabei ist hervorzuheben, dass eine
theoretische und historische Auseinandersetzung
iber padagogische Gegenstinde, Theoriefragen und
Zuginge genauso wichtig ist wie empirische Wis-
sensproduktion. Zudem sollten keine Debatten um
quantitative oder qualitative Forschung, sondern
vielmehr Fragen nach Einsatzpunkten und Ver-
fahrensweisen im Fokus stehen (Bellmann/Ricken
2021). Es geht in der Wissenschaft selten um ein Ent-
weder-oder und viel 6fter um ein Sowohl-als-auch.
Und vor allem geht es um die Passung von Methode
mit Erkenntnisinteresse oder Gegenstand sowie die
Reflexion des eigenen Standortes.

Standortbezogenheit gegenwdrtiger wis-
senschaftlicher Forschung

Wenn es nicht die eine Wahrheit gibt, kann es auch
nicht die eine wissenschaftliche Theorie und Position-
(-ierung) geben. Wissenschaftliche Communities
oder unsichtbare Schulen reprisentieren Grundiiber-
zeugungen, die Bedeutung fiir alle wissenschaft-
lichen Auseinandersetzungen, Entscheidungen und
Annahmen haben. Theoriediskussionen speisen sich
aus unterschiedlichen Wissenschaftskonzepten und
Entwicklungslinien, Disziplinen und Paradigmen.
Innerhalb dieses grofen Wissensgefiiges bestehen
revolutionire Entwicklungen (Kuhn 1970) und den-
noch oder gerade deswegen ist (erziehungs- und
bildungswissenschaftliches) Wissen sowie die Auf-
fassung wissenschaftlicher Erkenntnis historisch-so-
ziologisch riickgebunden (Kriiger 2019). Wissen-
schaftliche Forschung ist politisch, weil sie von
politischen Programmatiken und Forderrichtlinien
beeinflusst wird.* Es bestehen historisch geworde-
ne Machtgefiige und Wissenschaft klammert immer
Positionen aus und hebt andere hervor. Wissenschaft
hélt zudem ein eurozentrisiertes Weltbild aufrecht
und ibergeht, dass kolonisierende Gesellschaften
(und Wissenschaften) maBgeblich von Annahmen
des globalen Westens geprigt sind (Franzki/Kwesi
Aikins 2010). Ein Blick in die Bibliografie des vor-
liegenden Artikels verdeutlicht, dass sich der Ver-
such einer wissenschaftstheoretischen Verortung von
Erziehungs- und Bildungswissenschaft vornehmlich
auf Perspektiven des deutschsprachigen Raumes be-
zieht. Klarerweise liegt dies nicht daran, dass ande-
re Kulturrdume keine Wissenschaftsgeschichte und
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keine Wissenschaftstheorie haben. Vielmehr konnte
man sagen, dass sich Wissenschaftsstromungen in-
nerhalb eines engen lokalen Dunstkreises entwickeln
und unsere postkolonialen westlichen Diskurse we-
nig iiber den Tellerrand hinausblicken. Auch heute
organisieren sich Wissenschaftscommunities trotz
aller digitalen Kommunikationsmoglichkeiten oft-
mals nicht iiber einen Sprachraum hinaus. Der Be-
grenztheit von Diskursen konnen wir auch gewahr
werden, wenn wir das bestehende Geschlechterun-
gleichgewicht und die ménnliche Dominanz in der
Wissenschaft betrachten. Dass hier — bis auf eine
Ausnahme - ausschlieBlich maéannliche Wissen-
schaftler als Vertreter von Perspektiven genannt wer-
den und diese somit den damaligen sowie heutigen
Diskurs dominieren, ist kein Zufall und sollte nicht
unter den Tisch fallen. Der Frauenanteil in hoheren
Qualifikations- und Hierarchiestufen war und ist
immer noch gering. Zwar zeigen Daten des Statisti-
schen Bundesamtes, dass sich die Anzahl der Habili-
tationen von Wissenschaftlerinnen seit 1980 bis 2019
von 4,5 auf 31,9 Prozent versechsfacht hat. Auch die
Zahl der weiblich besetzen Professuren ist um ein
Vierfaches gestiegen (Kompetenzzentrum fiir Frau-
en in Wissenschaft und Forschung 2020). Dennoch
besteht weiterhin ein Geschlechterungleichgewicht,
deren Ursache nicht nur in den Biografien oder der
Sozialisation der Wissenschaftlerinnen zu suchen
ist. Vielmehr sind es die Strukturen und Funktions-
weisen des Wissenschaftsbetriebs selbst, die — noch
immer und mehr oder weniger subtil — den akade-
mischen Werdegang von Wissenschaftlerinnen min-
destens einschrénken (Krais 2000). Wissenschaft, so
lasst sich resiimieren, wird grofitenteils von Ménnern
gemacht und Personen, die sich als weiblich oder
divers identifizieren, stellen noch immer die Min-
derheit dar. Perspektiven anderer Kulturrdume so-
wie die historisch-soziale Gewordenheit und lokale
Situiertheit eigener Perspektiven wahrzunehmen und
zu reflektieren, sind zentrale Aufgaben fur Wissen-
schaftler*innen. Wissenschaftspublikationen konnen
zwar ohne Ort (0.0.) sein, sie sind jedoch immer
standortbezogen.
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Anmerkungen

Dieses Verstindnis greift auf praxeologische Forschungshaltung
zuriick, die Praktiken und ihre Deutung zu rekonstruieren versucht
(Reckwitz 2003).

Dieser Streit wird als Positivismusstreit bezeichnet, wobei das

N

Etikett des Positivismus den Vertreter*innen des Kritischen Ratio-
nalismus angeheftet wurde, die sich selbst jedoch als Kritiker*innen
dessen verstanden (Kornmesser/Biittemeyer 2020: 61).

w

Sichtbar wird dies beispielsweise in Adornos Radiobeitragen von
1959 bis 1969 zur Erziehung zur Miindigkeit und Erzichung nach
Ausschwitz (Adorno 2019).

Zu diskurs- und machtpolitisch hervorgerufenen Deutungshoheiten

I

zu und tiber Digitalisierung und Bildung in politischen Programma-
tiken siehe Altenrath/Helbig/Hofhues (2020).
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