Debatte 2020 -Jg. 3 H.1-49-63 - https://doi.org/10.3224/debatte.v3i1.05

Zum praktischen Nutzen von
Theorie. Ein Dialog liber die Grenzen
von Bildungspraxis, Erziehungs-
wissenschaft und Soziologie

Christoph Haker &
Lukas Otterspeer

Zusammenfassung

Frank Beier, Franziska WyfSuwa und Elisa Wagner diskutieren in
ihrem aktuellen Beitrag Fallinterpretationen zwischen Theorie-
und Anwendungsbezug den praktischen Nutzen wissenschaft-
licher Erkenntnisse, insbesondere von Theorie, fiir die Schule
und Erwachsenenbildung. Wir greifen ihre Position in einer
dialogischen Replik kritisch auf. Die Form des Dialogs bietet
uns die Méglichkeit, unsere Perspektiven als Erziehungswissen-
schaftler, Lehrer und Soziologe in die Debatte einzubringen.
Wir méchten so die eingespielten Grenzziehungen in ,Theorie-
Praxis-Debatten® irritieren und Beiers, Wyfluwas und Wagners
Plidoyer fiir die Stirke wissenschaftlicher Theorie erginzen.
Diese Stirke kommt weniger zur Geltung, wenn Theorie Kon-
tingenz schlieflende und mehr, wenn sie Kontingenz 6ffnende
Effekte hat. Zudem sollte Theorie nicht auf Modelle oder auf
Theorien begrenzter Reichweite beschrinkt und die konkrete
Verwendung von Theorie zum Gegenstand der (Selbst)Refle-
xion und (Selbst)Kritik werden.

Kontingenz - Lehrerbildung - Multiparadigmatizitit -
Reflexion - Theorie-Praxis-Verhiltnis
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Zum praktischen Nutzen von
Theorie. Ein Dialog liber die
Grenzen von Bildungspraxis,
Erziehungswissenschaft und
Soziologie

Christoph Haker & Lukas Otterspeer

In unserer alltiglichen Praxis bewegen wir
uns zwischen Forschung, Lehre und Schule.
Christoph Haker ist Lehrer an der Heinrich-
Hertz-Schule Hamburg und promovierter
Soziologe. Lukas Otterspeer ist Akademi-
scher Rat auf Zeit am Institut fiir Allgemeine
Didaktik und Schulpidagogik an der Tech-
nischen Universitit Dortmund. In dieser
Konstellation ist die Frage nach dem Nut-
zen wissenschaftlicher Erkenntnis einerseits
eine ganz praktische. Sie stellt sich etwa im
Wechselspiel zwischen Klassenzimmer bzw.
Seminarraum und Schreibtisch. Andererseits
ist diese Frage auch Gegenstand unserer For-
schung.

Frank Beier, Franziska WyfSuwa und Elisa
Wagner (2020) diskutieren in ihrem aktu-
ellen Beitrag Fallinterpretationen zwischen
Theorie- und Anwendungsbezug den prakti-
schen Nutzen wissenschaftlicher Erkenntnis-
se und insbesondere von Theorie fiir Schule
und Erwachsenenbildung. Dabei greifen sie
bestehende Grenzbearbeitungen zwischen
Wissenschaft und pidagogischer Praxis (pri-
skriptive Forschung, partizipative Forschung,
reflective practitioners) auf, problematisieren
diese und arbeiten an einer zugleich bescheide-
neren und selbstbewussteren Position: Beschei-
den, da nicht in Anspruch genommen wird,
»die handlungspraktischen Probleme der
Lehrenden® und ,die Probleme des Bildungs-
systems® (Beier, WySuwa & Wagner 2020,
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S. 17) zu I6sen. ,Stark gemacht hingegen
werden soll, dass die Ergebnisse qualitativer
Fallanalysen — empirisch gesittigte Theorien
— weit ,praxisrelevanter® sind, als die mit For-
schung verbundenen Kompetenzen® (Beier
et al. 2020, S. 17). Uber die theoretischen
Ergebnisse qualitativer Forschung, so die Ar-
gumentation, kénne ,Ordnung im Chaos®
(Beier et al. 2020, S. 17) hergestellt werden.
Erkenntnisse qualitativer Forschung, ,em-
pirisch gesittigte Orientierungskategorien®
(Beier et al. 2020, S. 17), konnten so abkiir-
zendes Verstehen ermaglichen, obne dass im-

mer lange nachgedacht werden muss.

Otterspeer: Beier, Wyluwa und Wagner
(2020, S. 8) fundieren ihre Ausfiihrungen in
einer ,praxeologischen und systemtheoreti-
schen Wissenschaftstheorie“, mit der ,,wissen-
schaftliche Erkenntnisproduktion eine eigene
Form von Praxis [...] darstellt, die einer spezifi-
schen Eigenlogik folgt“. Diese Eigenlogik un-
terscheide sich dann je nach Handlungsfeld.
Solche Unterscheidungen von Feldern oder
Systemen haben mir in meiner wissenschaftli-
chen Sozialisation geholfen, ein wissenschaft-
liches Selbstverstindnis zu entwickeln. Sie
gaben mir Antworten auf brennende Fragen:
Was ist der Code an dem sich wissenschaftli-
che Kommunikation entfaltet? Welchen Ein-
satz gilt es auf dem Spielfeld der Wissenschaft
zu liefern? Was ist meine Aufgabe? Wann ver-
lasse ich das wissenschaftliche Feld? Ich fin-
de dieses Denken attraktiv. Es verortet und
schafft eine Aufgabe von Bedeutung, wenn
der Code wahr/unwahr zum Bezugspunke
des eigenen Handelns wird.

Irritiert hat mich jedoch immer wieder die

Praxis an der Universitit, und zwar in Situ-



ationen, in denen meine Zugehdrigkeit zur
Wissenschaft unsicher wurde. Es brockelt
beispielsweise, wenn Alltagsproblematisie-
rungen oder Perspektiven aus der Praxis an
Schulen die sorgfiltig erarbeitete und zu-
rechtgelegte Theorie plotzlich in Frage stel-
len. Wenn das eigene (subsumptionslogische)
Denken in Seminaren oder im Gesprich
mit Kolleg*innen aus der Schulpraxis, ab-
geordnete Lehrkrifte oder Lehrbeauftragte,
irritiert wird. In diesen Situationen bin ich
nicht mehr der Wissenschaftler, der, dem
Code wahr/unwahr verpflichtet, auf Akteu-
re anderer Gesellschaftssysteme trifft und
die Funktion des Wahr-Sagers tibernimmt.
Die Frage des Verhiltnisses von wissenschaft-
licher und pidagogischer Praxis lisst sich in
solchen Situationen nicht immer entlang der
jeweiligen institutionellen Verortung der be-
teiligten Personen und ihrer Selbstverstind-
nisse zufriedenstellend beantworten. Das
strikte Auseinanderhalten von Systemen und
Handlungsfeldern mit je eigenen Logiken
und zugehdrigen Akteuren lisst also Kom-
munikationen und Interaktionen aus dem
Blick, in denen der Feld- bzw. Rollenbezug
zunichst offener verhandelt wird.! Niklas
Luhmann (1998, S. 812) folgend ,entstehen
oft ganz ephemere, triviale, kurzfristige Sys-
tem/Umwelt-Unterscheidungen ohne weite-
ren Formzwang und ohne daf§ die Differenz
durch Bezug auf die Gesellschaft legitimiert
werden kann oder muff. Die Grofiformen
der gesellschaftlichen Teilsysteme schwim-

men auf einem Meer stindig neu gebildeter

und wieder aufgeloster Kleinsysteme®. Ich
denke, dass ein verkiirzt systemtheoretisch in-
spiriertes Denken des Verhiltnisses von schu-
lischer und wissenschaftlicher Praxis diesen
Aspekt ignoriert und das fiir uns umgekehrt
die Kleinsysteme interessant sein konnen.
Im statischen Denken von Systemen gerit
aus dem Blick, dass der jeweilige Bezug auf
ein gesellschaftliches Teilsystem, also etwa
das Klassifizieren einer Kommunikation als
wissenschaftlich usw., zunichst offen ist und
von der jeweiligen Anschlusskommunikation
abhingt. Irritiert wird die Zugehdorigkeit zur
Wissenschaft dariiber hinaus, wenn die Ver-
teilung weltlichen Kapitals (Bourdieu 1998)
die wissenschaftliche Praxis bestimmt, wenn
etwa die eigene Zugehorigkeit zum Feld der
Wissenschaft qua Befristung der Arbeitsver-
trige fortlaufend auf Vorbehalt gestellt ist
und das eigene Handeln sich auf die Mog-
lichkeiten und Notwendigkeiten in diesem
Horizont bezieht.

Reflexionen des Verhiltnisses von wissen-
schaftlicher Praxis und pidagogischer Pra-
xis, so mein Verdacht, tendieren dazu, diese
Irritationen zu ignorieren. Zu schnell wird
ein semantisches Feld aufgespannt, in dem
Systeme und Felder wie Nationalstaaten
durch klare Grenzen geteilt nebeneinan-
der zu liegen scheinen (so aktuell Rothland
2019, 2020). So fithrt etwa Martin Rothland
(2019, S. 89) aus: ,Konkret kommt die not-
wendige Unterscheidung von Disziplin und
Profession in der Differenz sozialer Rollen als

Erziehungswissenschaftler/Schulpidagogen

1 Dass eindeutige Zuordnungen zu einem Funktionssystem oder Handlungsfeld in der Praxis irritiert wer-
den, zeigen Uberlegungen zu dritten (Schneider & Cramer 2020) oder intermedicren (Nikel & Haker 2015)
Raumen. Hierbei handelt es sich um Orte, die sich eben nicht eindeutig zuordnen lassen und deswegen
das Potenzial haben, theoretische Differenzierungen von Systemen oder Feldern in Frage zu stellen.
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und Praktiker/Lehrkrifte zum Ausdruck.
Sie manifestiert sich des Weiteren in der Dif-
ferenz sozialer Orte, der damit verbundenen
unterschiedlichen Kontexte und dadurch
bestimmten Handlungsprimissen. Univer-
sitit und Schule, Hochschullehrer/innen
und Lehrkrifte, Forschung sowie Lehre im
Wissenschaftssystem und Unterricht an der
Schule sind sachlich und sozial different®.
Mein Einwand ist eben, dass scharfe Grenz-
ziehungen wie diese empirisch nicht haltbar
sind — und zwar mit Blick auf Rollen, Orte,
Praktiken und Inhalte. Diskussionen auf der
Grundlage solcher Grenzen verfehlen folg-
lich die sich stellenden Herausforderungen.
»Berufliche Befihigung durch ein Studium
und professionelle Handlungskompetenz
an der Universitit ausbilden zu wollen®, so
Rothland an anderer Stelle (2020, S. 280),
»ist ein nicht einzulésender Anspruch®. Mir
erschliefft sich auch hier nicht, weshalb die
Inhalte der universitiren Ausbildung, die ja
Perspektiven auf das zukiinftige Berufsfeld
er6ffnen und bestehende Uberzeugungen
irritieren, nichts mit beruflicher Befihigung
und dem Ziel, eine solche anzubahnen, zu
tun haben sollten. Niemand wird bestreiten,
dass es zu der beruflichen Befihigung eines
Neurologen beitrigt, sich im Studium das
zentrale Nervensystem zu erschliefSen.

Der permanente Grenzverkehr zwischen wis-
senschaftlicher und pidagogischer Praxis,
Uberlappungen, Gleichzeitigkeiten, Kon-
vertierungen geraten durch solche Modellie-
rungen aus dem Blick. Wissenschaft ist nie
reine Wissenschaft und die Universitit ist
nie eine ausschliefllich wissenschaftliche Or-
ganisation. Was in Theorie-Praxis-Diskursen

wissenschaftstheoretisch so schnell getrennt
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wird, wird durch die wissenschaftliche Pra-
xis selbst verwischt, da sie sich eben nicht 7%
vitro vollzieht. Berufsbiographisch scheint
mir gerade die Wissenschaftszugehdrigkeit
als Erziehungswissenschaftler*in fragil. Denn
mit pidagogischen Handlungsfeldern gibt es
bei sogenannten Nachwuchswissenschaft-
ler*innen immer eine berufliche Alternative
zur Wissenschaft und diese Alternative ist
gleichzeitig Gegenstand der Forschung. Du
hast diese Alternative ja, wenn auch nicht
ausschliefflich, zu einem bestimmten Zeit-
punkt gewihlt und wechselst damit zwischen
beiden Feldern.

Kurzum: Ich denke, dass (verkiirzte) system-
und feldtheoretische Modellierungen nicht
adiquat sind, um als Grundlage einer Diskus-
sion zum Verhiltnis von wissenschaftlicher
Praxis und pidagogischer Praxis zu dienen.
Datfiir ist die wissenschaftliche Praxis zu pad-
agogisch und die pidagogische Praxis zu wis-

senschaftlich.

Haker: Ich denke auch, dass das Pidagogi-
sche der Wissenschaft und das Wissenschaft-
liche der Pidagogik wichtige Themenfelder
sind, um das Theorie-Praxis-Verbiltnis zu re-
flektieren. Der Unterschied ist, dass es heute
ein Allgemeinplatz ist, dass die pidagogische
Praxis auf wissenschaftlichen Erkenntnissen
basieren sollte und dass Lernprozesse und
Schulentwicklungen wissenschaftlich-reflek-
tierend begleitet werden sollten. Dass aber
das Feld der Wissenschaft von Erziehungs-,
Bildungs- und Sozialisationsprozessen be-
stimmt ist, ihnlich wie es eben auch eine
Okonomisierung und Politisierung der Wis-
senschaft gibt, gerit vielfach aus dem Blick.
Konzeptionell nach dem Nutzen der Wis-



senschaft fiir die Pidagogik zu fragen, dabei
von unterschiedlichen und klar getrennten
Handlungsfeldern auszugehen, ignoriert ja,
dass es schon ganz viele Verflechtungen gibt.
Wichtig wire es demnach, sich nicht auf das
Zentrum und die dort vorhandenen Selbstbe-
schreibungen der Wissenschaft bzw. der pid-
agogischen Praxis zu konzentrieren, sondern
auf ihre Grenzen und auf das dort stattfin-
dende wechselseitige boundary-work (Gieryn
1983).

Die Figur des wissenschaftlichen Handlungs-
feldes als selbstbeztigliches Handlungsfeld
(Beier et al. 2020, S. 8) ist so verlockend, weil
sie schnell Einigkeit herstellt. Was wir hier
machen, lisst sich ja wie folgt beschreiben:
Wissenschaftler schreiben {iber eine wissen-
schaftliche Verdffentlichung von Wissen-
schaftler*innen, die iiber das Verhiltnis von
Wissenschaft zu Nicht-Wissenschaft schrei-
ben. Briichig wird diese hochgradig zirkulire
Ordnung aber nicht nur, wenn die Zugeho-
rigkeit zum Feld nicht eindeutig ist, wie du
schreibst. Briichig wird diese noch leere Form
schon dann, wenn wir sie wissenschaftsintern
mit Inhalt zu fiillen versuchen. Denn mit
dem Verweis auf die Form der Selbstbeziig-
lichkeit ist noch nichts tiber die spezifischen
Eigenlogiken von Wissenschaft gesagt. Das
ist vielleicht der kleinste gemeinsame Nen-
ner, aber Luhmann, Foucault und Bourdieu,
auf die sich Beier, WyRfuwa und Wagner
unter anderem beziehen, unterscheiden sich
schon erheblich in ihrer Beschreibung der
Wissenschaft als Praxis. Je nachdem, ob ich
beispielsweise Anschlusskommunikationen
entlang des bindren Codes wahr/unwahr
nachverfolge, die Verteilung von Positionen
auf einem durch Kapitalien strukturierten

Feld und habitualisierte wissenschaftliche
Praktiken betrachte oder mir die Frage stelle,
welche Standpunkte durch den Verweis auf
Wissenschaftlichkeit aus dem Diskurs ausge-
schlossen werden sollen, konstruiere ich ganz
andere Forschungsgegenstinde.

Wissenschaft ist also selbst nicht so geord-
net, dass es mir sofort einleuchtet, sie sei be-
sonders gut geeignet, Ordnung ins Chaos
zu bringen. Und umgekehrt kommt mir das
schulische Handlungsfeld, zumindest aus der
Teilnehmerperspektive, nicht so chaotisch
vor, dass es ordnende wissenschaftliche Er-
gebnisse briuchte. Die Vorverstindnisse von
Lehrer*innen, die Unterrichtsabliufe und
die Lehrer*innenbilder von Schiiler*innen
sind bei weitem nicht so heterogen, wie der
Artikel von Beier, Wyuwa und Wagner mit
der Fremdbeschreibung ,,Chaos® (Beier et al.
2020, S. 17) nahelegt. Wobei mein soziolo-
gischer Blick mich auch eher Ordnung statt
Chaos sehen lisst. Trotzdem ist mein Ein-
druck, dass sich in der schulischen Praxis, im
Unterschied zur wissenschaftlichen Praxis, zu
dessen Eigenlogik eine ,Dynamik theoreti-
scher Differenzproduktion® (Reckwitz 2005)
gehort, schnell Alltagsroutinen einschleifen,
die im Nachhinein euphemistisch mit den
Bezeichnungen what works oder gar best prac-
tice legitimiert werden. Ob es also iiberhaupt
geboten ist, durch Forschung Ordnung und
Orientierung fur die schulische Praxis bereit
zu stellen, halte ich zumindest fiir fragwiirdig.
Damit komme ich zum angesprochenen
Pidagogischen der wissenschaftlichen Pra-
xis. Ordnung ins Chaos bringen, Orientie-
rungskategorien bereitstellen, abkiirzendes
Verstehen ermdglichen, innere Bilder als Er-
gebnis der Forschung — das klingt fir mich
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nach einer Logik der Ubertragung (Ranciere
2008). Dahinter steckt die Annahme, dass
wissenschaftliche Ergebnisse im Transfer
zwischen zwei Handlungsfeldern unverin-
dert bleiben, auch wenn es den Lehrer*innen
iberlassen sei, was sie aus den wissenschaft-
lichen Erkenntnissen machen. Die Verwen-
dungsforschung (Beck & Bof8 1989), auf die
auch Beier, Wyfuwa und Wagner (2020, S. 9)
verweisen, zeigt jedenfalls, dass dem nicht
notwendig so ist. Trotzdem ist das genau die
Pidagogik, die ich auch in universitiren Se-
minaren erlebe. Dozent*innen geht es viel zu
oft darum, Ergebnisse der Forschung maog-
lichst unbeschidigt auf die Studierenden zu
iibertragen. Umgekehrt habe ich in meinen
Seminaren auch immer die Erwartung von
Studierenden gespiirt, ich solle ihnen Ergeb-
nisse entlang der wahr/falsch Differenz pri-
sentieren und sie dazu priifen.

Otterspeer: Du hast mit dem Verweis auf
Luhmann, Foucault und Bourdieu die Mul-
tiparadigmatizitit der Sozial- und Geisteswis-
senschaften und damit auch der Erziehungs-
wissenschaft und Pidagogik angesprochen.
Im Anschluss an mein erstes Staatsexamen
habe ich 2012 meinen ersten Vertrag als wis-
senschaftlicher Mitarbeiter an der Carl von
Ossietzky Universitit Oldenburg unterschrie-
ben. Angestellt war ich am Arbeitsbereich
fiir Allgemeine Didaktik von Klaus Zierer.
Dieser war Nachfolger von Hilbert Meyer.
Aktuell hat Till-Sebastian Idel die Professur
am Arbeitsbereich fir ,Schulpidagogik und
Allgemeine Didaktik inne. Schon ein ober-
flachlicher Blick zeigt, dass sich das Oeuvre
der Kollegen stark unterscheidet. Hilbert
Meyers zebn Merkmale guten Unterrichts,
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Klaus Zierers Publikationen zu und mit John
Hattie, Till-Sebastian Idels rekonstruktive
Bildungsforschung ethnographischen Zu-
schnitts. Auch wenn jeder vielleicht versucht,
Ordnung ins Chaos zu bringen und hierfiir
auch auf Theorie zurtickgreift, sind es ja doch
ganz andere Ordnungen, die sich aus diesen
Perspektiven ergeben.

Die Stirke wissenschaftlichen Wissens, so
Beier, Wyfluwa und Wagner (2020, S. 17),
Hheiflt Theorie“. Mit ihr kénnten Phino-
mene systematisch erfasst, benannt und in
ein Deutungsgefiige gebracht werden. Das
Beispiel meines ehemaligen Arbeitsbereichs
in Oldenburg zeigt aus meiner Sicht jedoch,
dass diese Deutungsgefiige mitunter sehr un-
terschiedlich aussehen kénnen. Dass sie sich,
stellt man sie nebeneinander, nicht ohne wei-
teres in ein grofes geordnetes Bild einfiigen.
Wenn Lehrer*innen oder auch Lehramtsstu-
dierende mit dieser Vielfalt konfrontiert wer-
den, bedeutet dies erstmal mebr Chaos. Aus
diesem Grund wird dann vielleicht auch der
Ruf nach Rezeptwissen grof3. Klar ist aber
auch, dass diese Vielfalt fiir die pidagogische
Praxis und auch fir das erziehungswissen-
schaftliche Feld anregend sein kann - wenn-
gleich ich eher Demarkationsbewegungen
zwischen verschiedenen Denkstilen und
Denkkollektiven wahrnehme und sich also
schon die Frage stellt, wie mit dieser Vielfalt
tiberhaupt produktiv umgegangen werden
kann.

Uber dem Text von Beier, WyRuwa und
Wagner schwebt zudem die Frage, was
Theorie hier tiberhaupt bedeuten soll. Wie
hingen beispielsweise ihre wissenschaftsso-
ziologischen Theorien (Systemtheorie, Feld-

theorie, Praxistheorie, Machttheorie, histo-



rische Epistemologie) mit den ,empirisch
geerdeten Theorien® (Beier etal. 2020, S. 13)

zusammen, die die Autor*innen anstreben?

Haker: In der Soziologie gibt es ja eine lange
und aktuelle Debatte dariiber, ob die Theo-
rievielfalt, also die Multiparadigmatizitit des
Feldes soziologischer Theorie, eine produkti-
ve Mehrstimmigkeit oder eine verunklarende
Kakophonie ist. Nach Thomas Kuhns (1973)
Verstindnis von Normalwissenschaften ist
bereits eine Koexistenz von zwei Paradigmen
paradox. Dagegen macht Andrew Abbott in
Chaos of Disciplines (2001) tiberzeugend deut-
lich, dass es fiir die Weiterentwicklung der Wis-
senschaft nicht darauf ankommt, Ordnung
ins Chaos zu bringen. Er weist damit Versuche
der Vereinheitlichung von Wissenschaft zu-
riick. Sehr populir hat das auch Paul Feyera-
bend (1986) gemacht. Diese Debatte macht,
unabhingig von der Position, die man selbst
bezieht, deutlich, dass es bei Wissenschafts-
theorien immer um hochgradig normative
Theorien geht, die sich nicht einfach wider-
legen lassen. Selbst Max Webers Werturteils-
freiheit ist bekanntlich ein wissenschaftlicher
Wert, der Werturteile iber gute und schlechte
Forschung erlaubt und daher schnell zu einer
wissenschaftlichen Norm wird. Das unter-
scheidet sie von vielen Theorien begrenzter
Reichweite oder von Modellen, die Ergebnis
empirischer Forschung sind.

Die Differenz zwischen Wissenschaftstheo-
rien, aber auch zwischen Sozial- und Gesell-
schaftstheorien zeigt immer, dass man einen
Gegenstand auch anders betrachten kann
und dass jede Perspektive nicht ohne blinde
Flecken auskommt. Diese Sichtweise ermdg-
licht die Anerkennung produktiver Vielfalt.

Einzelne Theorien sind dann zwar immer
noch Techniken der Ordnung, aber gleich-
zeitig in der Lage, Differenz zu produzieren
und so auf die Kontingenz eingefahrener
Routinen und verfestigter Vorannahmen
zu verweisen. Die wissenschaftliche Hand-
lungslogik hat dann einen Doppelcharakter:
Sie zeichnet sich durch Kontingenz schlie-
Bende Praktiken aus, etwa bei der Auswahl
einer Methode, beim Prisentieren von For-
schungsergebnissen oder Verfassen von Auf-
sitzen. Sie ist aber auch auf Irritation und
Offnung von Kontingenz angewiesen, etwa
beim Betreten eines neuen Forschungsfeldes.
Hans-Jorg Rheinberger (2019) spricht da-
von, dass wir tiber die eigenen Fiif8e stolpern
miissen, um Wissen gewinnen zu konnen.
Die eigenen Fiifie sind in der Geistes- und So-
zialwissenschaft oft unsere fundamentalen
(wissenschafts-)theoretischen Annahmen.
Hier besteht eine Analogie zwischen For-
schungspraxis und Bildungsprozessen. Auch
tiir Bildungsprozesse ist das Stolpern tiber be-
stehende Selbst- und Weltverhiltnisse Bedin-
gung (Koller 2018). Wenn man es also ernst
nimmt, dass es in der Forschung um neue
Erkenntnisproduktion und in Bildungsein-
richtungen um Bildung geht, dann gibt es
basale Kontinuititen zwischen Forschungs-
und Bildungspraxis. Diese Verbindung stellt
die klaren Grenzziehungen von Seiten der
Wissenschaft und der Bildungspraxis in Fra-
ge und legt einen praktischen Nutzen von
Theorie eher nahe, als ihn anzuzweifeln. Aber
noch einmal: Die Verbindung ist das Stolpern
und nicht das Orientierung-Geben.

Der Ansatz des Stolperns lisst sich also auf
das Verhiltnis von Wissenschaft und Erwach-

senenbildung bzw. schulischer Praxis anwen-
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den, in der die habitualisierten pidagogischen
Praktiken die eigenen Fiifle sind. Um das Bei-
spiel von Beier, WyRluwa und Wagner (2020,
S. 14-16) aufzunehmen: Dass das Wissen um
die Vielfalt von Adressierungsformen prakti-
sche Relevanz entfalten kann, weil die jewei-
lige Lehrer*in oder Dozent*in dadurch in die
Lage versetzt wird, ihr ,Tun und Handeln
in einem verlisslichen Sinne einzuschitzen
und zu verindern® (Beier et al. 2020, S. 16),
muss ja nicht so verstanden werden, dass hier
Chaos geordnet wird. Gerade die Vielfalt der
Adressierungsformen konfrontiert Lehrende
doch mit der Eingeschrinktheit ihrer eigenen
Handlungsmuster und verweist darauf, dass
es auch anders geht. Wenn man es so angeht,
wird den eingetibten Kommunikations-
weisen ja etwas hinzugefiigt, Kontingenz
gedffnet und zumindest etwas Unordnung
und auch Unsicherheit in das Urteil tiber die
eigene pidagogische Praxis gebracht. In der
nichsten Interaktion stolpert der*die Leh-
rende vielleicht Giber seine*ihre vorher pri-
reflexiv verwendeten Adressierungsformen.
Wissenschaftliche Theorie hitte dann den
praktischen Nutzen, die eigenen Handlungs-
routinen zu verunsichern.

Die Vielfalt, die du in Oldenburg gesehen
hast, ist dann auch kein Manko, sondern kann
die irritierenden Effekte erhohen. Nicht,
weil die genannten Schulpidagogen fiir sich
dem Konzept einer Erziehungswissenschaft
als Verunsicherungswissenschaft (Haker &
Otterspeer 2019) folgen, sondern weil die Viel-
falt als solche verunsichert. Empirisch konnte
gezeigt werden, dass die multiparadigmati-
sche Verfasstheit der Erziehungswissenschaft
sich fiir praktische Pidagog*innen als ein Di-

lemma darstellt, das sie durch eine multipara-
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digmatische Praxis des Sowohl-Als-Auch be-
arbeiten (Patry 2014). Doch auch hier kommt
es auf die konkrete Verwendung an. Die Viel-
falt kann, wenn man experimentierfreudiger
ist, dazu genutzt werden, sich selbst in Frage
zu stellen und anders zu werden. Sie lisst sich
aber auch sehr gut dazu nutzen, die eigenen
Routinen zu rechtfertigen, in alten Mustern
zu verharren und so Kontingenz zu schlieffen.
Damit ist die Frage, ob Theorie Ordnung ins
Chaos bringt oder uns produktiv verunsichert
auch eine Frage der Haltung.

Otterspeer: Du verdeutlichst den Doppel-
charakter ~wissenschaftlicher Handlungs-
logik am Beispiel der Forschung von Beier,
Wyluwa und Wagner zu Adressierungsfor-
men. Mit Blick auf den praktischen Nutzen
betonst du dabei Kontingenz 6ffnende Ef-
fekte. Wenn wir beim Beispiel der Forschung
zu den Adressierungsformen bleiben, dringt
sich mir allerdings folgendes Problem auf:
Die Autor*innen beschreiben die heraus-
gearbeiteten  Kategorien  professionsspezi-
fische Adressierung und personenspezifische
Adressierung als ,theoretisch gesittigte Ka-
tegorien® (Beier et al. 2020, S. 16) oder als
wempirisch gesittigte Theorien® (Beier et al.
2020, S. 17). Wiirden Praktiker*innen diese
Kategorien kennen, kénnten sie ,Dinge, die
einem vorher alltiglich erschienen, in Varia-
tion“ (Beier et al. 2020, S. 16) sehen. In dieser
Formulierung deutet sich eine 6ffnende Be-
wegung, wie du sie stark machst, an. In der
alltdglichen Berufspraxis, so Beier, WySuwa
und Wagner weiter (2020, S. 16), sei dann in
der Verwendung solcher wissenschaftlichen
Erkenntnisse ein subsumptionslogisches
Vorgehen vollkommen ausreichend.



Problematisch ist aus meiner Sicht nun, dass
Wissenschaftler*innen entscheiden, welche
Theorien als relevant fiir die von ihnen an-
genommene pidagogische Praxis erachtet
werden, und welche nicht. Beansprucht wird
damit ein Ort, an dem entschieden werden
kann, welche Denk- und Anschauungsfor-
men im bildungspraktischen Feld adiquat
sind bzw. eingenommen werden sollten.
Bromme und Kienhues (2014, S. 57) bean-
spruchen beispielsweise so einen Ort, wenn
sie unter ,kognitiver Arbeitsteilung fassen,
»dass Menschen Wissenselemente (z. B. Be-
griffe, Erklirungen, Daten) nutzen und sich
dabei darauf verlassen, dass es andere (Ex-
perten) gibt, die Giber ein tieferes Verstind-
nis dieser Wissenselemente verfiigen und fiir
deren Giiltigkeit garantieren. Wihrend das
theoretische Geriist, auf dem die Studien
von Beier, WySuwa und Wagner griinden, in
der Diskussion des praktischen Nutzens in
den Hintergrund tritt, sind es die gesittigten
Kategorien, fur die ein praktischer Nutzen
beansprucht wird. Ich wiirde hier von einer
reflexiven Intoleranz sprechen. An irgendei-
nem Punkt entscheiden Wissenschaftler*in-
nen, welche Theorien denn nun geeignet
seien, damit sie auch von Praktiker*innen ver-
standen werden bzw. von welchen Theorien
Praktiker*innen tiberhaupt erfahren - ganz
im Sinne des dargelegten Verstindnisses kog-
nitiver Arbeitsteilung.

Ich habe also ein Problem damit, wenn der
praktische Nutzen lediglich auf der Ebene
von Theorien begrenzter Reichweite oder
auf der Ebene von Modellen gesehen wird
und wenn sozial- und gesellschaftstheoreti-
sche Uberlegungen als quasi transzendentale
Setzungen in den Hintergrund treten (zur

Unterscheidung von Theorien begrenzter
Reichweite, Sozial- und Gesellschaftstheorie
sieche Lindemann 2016). Denn sicherlich lie-
3e sich auch tiber die theoretische Grundla-
ge der Forschungsprojekte der Kolleg*innen
mit (angehenden) Pidagog*innen produktiv
streiten. Wenn du schreibst, dass sich die Viel-
falt gut nutzen lisst, um sich selbst in Frage
zu stellen und ein*e andere*r zu werden,
miissten wir vielleicht erginzen: Es braucht
ein Wissen, sich in dieser Vielfalt zu orientie-
ren. Und dieses Wissen erlangt man aus mei-
ner Sicht nicht, wenn man (herangehende)
Erwachsenenbildner*innen und Lehrer*in-
nen lediglich mit gesittigten Theorien im
Sinne von empirisch gesittigten Kategorien

abspeist.

Haker: Ich wiirde auch hier erginzen, dass es
einseitig wire, wissenschafts-, sozial- und ge-
sellschaftstheoretische Uberlegungen darauf
zu beschrinken, sich in der Vielfalt zu orien-
tieren. Sie haben selbst ein irritierendes, des-
orientierendes Potenzial, das einen stolpern
lassen kann.

Unter reflexiver Intoleranz (Haker 2020) verste-
he ich den Moment, in dem Sozialwissenschaft-
ler*innen ihre (Selbst-)Reflexionen so weit
treiben, dass sie Sozialwissenschaftlerinnen aus
anderen Paradigmen ihre Reflexionsfihigkeit
absprechen. Du hast recht, dass sich eine ana-
loge Form zeigt, wenn Wissenschaftler*innen
Personen aus anderen Handlungsfeldern Re-
flexivitit absprechen. Das ist ja ein verbreiteter
Vorwurf gegeniiber Bourdieu (Celikates 2009).
Beier, Wyuwa und Wagner (2020, S. 16) argu-
mentieren im Wortlaut, dass ,,Dozierende und
Lehrer*innen® von den Ergebnissen ihrer Fall-

analysen profitieren kdnnten, ,ohne dass man
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selbst zum Analytiker seiner Unterrichtspraxis
werden muss“. Wenn diese Option auf der An-
nahme beruht, dass Lehrer*innen keine Analy-
tiker*innen ihrer Praxis sind bzw. sein konnen,
sehe ich hier auch die Gefahr, ihnen Reflexions-
fahigkeit abzusprechen. Ich denke aber, dass
die Autor*innen insgesamt die Kurve kriegen.
Sie (Beier et al. 2020, S. 17) betonen ja auch,
dass sie nicht den Nutzen von Reflexionen und
einer guten wissenschaftlichen Ausbildung be-
streiten.

Stattaber nur die direkte Verbindung zwischen
(angehenden) Lehrer*innen und Wissenschaft
zu ziehen, ist fir mich die Frage relevanter, wer
(angehenden) Lehrer*innen eigentlich wissen-
schaftliche Ergebnisse nahebringt und wie
das passiert. Lehrer*innen lesen in der Regel
nimlich keine erzichungswissenschaftlichen
Journals oder Monographien. Wie ist also ihre
Verbindung zur Wissenschaft?

Angehenden Lehrer*innen sind als Studieren-
de Teil des Wissenschaftssystems und werden
explizit wissenschaftlich ausgebildet. Hier er-
scheint die Verbindung noch recht einfach:
Erstens sind die Studierenden dazu angehal-
ten, fiir Hausarbeiten und Abschlussarbeiten
selbstindig wissenschaftliche Literatur zu
recherchieren und zu rezipieren. Zweitens be-
kommen sie in Seminaren einen recht breiten
Einblick in das Feld der Sozial- und Erzichungs-
wissenschaft. Ich denke, es wire in diesem Zu-
sammenhang wichtig, die wissenschaftliche
Allgemeinbildung im Lehramtsstudium zu
stirken. Wissenschaftstheorie und philoso-
phische Anthropologie haben in meinem Stu-
dium kaum eine Rolle gespielt und ich musste
vieles im Selbststudium nachholen und sehe
immer noch riesige Liicken. Zur Aussagenlo-

gik hatte ich gliicklicherweise ein Seminar, al-
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lerdings als Teil meiner mathematischen Aus-
bildung. Die theoretischen Grundlagen von
Forschungsprojekten wiren dann eben nicht
mehr versteckt, sondern auch die Grundlage
der wissenschaftlichen Lehramtsausbildung.

Komplizierter ist die Verbindung zwischen
Wissenschaft und (angehenden) Lehrer*in-
nen in der zweiten Ausbildungsphase und
spiter in der Weiterbildung von Lehrer*in-
nen. Fiir die (angehenden) Lehrer*innen reist
der Kontakt zur Universitit oder zur Pidago-
gischen Hochschule nach dem Hochschulab-
schluss meist ab. Wissenschaftliche Ergebnis-
se werden also nicht aus erster Hand rezipiert.
Sie werden im Falle von Studien wie PISA
oder IGLU vordergriindig durch die Massen-
medien wahrgenommen und sonst in Weiter-
bildungen oder bei Lehramtsanwirter*innen
in Seminaren besprochen. Die hier titigen
Seminarleiter*innen und Weiterbildner*in-
nen sind nicht dem wissenschaftlichen Feld
zuzuordnen, ihr Hauptamt liegt aber hiufig
auch nicht (mehr) in der schulischen Praxis.
So habe ich es jedenfalls wihrend meines Re-
ferendariats erfahren, als ich gleichzeitig in
der Schule, im Seminar fiir Referendar*innen
und an der Universitit titig war. Die Semi-
narleiter*innen und Weiterbildner*innen
haben, glaube ich, einen grofen Einfluss auf
den Transfer von wissenschaftlichem Wissen
und damit auch auf Ubersetzungsprozesse
zwischen Wissenschaftspraxis und Bildungs-
praxis. Ahnliches gilt fiir Journalist*innen.
Die genannten Personengruppen haben ge-
meinsam, dass ihnen eine Gatekeeperfunk-
tion zukommt. Sie bestimmen erstens, was
tberhaupt an Ergebnissen weitergegeben
wird und sie haben auch grofSen Einfluss da-

rauf, unter welcher normativen Perspektive



diese Ergebnisse diskutiert werden. Durch
diese Gatekeeper wird aus recht niichternen
wissenschaftlichen  Forschungsergebnissen
dann schnell ein Wissen, dass auflerwissen-
schaftliche Handlungsprobleme ldsen soll,

aber immer wieder daran scheitert.

Otterspeer: Die Forderung nach einer wis-
senschaftlichen Allgemeinbildung und nach
Wissenschaftstheorie klingt fiir mich schnell
nach einem drégen Kanon einschligiger
Klassiker, die dann in der Lehre chronolo-
gisch abgehandelt werden. Stattdessen wire
es aus meiner Sicht hier grundlegend wich-
tig, zu der Erkenntnis zu kommen, dass die
eigene Perspektive — ob als Lehrer*in oder
als Wissenschaftler*in — situiert ist und dass
sich diese Situiertheit (Haraway 1995) eben
in bestimmten theoretischen (prireflexiven)
Annahmen zeigt.

Zu so einer wissenschaftlichen Allgemein-
bildung wiirde zwar auch gehéren, Theorie
tiber den ganzen Forschungsprozess in den
Blick zu nehmen. Welche theoretischen Set-
zungen wurden zu Beginn des Forschungs-
prozesses getroffen? Welche blinden Flecken
gehen damit einher? Wie werden Theorien in
pidagogischen Handlungsfeldern adaptiert?
Eine wissenschaftliche Allgemeinbildung
misste aber auch bei der eigenen (wissen-
schaftlichen) Praxis ansetzen. Welche (impli-
ziten) theoretischen Annahmen kann ich bei-
spielsweise in meiner eigenen Adaption von
Forschung und Theorien erkennen? Wissen-
schaftliche Allgemeinbildung wire dann zu-
allererst keine Auseinandersetzung mit den
Granden der Wissenschaftstheorie, sondern
eine autosozioanalytische Bearbeitung der
jeweiligen Perspektive auf den jeweiligen Ge-

genstand. Wissenschaftstheorie wird damit
zu einer Aufgabe der universitiren Lehre, die
nicht davon ausgeht, dass es die Theorien a, b
und c gibt, die irgendwie zu vermitteln sind.
Deutlich wiirde vielmehr die immer schon
gegebene Verwicklung in wissenschaftstheo-
retische Fragestellungen durch die eigene
Perspektive auf Erwachsenenbildung, Schule,
Unterricht usw.

An dieser Stelle ldsst sich aus meiner Sicht
auch das Verhiltnis von Theorie und Re-
flexion kritisch in den Blick nehmen. Beier,
Wyfluwa und Wagner (2020, S. 11) stellen bei-
spielsweise ,die Reflexion durch qualitative
Analysen als kasuistische Fallkompetenz® den
ssubstantiellen Ergebnissen von Forschung,
die als Theorien in andere Handlungsfelder
hineinwirken kénnen® gegeniiber. Ich denke,
dass solche Gegeniiberstellungen Reflexion
abwerten. Sie wird assoziiert mit Gerede, viel-
leicht auch mit unprizisem, sich im Kreis dre-
henden Gerede. Thr gegeniiber stehen wirk-
liche Erkenntnisse und gesittigte Theorien.
Wenn wir allerdings davon ausgehen, dass wir
als Wissenschaftler*in und als pidagogische
Praktiker*in immer in wissenschaftstheore-
tische Fragestellungen verwickelt sind, dann
ist Reflexion nichts anderes als eine Praxis der
Theorie, ein Einiiben und Erleben von Denk-
und Anschauungsformen.

Haker: Dein Verdacht der Kanonbildung
wiegt natiirlich schwer. Ich denke, dass die Zeit
der Kanonisierungen vorbei ist. Gleichzeitig
geht es aber nicht ohne Tradition. Dies fiihrt
zu einem historischen double bind (Bourdieu
& Wacquant 2013[2006]) jeder sozialwissen-
schaftlichen Praxis: Wir brauchen die sozial-

wissenschaftliche Tradition, um uns von der
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gegenwirtigen Gesellschaft, von Alltagstheo-
rien und vom Common-Sense zu distanzieren,
indem wir sie als Objekte konstruieren. Gleich-
zeitig geht mit dieser Tradition die Gefahr ein-
her, dass wir die Distanz zur Gesellschaft ver-
lieren, denn die Tradition ist ja bereits Teil der
gesellschaftlichen Wirklichkeit.

Es geht also auch hier eher um die Frage nach
einem praktischen Umgang mit der Tradition
der Wissenschaftstheorie, mit Wissenschafts-
soziologie und mit wissenschaftlichen Pro-
grammatiken, wobei die Antwort nicht sein
kann, diese Tradition beiseite zu schieben.
Gerade mit Haraways (1995) Theorie des
situierten Wissens verweist du ja auf eine ak-
tuell stark rezipierte Wissenschaftstheorie, die
in der Lehramtsausbildung aber eine unter-
geordnete Rolle spielt. Das kann sich dndern
und sollte sich nach meiner Auffassung auch
indern. Aber auch hier ist eine Vielfalt von
Perspektiven und damit produktive Verun-
sicherung mdoglich: Max Horkheimers und
Theodor W. Adornos (1988) vernichtende
Kritik der Aufklirung, die sie nicht daran
hindert, kritisch und aufklirerisch zu sein;
Paul Feyerabends (1986) kontrainduktives
Vorgehen, das wissenschaftlichen Fortschritt
bringen will, indem gut abgesicherten Hypo-
thesen widersprochen wird; Pierre Bourdieus
(Bourdieu & Wacquant 2013[2006]) ezl
nebmende  Objektiviernng, die Thematisie-
rung der eigenen prireflexiven Vorstellungen
und damit ein permanenter Selbstverdacht;
Alvin Gouldners (1974) reflexive Soziologie,
die sich zum Ziel setzt, es den Kritiker*innen
leicht zu machen; Michel Foucaults (1992)
kritische Haltung, nicht dermaflen regiert zu
werden, also in diesem Fall nicht zu sehr vom

wissenschaftlichen Betrieb und von auflerwis-
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senschaftlichen Anforderungen an die Wis-
senschaft regiert zu werden; Didier Eribons
Grundlage eines kritischen Denkens (2018),
die einerseits von der gesellschaftlichen Deter-
miniertheit unserer gesamten Existenz ausgeht
und andererseits auf der totalen Immanenz
und damit der historischen Kontingenz dieser
Determinismen beharrt; Ulrich Brocklings
(2013) (Selbst)Kritik der Soziologie, mit der
die Soziologie sich nicht mehr der Ordnung,
sondern der Unterbrechung und dem Au-
Berkraftsetzen verschreibt; oder auch Nina
Degeles (2003) Verstindnis von Soziologie
und Gender Studies als Verunsicherungswis-
senschaft. Das sind im Kern keine Wissen-
schaftstheorien, sondern Haltungen und Ver-
fahren, die aber wissenschaftstheoretisch und
-soziologisch informiert sind. Das ist kein Ka-
non, aber es ist eine gelebte Moglichkeit, die
auf meinen konkreten theoretischen Erfabrun-
gen (Haker 2020; Langemeyer & Rohrdantz-
Herrmann 2015) beruht und damit stindig
im Wandel ist.

Wenn es durch eine wie auch immer gestaltete
wissenschaftliche Allgemeinbildung gelingen
konnte, solche selbstkritischen Perspektiven
im Umgang mit Wissenschaft zu stirken und
wenn sich diese selbstkritischen Haltungen
beim Ubergang von der Universitit oder der
Pidagogischen Hochschule in die Schulpraxis
bzw. vom Schreibtisch in den Seminarraum
aufrechterhalten liefen, wire schon viel ge-
wonnen. Sie konnen das wissenschaftliche
Wissen und die inhaltliche Rezeption von
Studien nicht ersetzen, aber dazu motivie-
ren, sich (selbst)kritisch und nachhaltig mit
den Ergebnissen der Forschung und mit der
akademischen Kiritik der eigenen Praxis aus-

einanderzusetzen. Auch wenn es vielleicht



offenbleiben muss, wie eine selbstkritische
Haltung im Ubergang von einem Feld zum
anderen aufrechterhalten werden kann — ein
wissenschaftstheoretischer Kanon aber auch
die Vorstellung, wissenschaftliche Ergebnisse
moglichst unbeschadet in andere Handlungs-

felder zu transferieren, sind keine grofle Hilfe.

Otterspeer: Wenn es um den praktischen Nut-
zen wissenschaftlicher Erkenntnis oder Theorie
geht, lduft eine Aufzihlung von wissenschafts-
theoretischen Zugingen und Autor*innen, wie
du sie hier vornimmst, Gefahr, als performati-
ve Demonstration der Praxisferne verstanden
zu werden. Diesen Reflex konnen wir nicht
verhindern. Ich mochte ihm aber offensiv be-
gegnen: Eingangs habe ich geschrieben, dass
mein durch System- und Feldtheorie geprigtes
Selbstverstindnis als Wissenschaftler durch die
wissenschaftliche Praxis selbst irritiert wurde.
Auf der Grundlage von Textausschnitten aus
eigenen Texten habe ich dies an anderer Stel-
le ausfihrlicher zum Gegenstand gemacht
(Otterspeer 2020). Auch bezogen auf die von
Beier, WyRBuwa und Wagner (2020) unterschie-
denen Adressierungsformen ist ja gut denkbar,
dass sich in der pidagogischen Praxis Erfahrun-
gen machen lassen, die mit den Kategorien der
professionsspezifischen oder personenspezifischen
Adyressierung nicht beschrieben oder reflektiert
werden konnen, die sich aber z. B. aus einer
machttheoretischen und -kritischen Perspeki-
ve erkenntnisgewinnend in den Blick nehmen
lieBen. Solche Erfahrungen der Diskrepanz,
zwischen Selbstbeschreibungen und der eige-
nen Praxis oder zwischen empirisch gesittig-
ten Theorien und der eigenen Praxis, konnen
jedenfalls leidvoll sein. Zumindest, wenn die
erfahrene Diskrepanz als Ausdruck der eigenen

Unzuverlissigkeit oder Inkompetenz gedeutet
wird. Zuginge, die diese Erfahrung der Dis-
krepanz reflektierbar machen — und hier hast
du einige genannt — haben das Potential, dieses
Leid produktiv zu wenden.

Die Nicht-Identitit von Theorien oder em-
pirisch gesittigten Kategorien und Praxis, Er-
fahrungen, dass es auch anders sein konnte,
wiren dann Anlass eines spielerischen Um-
gangs mit Theorie und missten nicht — als
Erfahrungen, die das eigene theoretische Ge-
risst oder gar die eigene Identitit als Wissen-
schaftler*in oder Lehrer*in bedrohen - bei-
seitegeschoben werden. Wenn Beier, WyfSuwa
und Wagner ihren Aufsatz (2020) damit
beenden, dass die Stirke wissenschaftlichen
Wissens Theorie heif$t, miissen wir erginzen:
Diese Stirke kommt dann zur Geltung, wenn
Theorie nicht nur in ihrer schlieflenden, son-
dern eben auch in ihrer Kontingenz 6ffnen-
den Bewegung Gegenstand von Professiona-
lisierungsprozessen ist, wenn Theorie nicht
auf Modelle oder auf Theorien begrenzter
Reichweite beschrinkt bleibt und wenn die
Effekte und die Verwendung von Theorie
zum Gegenstand der (Selbst-)Reflexion und
(Selbst-)Kritik werden.
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