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Thementeil

Paul Smeyers/Marc Depaepe

Die Forschungsgemeinschaft
»Philosophy and History of the Discipline
of Education” — Ein Ruckblick

Einleitende Beitrége

1999 griindete der Fonds fiir wissenschaftliche Forschung — Flandern, Belgien (Fonds
voor Wetenschappelijk Onderzoek — Vlaanderen; FWO) die Forschungsgemeinschaft
., Philosophy and History of the Discipline of Education ““. Im ersten Jahrzehnt folgte auf
diesen Namen der Nachsatz ,, Evaluation and Evolution of the Criteria for Educational
Research*, der sich fiir die fiinf darauffolgenden Jahre in ,, Faces and Spaces of Educa-
tional Research* anderte. Von Anfang an war das Ziel, die vorherrschende empirische
Forschung iiber Erziehung und Unterricht von einem historischen und philosophischen
Gesichtspunkt aus zu hinterfragen. Diese Arbeit umfasst auch die Klarung, Evaluation
und Rechtfertigung der verschiedenen Modi und Paradigmen der Bildungsforschung.
Die Forschungsgemeinschaft traf sich jahrlich und diskutierte Themen wie die Nut-
zung bestimmter Forschungsmethodologien, -methoden oder -techniken im Bildungs-
kontext (und was fiir und gegen sie spricht); fiir Bildung relevante methodologische
Aspekte qualitativer Forschung; die Implikationen der Informations- und Kommuni-
kationstechniken fiir die Bildungsforschung; die Rechtfertigung bestimmter Positio-
nen der Bildungsphilosophie und -geschichte im Vergleich zu anderer (zum Beispiel
»empirischer) Forschung auf diesem Gebiet; die Bezichung von Bildungsphilosophie
und -geschichte zur ,reinen* Philosophie, zur ,reinen* Geschichte, Literatur, Asthe-
tik und zu anderen relevanten Gebieten wie Wirtschafts- und Sozialwissenschaften und
Psychologie; die Rechtfertigung von Bildungsforschung in der Gesellschaft im weites-
ten Sinne; und schlieBlich die lehrplanméBige Geschichte der Bildungswissenschaft als
akademischer Disziplin.

Die an diesem Netzwerk beteiligten Akademiker teilen die Uberzeugung, dass es im
Fachgebiet Bildung Platz fiir sogenannte allgemeinpiddagogisch-theoretische Ansétze
gibt. Damit ist jedoch nicht bezweckt, den Bedarf einer neuen historisch-systematischen
Grundlage zu decken, sondern das bestimmte Gebiet der iiberwiegend empirischen Bil-
dungsforschung und -wissenschaft unter einem historischen und philosophischen Stand-
punkt zu untersuchen, d. h. als Gegenstand einer Wissens- und Wissenschaftsgeschichte
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624 Thementeil

bzw. Wissens- und Wissenschaftsphilosophie der Bildung und Bildungswissenschaft.
Die Protokolle der verschiedenen Sitzungen wurden jéhrlich verdffentlicht. Trotzdem
versplirte man 2002 die Notwendigkeit, eine Auswahl an Aufsdtzen in einer Sammlung
zusammenzufassen, um die Hauptinteressen der Forschungsgemeinschaft bekanntzu-
machen. Die Abhandlungen wurden 2003 unter dem Titel Beyond Empiricism: On Cri-
teria for Educational Research verdffentlicht. Sie bestitigen die Uberzeugung, dass die
Bildungstheorie keine andere Wahl hat, als iiber die empirische Bildungsforschung hin-
auszugehen und so zu einem echten Verstehen der Bildung als menschlicher Praktik zu
fiihren. Bildungsforschung wird jeweils als sozialer Diskurs, als diskursive Praxis, in
Beziehung zu erkenntnistheoretischen Fragen und im Lichte ethischer Fragen disku-
tiert. Es ldsst sich eine bestimmte Tendenz feststellen: die Zunahme der Diskurse iiber
Wissenschaftlichkeit, Effizienz und Niitzlichkeit beim Herausbilden von Kriterien fiir
staatlich finanzierte Forschung, die als Kultur der Performativitét etikettiert wurde. An-
gesichts bestimmter postmoderner Positionen (wie der Konstruktion der Wahrheit in
verschiedenen geschichtlichen Zeitrdumen und Gebieten) wird der Bedeutung des Kon-
zepts der Wahrheit und (im Gegensatz dazu) der Skepsis Aufmerksamkeit geschenkt.
Diese Aufmerksamkeit konzentriert sich auch auf die Beziehungen zwischen Kausalitét
und praktischer Argumentation, auf das Erleben als allgemeinen und grundsitzlichen
Modus des menschlichen Daseins und insbesondere auf das Wissen als eine ihrer grund-
legenden Instanziierungen.

So interessant das gewesen sein mag, zeigte sich 2003, dass noch interessantere Ar-
beit geleistet werden konnte, wenn sich die Anstrengungen einiger Kollegen kombi-
nieren lieBen und auf ein bestimmtes Ziel gerichtet werden konnten. Diese Schlussfol-
gerung ergab sich auch aus der Entwicklung innerhalb der (sozial-)wissenschaftlichen
Philosophie selbst. Und so wurde (jeweils in den Jahren 2003 und 2008) ein Themen-
plan fiir die beiden aufeinanderfolgenden Fiinfjahreszeitrdume erarbeitet; dariiber hin-
aus fand sich 2003 ein Verlag (Springer), der sich fiir die Einfithrung einer Serie, Educa-
tional Research, interessierte, in der bis heute insgesamt acht Biicher erschienen sind.!

Wenn die wissenschaftshistorische Beriicksichtigung der Bildungsforschung erfolg-
reich sein mochte, dann sollte sie vor allem historisch (und nicht padagogisch) arbeiten.
Aufgabe des Historikers ist, Fakten, Ansichten und Ereignissen aus der Vergangenheit
Sprache und Struktur zu verleihen, Beziehungen zu erkennen, Verbindungen zu ziehen,
Fragen zu stellen — kurz: eine akzeptable Geschichte aus dem zu konstruieren, was ge-
schah, wie es hétte sein konnen und wie es vermutlich und grob gesprochen gewesen

1 Die Forschungsgemeinschaft ,,Philosophy and History of the Discipline of Education® um-
fasste (1999—2014) Arbeiten von Kolleginnen und Kollegen der Universititen Leuven, Ghent
und Briissel (Belgien) sowie Groningen (Niederlanden), Luxemburg, Niirnberg (Deutsch-
land), Cambridge, Durham und London (Grossbritannien), Chapel Hill, Michigan, Stanford,
Urbana-Champaign und Wisconsin (USA) wie auch Auckland (Neuseeland). Die Sammel-
binde vereinen Beitrdge von David Bridges, Nick Burbules, Kathleen Coessens, Jeroen J. H.
Dekker, Marc Depaepe, Lynn Fendler, Karen Frangois, Naomi Hodgson, Edwin Keiner, Da-
vid Labaree, James D. Marshall, Jan Masschelein, lan Munday, Michael A. Peters, Thomas
S. Popkewitz, Karin Priem, Stefan Ramaekers, Frank Simon, Maarten Simons, Paul Smeyers,
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sein muss. Aber wie wére damit zu beginnen ? Die klassische Antwort, die sich in so gut
wie jedem klassischen Handbuch iiber die Bildung findet, ist zu einfach. Es ist, als ob
die Bildungsforschung sich in einem gesellschaftlichen Vakuum entwickelt. Nach dem
herkdmmlichen Diskurs der Geschichte von Ideen handeln fiihrende Paddagogen und
stehen nicht so sehr unter dem Einfluss sozialer und kultureller Prozesse. Vielmehr ge-
nerieren sie solche Prozesse. Grofle Personlichkeiten der Bildung werden weitgehend
als grole Denker wahrgenommen, deren Ideen die Praktiken von Erziehung und Bil-
dung von Kindern geprédgt und ihnen Richtung gegeben haben. Solche Personlichkei-
ten scheinen die Kristallisations- und Akkumulationspunkte vielféltiger und sogar iiber-
geschichtlicher Ideen zu sein, die — zugegebenermalien — ihre Inspiration in Zeit und
Raum von ,,irgendwo* anders bezogen haben konnten, die jedoch neue und authentische
Synthesen hervorgebracht haben. Eine derartige Argumentationslinie unterstellt nicht
nur eine Einheitlichkeit und Konsistenz des Denkens (die sich im Werk dieser Wissen-
schaftler findet), sondern erginzt die Grundstruktur um einen beinahe linearen, syste-
matischen Fortschritt (insbesondere eine Verbesserung) hinsichtlich der Bildung. Diese
iibermittelte Geschichte des Nachdenkens iiber Bildung gleicht einer Kette, bei der die
klassischen Autoren — inspiriert von ihren Vorgéngern — wichtige und wertvolle Ein-
sichten von sich geben, die in Biichern und Zeitschriften Niederschlag finden und wei-
tere Veroffentlichungen auslosen. Hierzu gesellten sich verschiedene Umweltfaktoren,
die als Katalysatoren oder Vermittler des Verbreitungsprozesses gedient haben konnten.
Die Idee einer Art von Zeitgeist, der ein giinstiges Klima erzeugt, in dem sich Gedanken
iiber die Bildung entwickeln und weitervermittelt werden kdnnen, veranschaulicht das.

Hier stellt sich jedoch die Frage, wie die konzeptionelle Einheitlichkeit eines sol-
chen Inklusionskonzepts verstanden werden sollte. Es gibt keine Liste empirischer Kri-
terien, und selbst wenn es einen Konsens unter Historikern gibt, was zweifelhaft er-

Richard Smith, Paul Standish, Lynda Stone, Daniel Trohler, Jean Paul Van Bendegem, Pieter

Verstraete und Michael Watts. Die wichtigsten Buchverdffentlichungen waren:

Smeyers, P., & Depaepe, M. (Hrsg.) (2003). Beyond Empiricism. On Criteria for Educational
Research. Leuven: Leuven University Press.

Smeyers, P., & Depaepe, M. (Hrsg.) (2006). Educational Research: Why ,What Works*
Doesn't Work. Dordrecht: Springer.

Smeyers, P., & Depaepe, M. (Hrsg.) (2007). Educational Research: Networks and Technolo-
gies. Dordrecht: Springer.

Smeyers, P., & Depaepe, M. (Hrsg.) (2008). Educational Research: The Educationalisation
of Social Problems. Dordrecht: Springer.

Smeyers, P., & Depaepe, M. (Hrsg.) (2009). Educational Research. Proofs, Arguments, and
Other Reasonings: The Language of Education. Dordrecht: Springer.

Smeyers, P., & Depaepe, M. (Hrsg.) (2010). Educational Research. The Ethics and Aesthetics
of Statistics. Dordrecht: Springer.

Smeyers, P., & Depaepe, M. (Hrsg.) (2013). Educational Research: The Attraction of Psycho-
logy. Dordrecht: Springer.

Smeyers, P., Depaepe, M., & Keiner, E. (Hrsg.) (2013). Educational Research: The Impor-
tance and Effects of Institutional Spaces. Dordrecht: Springer.

Smeyers, P., & Depaepe, M. (Hrsg.) (2014). Educational Research: Material Culture and The
Representation of Educational Research. Dordrecht: Springer.
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scheint, wird das Problem nicht gelost. Das liegt nicht so sehr daran, dass solch eine
konzeptionelle Kategorie an sich das Produkt spezifischer historischer und sozialer Um-
stande ist, sondern dass es als konzeptionelles Instrument zum Verstehen der Vergan-
genheit erkenntnistheoretische Einschrinkungen hat. Die Konstruktion der historischen
Realitét der Vergangenheit durch den Menschen weist immer Spuren einer bestimmten
Sichtweise auf und ist notwendigerweise auch eine Art Reduktion: Entweder verwen-
det man tiberholte linguistische Konzepte oder die Begrifflichkeit unserer Zeit wird ge-
nutzt, die nicht wirklich zum fritheren Kontext passt. Mit den Worten von Michel de
Certeau ist die historische Realitdt eine Realitét, die zum ersten Mal durch die ,,histo-
riografische Manipulation® erzeugt wird, die in der Interpretation selbst vorliegt. Der
Geschichtsforscher unterstellt der Vergangenheit Bedeutungen, eine bestimmte Art der
Rationalitét, Kohédrenz, Verstindlichkeit und sogar Zufalligkeit, die der Vergangenheit
fremd war. Die Vergangenheit — und somit auch die Vergangenheit der Bildung — ist mit
anderen Worten nicht mehr als eine nachtrigliche Konstruktion des Historikers mittels
einer mangelhaften Sprache. Wie der Geschichtstheoretiker Ankersmit (1996) umfas-
send erldutert hat, ist die Intertextualitdt in der Geschichte die Quelle und der Geburts-
ort der geschichtlichen Realitdt. Der interpretative Pfad, der zur Geschichte fiihrt, ist
letztlich die geschichtliche Realitét selbst. Wenn wir nicht in der Lage sind, die Rela-
tivitdt der von uns verwendeten Kategorien zu nutzen, erscheint es — wie es Umberto
Eco so treffend ausgedriickt hat — wahrscheinlich, dass wir riskieren, nichts zu gewin-
nen und alles zu verlieren. Geschichtsforscher konnen sich einfach nicht erlauben, die
Augen vor der Art und Weise zu verschlieSen, wie die historischen Gegebenheiten ihrer
eigenen Zeit die Finalitdt und die Richtung erzéhlerischer Konstruktionen rund um die
Vergangenheit mitbestimmen, und auch nicht vor den diskursiven Praktiken, die sie her-
vorbringen. Jean-Frangois Lyotard und andere haben behauptet, dass wir wegen unseres
beziiglich der Geschichte ,,In-die-Welt-geworfen-Seins* nur in der Lage sind, ,,kleine*
und daher sehr fragmentarische Geschichten erzdhlen zu kdnnen. Aber mit einer sol-
chen Heterogenitét der Genres und Pluralitdt der Geschichten kdnnen wir ganz gut le-
ben. Tatsédchlich ist ein liber- oder aulergeschichtlicher archimedischer Punkt, von dem
aus sich die Geschichte begreifen lieBe, nicht verfiigbar. So gelangen wir wieder zu der
Schlussfolgerung, dass wir moglicherweise nur zu interessanten Einsichten kommen
konnen, wenn wir das Besondere beriicksichtigen. Zugleich warnt uns die Geschichts-
wissenschaft, dass die Konzepte und Rahmenbedingungen, die wir verwenden, unsere
Interpretationen prigen und einschranken. Ungeachtet der Tatsache, dass wir uns not-
wendigerweise der fragmentarischen Natur unserer Arbeit bewusst sind, kdnnen wir
nichts daran édndern.

Was nachstehend vorgestellt wird, sollte deshalb als bestimmte Rekonstruktionen
begriffen werden, die von dem geprigt sind, was den Autoren bemerkenswert erschien.
Diese Rekonstruktionen wurden 2013 in ihrer vorldufigen Fassung bei der Sitzung der
Forschungsgemeinschaft in Leuven vorgestellt. Nach unseren eigenen Uberlegungen
konzentrieren sich Karin Priem und Lynn Fendler auf die Beziehung zwischen Ge-
schichte und Philosophie der Bildungsforschung. Es folgt ein Beitrag von Richard
Smith und Edwin Keiner zu ,,Bildung, Wissenschaft und Bedeutung*.
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Bemerkungen zur Geschichte der Leuvener Forschungs-
gemeinschaft unter dem Gesichtspunkt der Bildungshistoriografie —
von Marc Depaepe?

Die urspriingliche Absicht der Forschungsgemeinschaft lag darin, Bildungsphilosophen
und -historiker einander wieder ndherzubringen. Aufgrund der Zersplitterung des alt-
hergebrachten Paradigmas der Péddagogik (eines deutschen Konzepts) als relativ auto-
nomer Wissenschaft in alle Arten von Unterdisziplinen hatten sie nach unserer Ansicht
Verbindungen zu anderen ,,Mutterwissenschaften” aufgenommen und gefunden. Bei-
spielsweise hat die Bildungsgeschichte ab den spiten 1960er-Jahren versucht, sich mit-
tels neuer Trends der Sozialgeschichte, der Geistesgeschichte und spiter der Kultur-
geschichte ausdriicklich in die allgemeine Historiografie zu integrieren. Gleiches galt,
mutatis mutandis, hochstwahrscheinlich fiir die Bildungsphilosophie, die sich letztlich
mehr mit philosophischen Fragen als mit pddagogischen befasste. Wir wollten diese
Briicke tiber die Schnittstelle von Wissenschaftsgeschichte und -philosophie bauen, in
diesem Fall die Geschichte und Philosophie der Bildungswissenschaften. Das war in
einem gewissen Sinne auch eine Beschrankung auf (den historischen und philosophi-
schen Ansatz in Bezug auf) die empirische Bildungsforschung.

Weil jedoch solche bona fide-Ansitze der Wissenschaftsgeschichte und -philoso-
phie allgemein fehlen, lieBen wir die zusammengefiihrten Forscher aus den Gebieten
von Bildungsgeschichte und -philosophie ihre aktuellen Forschungsbemiihungen und
im weiteren Sinne ihre Forschungszentren vorstellen. Dies war ein relativ heterogenes
Unterfangen, was sich auch an der ersten Buchver6ffentlichung der Forschungsgemein-
schaft deutlich zeigte (Smeyers & Depaepe, 2003). Aber es war wahrscheinlich ein not-
wendiger Schritt. Forscher, die sich erfolgreich ihren eigenen Weg gebahnt hatten und
ihn weiterverfolgten, konnten wir nicht einfach darauf verpflichten, sich an einem ,,exo-
tischen® Forschungsprogramm zu beteiligen, das sich eine Gruppe von flimischen Pro-
fessoren ausgedacht hatte.

Doch die Forschungsgemeinschaft blieb bestehen, was sich sicher auch zwei Finan-
zierungsverldngerungen verdankt hatte, welche durch den flimischen Fonds fiir wis-
senschaftliche Forschung realisiert werden konnten. Fiir sich gesehen kann das als Zei-
chen ihrer Qualitdt gelten, auch wenn diese iiblicherweise nur anhand rein quantitativer
Ergebnisfaktoren gemessen wird, die wir wiederholt infrage stellten (z.B. Smeyers &
Depaepe, 2006). Die jahrlichen Konferenzen in Leuven (und einmal in Niirnberg) ge-
nerierten weiter Biicher und Sonderausgaben. Diejenigen, die am meisten die Fantasie

2 Alice Nahon (1896—1933), eine der bekanntesten Poetinnen, die Flandern je hervorgebracht
hat, schrieb in einem ihrer beriihmtesten Gedichte, es sei gut, abends auf seinen Tag zuriick-
zublicken und sein eigenes Herz zu erforschen, um zu sehen, ob man jemanden verletzt habe.
Befreit von diesem romantischen Gartenlaub — ein Vorwurf von niemand Geringerem als ih-
rem Kollegen Paul Van Ostaijen (1896—1928), nach meiner Meinung Flanderns talentier-
tester Poet aller Zeiten — verursachte Paul Smeyers bei mir kiirzlich solch ein Nahon-artiges
Gefiihl, als er mich aufforderte, ,,unsere” Gedanken (als ,,Paar®) iiber die Geschicke unserer
Forschungsgemeinschaft zu Papier zu bringen.
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ansprechen, gehdren offensichtlich zu der von Paul und mir herausgegebenen und bei
Springer veroffentlichten Serie. Bei ndherer Betrachtung dieser Serie muss man zuge-
ben, dass ihre Homogenitét und interne Kohdrenz im Laufe der Jahre zugenommen ha-
ben, obwohl wir als Herausgeber stidndig das unangenehme Gefiihl hatten, es sei so gut
wie jedes Jahr ein Beitrag aufgetaucht, den wir besser in einer fritheren oder spéteren
Ausgabe der Serie verdffentlicht hétten. Da es sich jedoch um jéhrliche Seminare han-
delte, an deren besten Ergebnissen wir die Welt gern teilhaben lassen wollten, war das
selbstverstiandlich keine Option. Die breit aufgefassten interdisziplindren Diskussionen,
die nicht nur zwischen ,,reinen” Philosophen und Historikern gefiihrt wurden, sondern
an denen aufgrund der sich entwickelnden Zusammensetzung der Gruppe auch andere
Bildungsforscher teilnahmen (z.B. aus dem Fachgebiet spezieller Didaktik wie dem
Mathematikunterricht), blieben jedoch positiv.

Oben Gesagtes fiihrt unvermeidbar zur Frage nach der wissenschaftlichen Auswir-
kung des einen oder anderen. Aber wie konnen wir diese Frage in der Praxis beriick-
sichtigen? Wie wir einmal als Ergebnis einer anderen Konferenz zeigten (Depaepe,
2007a), ist das Konzept des ,,Einflusses™ wirklich eine viel verwendete und doch ex-
trem schwammige Kategorie der Historiografie. Jeder Versuch, den tatséchlichen Ein-
fluss der Forschungsgemeinschaft zu entdecken, kann — vor allem im jetzigen Stadium —
nur extrem grob und anndhernd sein. Den besten Ausgangspunkt bildet wahrscheinlich
noch stets die subjektive autobiografische Einschitzung. Mit anderen Worten: In wel-
chem Ausmal hat die Forschungsgemeinschaft unsere eigene Forschung hinsichtlich
einer Aussohnung des Historischen mit dem Philosophischen befruchtet?

Zwar ist diese Frage aufgrund des Einflusses von Kontextfaktoren, beispielsweise
allgemeinen Entwicklungen auf den Gebieten der Bildungsgeschichte, ebenfalls schwer
zu kldren. Ich glaube jedoch, bestdtigend antworten zu kdnnen. In welchem Umfang al-
lerdings, ist eine ganz andere Frage, da Messungen hier wie gesagt so gut wie ausge-
schlossen sind. Auf jeden Fall sind unsere historischen Forschungen (und die sich dar-
aus ergebenden Veroffentlichungen) im Laufe der Jahre offenbar immer ,,theoretischer*
geworden.

Bevor wir jedoch ausfiihrlicher hierauf eingehen, sind zunéchst die moglicherweise
beeinflussenden Kontextfaktoren zu betrachten, denn mit etwas gutem Willen lésst sich
eine derartige Entwicklung in der Historiografie von Bildung und Schulwesen im Allge-
meinen erkennen. Als unterstiitzendes Beispiel wiirde ich gern auf die Selbstbetrachtung
verweisen, die bei der von der amerikanischen History of Education Society verdffent-
lichten Zeitschrift History of Education Quarterly nach deren 50. Geburtstag stattfand
(Urban, 2010; Tamura, Eick & Sintos Coloma, 2011). In dieser Diskussion taucht un-
ter anderem der Name Michel Foucault auf (Sintos Coloma, 2011; Hutcheson, 2012),
was fiir einige treue Leser liberraschend sein diirfte, da sich die Zeitschrift in den letzten
Jahrzehnten einen Namen als historisch-empirische Fachverdffentlichung gemacht hat,
die scheinbar mehr zum Kirchturmdenken neigt als ihr européisches Gegenstiick (siche
Butchart, 2011).

Zu denken, dass unsere Forschungsgemeinschaft indirekt und noch viel weniger di-
rekt mit der zunehmenden Theoretisierung zu tun hétte, wére nicht nur unwahrschein-
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lich, sondern anmafend. Viel wahrscheinlicher ist, dass sie selbst ein Ergebnis dieses
Trends war (der mehr auBerhalb als innerhalb der normalen Bildungsgeschichte entwi-
ckelt wurde) und nicht eine Ursache. Denn was Foucault populdr machte, nicht zuletzt
bei historisch orientierten Bildungs- und Schulforschern in den USA, beruht nicht so
sehr auf der oftmals in Stein gemeifelten institutionellen Grundlage des wissenschaft-
lichen Feldes der Bildungsgeschichte (mit seinen eigenen Lehrstiihlen, Zeitschriften,
Verbianden und Konferenzorganisationen), sondern auf den vielen unerwarteten Verbin-
dungen, die es zwischen komparativer, internationaler, soziologischer und sogar empi-
rischer Forschung gibt. Die These lieBe sich wahrscheinlich dadurch bestétigen, dass
sogar die sogenannte ,,neue” Kulturgeschichte der Bildung, die Foucaults Paradigmen
hochachtete (Popkewitz, Franklin & Pereyra, 2001), nicht so sehr aus der Bildungsge-
schichte an sich entwickelt wurde, sondern vielmehr aus allen Arten verwandter sozia-
ler, kultureller und politischer Bildungsstudien.

Dass hier eine fruchtbare ,,Region” fiir die Versohnung von Geschichte und Phi-
losophie gefunden werden konnte, versteht sich von selbst. Foucault selbst war ndm-
lich der Prototyp fiir eine solche ,,Befruchtung™ — eine Idee tibrigens, die der Schwer-
punkt unseres programmatischen und propagierenden Essays iiber die ,,Uberbriickung
der Liicke zwischen Philosophie und Geschichte* war (Depaepe, 2007b), auch wenn
wir selbst nicht mit Haut und Haaren Foucault-Anhénger werden wollten. Entsprechend
den Grundziigen von — unter anderen — Tenorth (1996) traten wir dafiir ein, sich be-
scheidenere ,,Theoreme* zum Ziel zu setzen, die ausgehend von der historisch-pad-
agogischen Forschung selbst entwickelt worden sind und die nicht auf den importierten
groflen philosophischen Theorien von auerhalb der Bildungs- und Schulgeschichte be-
ruhen. Solch ein Import externer ,,groBer Theorien® fithrte nach unserer Ansicht allzu
einfach dazu, nur nach der Beweislast ihrer Validitdt in der Geschichte zu suchen, so-
dass die Geschichte immer mehr riskierte, zum Handlanger der Theorie zuriickgestuft
zu werden. Diese Behauptung konnten wir — teils aufgrund eines Ergebnisses unseres
Projekts — am Treffen des INPE (International Network of Philosophers of Education)
in Madrid erldutern.

Trotzdem war dieser ,,Grofe Theorie*“-Trend auch von Anfang an in der Forschungs-
gemeinschaft zugegen. Angesichts ihres innovativen Potenzials war das vollkommen in
Ordnung. Viel konnte von den Beitridgen hervorragender Forscher wie Tom Popkewitz
(vgl. ,, Rethinking the History of Education*: Popkewitz, 2013) und — in seinem Kiel-
wasser — Lynn Fendler erwartet werden. Thre kreative Interaktion mit der Geschichte
stellte sicher, dass einige der Gefahren, die wir erwédhnt hatten, zumindest vermieden
werden konnten (z. B. die Diskussion {iber Prasentismus: Fendler, 2008).

Solch einen paradigmatischen Pluralismus spiegelte auch die europédische Kom-
ponente der Forschungsgemeinschaft wider. Auch hier kann die Beteiligung der ,,Bil-
dungshistoriker mit institutionellem oder disziplinarischem Hintergrund nicht klar be-
schrieben werden. Traditionell gab es ein grof3es historisches Interesse, zum Beispiel
seitens der deutschen Allgemeinen Pidagogik, die den historisch-systematischen An-
satz bei pddagogischen Fragen zu einem Teil ihrer Kernaufgaben machte. Das wurde
allerdings von den Fach-Historikern nicht immer geschétzt, die seit den 1970er-Jahren
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von Bildungshistorikern anderen Ortes in Europa immer starker kopiert worden sind:
»Zu viel“ Erziehungswissenschaft oder sogar ,,Piddagogik*: Das war quasi ,,antihisto-
risch®...

Wie dem auch gewesen sein mag, eine Vertretung dieser Richtung bestand auch in
der Forschungsgemeinschaft. Auf den ersten Blick schien das eine ebenso gute Briicke
zur Bildungstheorie und Pddagogischen Psychologie zu sein, und es wurde zugleich
der methodologischen Vielfalt gerecht, die in diesem Fach herrschte und die wir mit der
Forschungsgemeinschaft bewusst erreichen wollten — in der Hoffnung, den Dialog fort-
zusetzen. Der theoretische Inhalt in der deutschen Tradition ist sozusagen auf natiirli-
che Weise im allgemeinen Nachdenken iiber Bildung vorhanden und aus diesem Grund
auch in der Bildungshistoriografie (siche z. B. Priem, 20006).

Allerdings verlief dieser ,,Dialog* nicht immer glatt. Zu einem bestimmten Zeit-
punkt gab es sogar einige Ressentiments bei den ,,Historikern®, weil sie sich von den
Philosophen (nach Kopfzahl und [unterstellter] Qualitdt) in den Schatten gestellt sa-
hen. Im Laufe der Zeit und aufgrund der Entwicklung der Forschungsgemeinschaft sind
diese Spannungen verebbt, was jedoch nichts daran dndert, dass Diskussionen oftmals
hitzig werden — vergleichbar mit der ,,Kontroverse“ in der Sonderausgabe von Paed-
agogica Historica —, insbesondere Paul Standishs Reaktion auf Daniel Tréhler und mich
in Bezug auf die mogliche Antihistorizitdt der Bildungsphilosophie (Standish, 2008).

Mit diesen komplexen Entwicklungen im Hinterkopf, die vielleicht, vielleicht aber
auch nicht dadurch verstiarkt wurden, dass einige Mitglieder die Forschungsgemein-
schaft verlassen haben — wofiir diverse Griinde (innerhalb und auBlerhalb der Wissen-
schaft) ausschlaggebend gewesen sein konnten —, konnen wir daher unsere Frage noch-
mals stellen. Was ist angesichts dieser Zusammenhinge der Einfluss der Entwicklung
der Forschungsgemeinschaft auf unsere Forschung und die unserer Kollegen?

Wie bereits erwéhnt, kann das nicht per se gemessen werden, aber es erscheint kaum
mdglich, dass unsere Forschung nicht auf die eine oder andere Weise beeinflusst wurde.
Das soll nicht heiflen, dass die Forschungsgemeinschaft plotzlich die Reihenfolge der
Priorititen unserer Forschung bestimmt hétte. Eher das Gegenteil trifft zu (und das gilt
wahrscheinlich umso mehr fiir unsere an der Forschungsgemeinschaft teilnehmenden
,Historikerfreunde*; mehr hierzu spéter): Wir haben immer versucht, dass unsere For-
schung in den Rahmen der Forschungsgemeinschaft passt. Aber die vielen interessanten
Gespriche innerhalb der Gruppe waren sehr lehrreich und schérften unsere Sinne fiir
mehr theoretische und konzeptionelle Reinheit.?

Ein gutes Beispiel fiir das oben Gesagte bildet nach meiner Meinung unser gemein-
schaftlicher Artikel iiber die ,,Padagogisierung® (Depaepe, Herman, Surmont, van Gorp
& Simon, 2008), der nicht nur eine ausgefeilte Analyse des Konzepts bietet, das wir bis-
her als allgemeingiiltigen Begriff verwendet hatten, sondern er lieferte auch den Anstof3
zu einer ,.historischen Schultheorie” (aufbauend auf den Einsichten der Stanford School

3 Wihrend seiner aktiven Berufslaufbahn nannte Frank Simon, ein angesehenes Mitglied unse-
rer eigenen Forschungsgruppe, die Forschungsgemeinschaft den ,,beruflichen Auffrischungs-
kurs des Jahres*!
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of Education [Tyack, Cuban, Tobin] {iber die Grammatik der Schulbildung — ,,Grammar
of Schooling* —, die wir bereits um eine Grammatik oder eben eine Semantik der Pad-
agogisierung hatten ergénzen wollen). Solche Theorien sind nicht dafiir gedacht, sich
auf pddagogischer Ebene in die Schule einzumischen, sondern dafiir, die Institution bes-
ser als historisches Konstrukt zu verstehen, indem man eine Reihe ihrer allgemeinen,
strukturellen Prozesse und Handlungsmuster aufdeckt. Aber dieser historische ,, Text*
iiber das Schulwesen muss immer historisiert werden — unter anderem durch Fallstudien
in seinem besonderen kulturellen, zeitlichen und regionalen Kontext. Durch den so gut
wie stindigen Dialog nomothetischer und ideografischer Elemente kann die Geschichte
der Bildungsforschung nach unserer Meinung als Interpretation [die mit der Idee der
von Certeau beschriebenen ,,historiografischen Operation® verglichen wird] dessen fort-
schreiten, was im Laufe der Zeit geschehen ist.

Das war letztlich auch der Tenor unseres ,,reflexiven‘ Artikels iiber die Verwendung
von Quellen im Zusammenhang mit der Forderung nach Argumenten und der Liefe-
rung von Beweisen in der Bildungsforschung — eine wahrhaft anspruchsvolle Aufgabe,
um die Jahre unserer Zusammenarbeit mit Frank Simon nachzuzeichnen (Depaepe &
Simon, 2009). Die Hauptidee hierbei war, dass der allgemeine historische Rahmen und
die Merkmale des untersuchten Falles nur anhand von einer moglichst umfangreichen
Konfrontation von Quellen verstindlich gemacht werden konnen. In dieser Hinsicht
haben wir unsere Vorliebe fiir die Nutzung von Zeitschriften des Bildungswesens (von
Lehrern fiir Lehrer geschrieben) als ,,Mutter aller Quellen* nie verheimlicht. Unsere
Vorliebe fiir diese Quellen, die wegen ihrer Normativitit auch als ,,Normalitdt durch
Normativitit™ gelesen werden miissen, mag auf den ersten Blick altmodisch erscheinen,
weil sie der Proklamation aller Arten modischer Trends und Wendungen (visuell, rdum-
lich, materialbezogen usw.) abhold ist, die auf ,,neuem* Quellenmaterial beruhen, das
speziell untersucht werden muss.

Trotzdem haben wir uns immer fiir die weitergehende Erforschung der Kontexte
dieser Wendungen durch die Kombination des in der Forschungsgemeinschaft vorhan-
denen philosophischen und historischen Potenzials eingesetzt. Daher die Konferenzen
und Biicher iiber ,,Materialititen* und ,,Rdume*, zu denen wir originelle Beitridge ge-
leistet haben, die wiederum auf laufender Forschung beruhen. Der tiber die Schulbank
ist wahrscheinlich derjenige, der dem Thema der Forschungsgemeinschaft am meisten
verdankt und zweifellos in Zukunft ausfithrlichere Untersuchungen erfordert (z.B. das
Themenheft von Paedagogica Historica, 2015). Wir wollen auch nicht verheimlichen,
dass wir in Zukunft das Thema der materiellen Bedingungen der Forschung (Mittel,
Grundlagen und Infrastruktur von auBerhalb der Wissenschaft usw.) zu einem zentralen
Thema der Forschungsgemeinschaft machen wollen. Denis Phillips’ (2013) Reaktion
auf unser Buch {iber Psychologie an der Jahreskonferenz der AERA (American Edu-
cational Research Association) muss nach meiner Ansicht unter diesem Gesichtspunkt
betrachtet werden. Phillips bezog sich auf einen ,,Leuven®-Kontext, aber die einschiich-
ternde Atmosphére der psychologischen Dominanz (und noch mehr durch das von den
Speerspitzen vertretene wissenschaftliche Paradigma mit allen Folgen fiir die Finanzie-
rung) in den USA (Stanford) ist nicht sehr bekannt.
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Und doch — hier geht es uns jetzt um den Einfluss der Forschungsgemeinschaft auf be-
freundete Historiker — ist es wahrscheinlich, dass der grofite ,,Einfluss® auf die Leuve-
ner Forschungsgemeinschaft in Stanford zu finden ist. Ich vermute, dass David Laba-
ree (2008) — auf der Basis unserer Arbeit — das Konzept der Pddagogisierung (sozialer
Probleme) mit seinem Artikel in der Sonderausgabe von Educational Theory in den
USA eingefiihrt hat. Dariiber hinaus haben die vielen informellen Kontakte, die in Leu-
ven zustande kamen, zur Bildung neuer kooperativer Beziehungen zwischen Vertre-
tern aus der Schweiz und den USA gefiihrt, und zwar auch auBerhalb unserer eigenen
Kreise. Hierbei denke ich zum Beispiel an die Doktoranden-Austauschprogramme zwi-
schen Luxemburg und Bern einerseits und Stanford andererseits. ,,Historische® Mit-
glieder der Forschungsgemeinschaft waren tibrigens ebenfalls regelmifBig (und oftmals
beinahe ausschlielich) zu diesen Seminaren eingeladen. Dasselbe trifft auf die Diskus-
sionsbeitrige in der von Daniel Trohler gefiihrten Zeitschrift zu (frither Zeitschrift fiir
pddagogische Historiographie, heute Bildungsgeschichte. International Journal for the
Historiography of Education).

Ein weiteres bemerkenswertes Resultat ist, dass wir dank der Forschungsgemein-
schaft in der Lage waren, der historisch-paddagogischen Forschung im Bildungsinstitut
der Universitit von Riga, das auf Betreiben von Iveta Kestere schon frither Kontakte
zu Leuven gekniipft hatte, wieder eine Aussicht auf Verbindungen zu den Grundziigen
der modernen Bildungshistoriografie zu verschaffen. Dieses Fachgebiet hatte aufgrund
des Wegfalls des ideologischen Uberbaus von Marxismus und Leninismus seine Orien-
tierung verloren, um es vorsichtig zu formulieren. Dass diese Desorientierung leicht zu
einer ,,handlungs- und faktenorientierten* Geschichte ohne Theorie hétte fithren kon-
nen, ist offensichtlich. Hoffentlich konnte diese Gefahr durch die Einbeziehung der For-
schungsgemeinschaft abgewendet werden.

Und nicht zuletzt konnte Aufmerksamkeit fiir die philosophisch orientierten Bei-
trige geweckt werden, die in den von uns verdffentlichten Sonderausgaben enthalten
waren, z.B. in Paedagogica Historica (Nr. 6, Band 44 mit Schwerpunkt auf der Me-
thode; Smeyers & Depaepe, 2008). Die Tatsache, dass Paul Smeyers’ Artikel ,,Qualita-
tive and Quantitative Research Methods: Old Wine in New Bottles? On understanding
and interpreting educational phenomena® (2008) einer der zehn am héiufigsten gelese-
nen Artikel ist (endlich eine ,,messbare* Angabe), sagt doch genug in diesem Zusam-
menhang.

Aber das alles hindert natiirlich andere Mitglieder der Forschungsgemeinschaft nicht
daran, moglicherweise gerade ihre eigene Forschung fortzusetzen, ohne ausdriickliche
Lernfortschritte aufgrund unserer Treffen gemacht zu haben. Der Punkt ist, dass es of-
fensichtlich eine heikle Sache ist, Namen zu nennen. Was das betrifft: Was sind eigent-
lich ausdriickliche Lerneffekte ? Jeder, der an einer unserer Konferenzen teilgenommen
hat, weil}, dass ein groBer Teil dessen, was sie sozusagen ,,bringen®, die informellen
Kontakte sind. Dasselbe trifft wahrscheinlich auf die meisten anderen wissenschaft-
lichen Netzwerke zu. Mit dieser ,,offenen” Konferenz sind wir, abgesehen von einigen
moglichen Ausnahmen (vgl. Beady, 2011), tatsdchlich wieder ungefdhr da angelangt,
wo wir vor 15 Jahren beim Start der Forschungsgemeinschaft standen — ein Eindruck,
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den zumindest wir als Organisatoren hatten. Das bestitigt, dass theoretisch-methodi-
sche Innovationen in der Forschung und ihre Verbreitung in weiteren Kreisen keine
einfachen Aufgaben sind (vgl. dazu auch Furlong & Lawn, 2011, wo ich keinen we-
sentlichen ,,Fortschritt feststellen konnte — zumindest, wenn diese ,,modernistische*
Kategorie in der postmodernen Idee einer Geschichte der Bildungswissenschaften noch
stets Giiltigkeit besitzt, zu der die Forschungsgemeinschaft einen unbestreitbaren Bei-
trag geleistet hat).

Rekonstruktion der Arbeit der Forschungs-
gemeinschaft aus dem Blickwinkel eines Mitwirkenden —
von Paul Smeyers

Bildung untersuchen: ein allgemeiner Standpunkt
fiir einen wissenschaftlichen Ansatz

Im Folgenden wird ein Ansatzversuch aufgrund der Schlussfolgerungen angeboten, die
ausgehend von einem philosophischen Standpunkt in Bezug auf verschiedene, in den
letzten 15 Jahren angesprochene Fragen der Bildungsforschung gezogen worden sind.
Es ist eine Untertreibung zu behaupten, dass Bildungsforschung heutzutage eine be-
stimmte Methodik und die Verwendung bestimmter Methoden bevorzugt. Obgleich sie
von sich behauptet, sich den ,,Post-Positivismus® zu eigen gemacht zu haben, stellt sich
die Frage, ob sie sich wirklich von einem logischen Empirismus getrennt hat, der von
der Invarianz von Wahrnehmung, Bedeutung und Methodik gekennzeichnet ist. Ran-
domisierte Feldversuche und (Quasi-)Experimente werden paradigmatisch als bevor-
zugte Vorgehensweise anerkannt. Es stimmt, dass Bereiche dieses Fachgebiets qualitati-
ven Methoden nicht ldnger misstrauisch gegeniiberstehen. Manchmal sind sie sogar am
,»Besonderen® interessiert, aber es ist fraglich, ob es sich dabei um mehr als die Nutzung
qualitativer Daten in einem Studiendesign handelt, das vorrangig auf eine (kausale,
quasi-kausale oder probabilistische) Erkldrung abzielt und nach dem Allgemeingiilti-
gen sucht, d.h. es mochte seine Einsichten verallgemeinern kénnen. Dieser Ansatz ist
im gegenwirtigen Klima des Forschungs-Outputs erfolgreich, das beinahe ausschlief3-
lich Veroffentlichungen in ,,Web of Knowledge“-Zeitschriften schitzt (siche Smeyers &
Burbules, 2011). Je hoher der Impact Factor einer Zeitschrift, desto mehr Prestige wird
dem erfolgreichen Autor zugeschrieben. Derartige Rangordnungen werden auch ge-
nutzt, um Forschergruppen und sogar ganze Abteilungen zu beurteilen. Forschung und
Forschungschancen (d. h. Finanzierung) funktionieren ebenfalls auf diese Weise. Dar-
iiber hinaus wird weithin geglaubt, diese Forschung kdnne helfen, sich um die Probleme
zu kiimmern, mit denen Menschen konfrontiert sind. Es sollte jedoch beachtet werden,
dass die Untersuchung von Bildung auch andere theoretische Ansétze umfasst. Da diese
Aspekte auf der Ebene des Praktikers und des Entscheidungstrigers im Bildungswesen
zusammenkommen, sollten sie alle nicht nur einen Platz in der Bildungsforschung ha-
ben, die dafiir gedacht ist, Praktiker und Entscheidungstriger zu informieren, sondern
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auch in der Untersuchung von Bildung und Kindererziechung als eigenstdndiger wissen-
schaftlicher Disziplin.

Traditionell war Bildung tief verwurzelt in Philosophie, Religion und ganz allge-
mein in Fragen nach Werten und in dem, was es bedeutet, ein lebenswertes Leben zu
fiihren. Verschiedene gesellschaftliche Prozesse (Verweltlichung, Kommunikations-
muster, wachsende Mobilitit) haben die Bedeutung vermindert, die diesen Fragen zu-
gemessen wird, und aus dem, was manche die ,,Erosion der Werte* nennen, ist ein
neues, von Performativitit, Ergebnissen und Effizienz gekennzeichnetes Zeitalter ent-
standen. Gemal vielen Wissenschaftlern dreht sich die Debatte jetzt mehr um Mittel
als um den Zweck, wo jedes Element beinahe ausschlieBlich einen Wert fiir seinen Bei-
trag zu etwas anderem besitzt und dieses andere wiederum fiir etwas anderes und so
weiter. Fiir manche Menschen ist der Zweck selbst kein Teil einer rationalen Debatte
mehr. Um es unverbliimt zu sagen: Fiir sie ist er nur eine Frage der Meinung (oder des
Geschmacks). Und folglich wird Bildung bei der Vorbereitung junger Menschen auf
die Gesellschaft als etwas betrachtet, was nur insofern einen Wert hat, als es hilft, eine
gute (oder bessere) Arbeitsstelle zu ergattern. Es gibt eine Tendenz, beschriankte Un-
tersuchungsgebiete festzulegen, die von unabhidngigen Variablen und umfassenderen
Fragen relativ wenig kontaminiert sind. Wenn das im Namen der ,,Objektivitit ge-
schieht, ist es verstdndlich, das Forscher ,,objektiv sein wollen. Aber es hat immer
einen Preis, wenn Untersuchungen innerhalb sehr beschrinkter Parameter durchge-
fiihrt werden. Die Folge ist, dass sich zahlreiche Forschungen bei vielen Aspekten von
Bildung und Kindererziehung mit Kontexten, Prozessen oder Variablen befassen, die
so weit wie mdglich von groBeren Fragen getrennt sind, und sich nur mit einem klei-
nen, ja sogar nur winzigen Teil dessen beschéftigen, worum es eigentlich geht. Da-
bei bedarf es ganz offensichtlich eines weiten Wissensspektrums, um mit Bildungs-
problemen — zum Beispiel dem Lernen von Sprachen oder dem Mobbing — umgehen
zu konnen: Manches beruht auf theoretischen Einsichten (aufgrund von Gesetzen oder
gesetzesdhnlicher Ordnung oder anderen theoretischen Ansdtzen), wiahrend manches
andere sich aus den Besonderheiten der Situation ergibt. Da alles das zusammenkom-
men muss, um weise Entscheidungen zu treffen, ist dariiber hinaus viel Kontextualisie-
rung von Gesetzen und Ordnungen erforderlich. Bei der Entscheidung, was zu tun ist
(welche Verdnderungen und welche Strategien einzufithren und welche Verédnderung
an der Lehrpraxis vorzunehmen sind), kann die Angelegenheit nicht ausschlielich der
Handhabung eines deduktiv-nomologischen Modells iiberlassen werden. Die Attrakti-
vitdt der Art der Forschung, die die Beziehung zwischen unabhingigen und abhingigen
Variablen in der Hoffnung untersucht, allgemeine Einsichten und Schlussfolgerungen
mithilfe statistischer Argumentation zu erlangen, ist unschwer zu erkennen. Und doch
gilt, dass die Gesetze (oder Quasi-Gesetze) oder Ordnungen der Sozialwissenschaften
noch viel mehr als die der Naturwissenschaften nur ceteris paribus (unter der Bedin-
gung, dass alles andere gleich bleibt) angewendet werden konnen. Sie bediirfen drin-
gendst der Kontextualisierung. Befassen wir uns mit Fragen von Bedeutung und Ab-
sicht, und gehen wir davon aus, was etwas flir uns als Material bedeutet, aus dem sich
unsere Entscheidungen zusammensetzen (was deshalb von den entsprechenden wissen-
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schaftlichen Disziplinen iibernommen werden sollte), entfernt uns das sogar noch wei-
ter von Gesetzen und Ordnungen. In einem Modell, bei dem die Bedeutung im Mittel-
punkt steht, muss auch dem Bediirfnis nach einem Ausgleich zwischen all den Dingen,
die in unserem Leben (und in der Bildung) wichtig sind, Aufmerksamkeit geschenkt
werden — und somit auch den Wertfragen. Doch es sind das Kausalitditsmodell sowie
die Vorhersagbarkeit und die Elemente der Manipulation, die mit ihm einhergehen, die
viele unwiderstehlich finden. Kein Wunder, dass die Bildungsforschung begierig war,
sich solch eine Methodologie und die Methoden zu eigen zu machen, die damit ein-
hergehen.

In der quantitativen Forschung wird typischerweise nach der Verteilung von Va-
riablen (wie viele gibt es mit diesem oder jenem Merkmal) und nach Erklarungen ge-
sucht, die von deduktiv-nomologischer Art sein und universelle Gesetze umfassen kon-
nen oder von induktiver Art, wobei Statistik zum Zuge kommt. Quantitative Forschung
unterliegt ihren eigenen Gesetzen und kann deshalb entweder eine Erkldrung in Form
eines Arguments bieten (eine logische Struktur mit Pramissen und Schlussfolgerungen,
die einer Akzeptanzregel unterliegen, obgleich iibrigens viele bezweifeln, ob es mog-
lich ist, im Kontext der Sozialwissenschaften allgemeingiiltige Gesetze zu finden), oder
in Form einer Pridsentation der Bedingungen, die relevant fiir das Auftreten des Ereig-
nisses sind, und eine Angabe des Wahrscheinlichkeitsgrades des Ereignisses unter die-
sen Bedingungen. Bei der qualitativen Forschung lassen sich zwei Arten unterscheiden.
Einerseits interessieren vielleicht gemeinsame Eigenschaften verschiedener Félle. Hier
ist bezweckt, nicht nur Kategorien zu beschreiben, sondern auch mit den Beziehungen
zwischen verschiedenen Kategorien umzugehen. In vielen Féllen erfolgt diese Art der
Forschung im Allgemeinen analog zum quantitativen Studiendesign (inklusive Hypo-
thesen), mit der Ausnahme, dass qualitative Daten erfasst werden, die beispielsweise
darauf verweisen, was Menschen in Bezug auf bestimmte Dinge fiihlen oder was ihre
Erfahrungen mit ihnen sind oder was sie als Griinde, Wiinsche und Absichten angeben.
Hiervon muss eine zweite Art unterschieden werden, bei der der Forscher zum Beispiel
Ereignisse und Aktionen arrangiert, indem er zeigt, wie sie zur Entwicklung einer Hand-
lung beitragen. Die Handlung ist die thematische Linie der Erzdhlung, die Erzahlstruk-
tur, die zeigt, wie verschiedene Ereignisse dazu beitragen, dass ein Phdnomen als eine
Art von Geschichte gesehen wird. Sie aufzuschreiben erfordert eine analytische Ent-
wicklung, eine Dialektik zwischen den Daten und der Handlung. Die sich daraus erge-
bende Erzdhlung muss nicht nur zu den Daten passen, sondern auch eine Ordnung und
eine Signifikanz zum Vorschein bringen, die nicht aus den Daten als solchen ablesbar
sind. Dies ist nicht so sehr eine Darstellung des tatsédchlichen Geschehens von Ereignis-
sen unter einem objektiven Gesichtspunkt (d. h. etwas, {iber das wir uns intersubjektiv
einig sind); vielmehr ist es das Ergebnis einer Reihe von Konstruktionen, d. h. insbeson-
dere Rekonstruktionen durch den Forscher. Der Forscher ist nicht nur in den angebote-
nen Schlussfolgerungen prdsent, sondern er ist auch in den gesamten Prozess involviert,
wenn auch anders als im Vergleich zur Involvierung des Praktikers. Diese Art der ,,inter-
pretierenden Forschung® kommt denjenigen Bereichen der Wissenschaft nahe, die sich
unterscheiden lassen von der auf den empirischen Traditionen der Sozialwissenschaf-
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ten, z. B. dem theoretischen, konzeptionellen oder methodologischen Essay, beruhen-
den Bildungsforschung und den auf den Geisteswissenschaften gegriindeten Studien,
zu denen Bereiche wie die Bildungsgeschichte und -philosophie gehdren, wo im Allge-
meinen interpretiert wird. In einem solchen holistischen Ansatz wird den involvierten
Elementen nicht nur ein bedeutenderer Platz zugewiesen, sondern auch ein anderer. Va-
riablen werden nicht so sehr fiir sich untersucht, sondern der Forscher konzentriert sich
auf die komplexen Beziehungen zwischen ihnen. Hier kann das Vorhandensein oder die
Abwesenheit eines bestimmten Elements das Gesamtbild und folglich auch die Schluss-
folgerungen verdndern, die aus einer bestimmten Situation und iiber diese Situation ge-
zogen werden konnen.

Es liegt auf der Hand, dass solch ein ausgewogenerer Ansatz nicht nur von der ,,Kau-
salkette abweicht, die in der vorherrschenden Bildungsforschung angestrebt wird, und
sich auf viel mehr Wissen und Verstindnis beruft, das sich auf die Besonderheiten der
Situation stiitzt, die untersucht wird. Er akzeptiert, dass die Sozialwissenschaft uns kein
festes und allgemeingiiltiges Wissen iiber die gesellschaftliche Welt verschafft, sondern
vielmehr zur Aufgabe beitrigt, unser praktisches Wissen iiber das aktuelle gesellschaft-
liche Leben zu verbessern. Es hat nur eingeschriankten Wert, sich den existenziellen Zu-
stand ndher anzusehen, in dem man sich befindet — einen Zustand, der von Ungewiss-
heit und Zweifel charakterisiert ist —, und in diesem Zustand nach Gesetzen, Ordnungen,
statistischer Argumentation zu suchen, weil diese nur die Illusion von Gewissheit bie-
ten wiirden und uns nicht bei unserer Suche nach existenziellem Sinn weiterhelfen. Bil-
dungsforschung, die sich in die derzeit vorherrschende Tradition stellt, setzt zu stark
voraus, dass normale Entwicklung einen normativen Hintergrund erzeugt, und generiert
Ziele, die um jeden Preis eingehalten und angestrebt werden miissen. Es versteht sich
von selbst, dass es Bildungsforscher gibt, die ihre Einsichten weise anwenden, und die
sich bei ihren Ratschlédgen nicht ausschlieBlich auf die eingeschrinkten Einsichten ver-
lassen, die bestimmte Forschung zu bieten hat. Wenn sie jedoch (als Bildungsexperten)
aufihr spezifisches Fachwissen verweisen, oder wenn sie dariiber sprechen, worum sich
ihr Fachgebiet kiimmern sollte, dann beschworen sie ein bestimmtes wissenschaftliches
Konzept (Gesetze und Ordnungen) herauf und verwenden, was ,,wissenschaftlich an-
erkannt® ist. Auf diese Weise setzen sie sich der Gefahr aus, andere relevante Aspekte
sowie die Besonderheiten des Problems, um das sie sich kiimmern wollen, zu {iberse-
hen. Thre Hilfe, so gut gemeint sie auch sein mag, kann die Verantwortung und die An-
forderung nicht aus der Welt schaffen, eine Rechtfertigung fiir die Art und Weise zu
bieten, auf die wir im Namen derjenigen interagieren, deren Schicksal in unsere Hande
gelegt wird. Beim Ansatz der vorherrschenden Bildungsforschung ersetzt das isolierte
meritokratische Individuum die Person oder das Subjekt, die oder das in einer gesell-
schaftlichen Praktik zuhause ist, die weitgehend durch Konzentration auf Griinde und
Absichten verstanden werden kann, die die alternativen Wege erldutern, auf denen sich
Menschen beteiligen konnen.

Das bedeutet, dass verschiedene Erklarungsmodi ihren Platz bei dem Versuch ha-
ben konnen, zu verstehen, was eine Rolle beim Unterrichten von Schiilern und Studen-
ten spielt, bei der Kindererzichung, bei der Weiterbildung, bei der Bildungspolitik und
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-beurteilung und so weiter. Tatsdchlich besteht weder Bedarf an einer einzigen Methode
noch daran, einer den Vorzug zu geben. Vielmehr gilt, was Wittgenstein iiber die Phi-
losophie behauptet hat: ,,Es gibt nicht eine Methode der Philosophie, wohl aber gibt
es Methoden, gleichsam verschiedene Therapien® (Wittgenstein, 1953, 1, #133). Viel
wird vom untersuchten Problem abhédngen, aber auch von der Art des theoretischen In-
teresses, das jemand verfolgt. Es versteht sich von selbst, dass nicht nur Griinde ethi-
scher oder religioser Natur vorliegen konnen, sondern dass es auch ein angemessenes
Interesse an einer eher instrumentellen Art der Argumentation geben konnte. Sozialfor-
schung verschafft uns kein festes und allgemeingiiltiges Wissen liber die gesellschaft-
liche Welt als solche, sondern trigt vielmehr zur Aufgabe bei, unser praktisches Wis-
sen iiber das aktuelle gesellschaftliche Leben zu verbessern. Das setzt einen Dialog
zwischen allen Betroffenen voraus. Aber wenn wir erkennen, dass es viele und oftmals
hochst strittige Versionen der Selbstinterpretationen der Beteiligten gibt, werden wir
auch sehen, dass — obgleich Letztere der einzige plausible Ausgangspunkt sind — mehr
fiir eine gute dialogische und sozialwissenschaftliche Praxis notwendig ist. Hier wird
Wissenschaft nicht langer als desinteressiert und wertfrei betrachtet. Stattdessen scheint
es keine strikten Grenzen zwischen Wissenschaft und Gesellschaft zu geben. In seinem
Beitrag wird der Forscher, der interpretierende Pluralist, unter anderem die Handhabung
vieler verschiedener praktischer Normen erforschen und somit durch seine Interpreta-
tion implizite Normen explizit machen. Er wird auch — nach meiner Meinung notwendi-
gerweise — eine normative Einstellung unterstiitzen. Hier werden Fakten nicht ldnger als
exklusiv aufgestellt betrachtet, um auf objektive Dinge in der Welt oder Dinge in sich
selbst zu verweisen, und Werte werden nicht als subjektive Geistesverfassung gesehen.
Wenn sie diese und andere konzeptionelle Verwirrungen umgeht, erweist sich die Wis-
senschaft stattdessen als performative Intervention. Wie Winch (1958) argumentierte:
Was zihlt, ist, ,,was flir uns wirklich ist“. Obwohl die Arbeit des Forschers in diesem
Sinne auch politischer Natur ist, trifft sie zeitlich nicht mit der des Praktikers oder Po-
litikers zusammen. Das Schreiben iiber Forschung konnte als Fall positiver Langsam-
keit verstanden werden, der uns daran hindert, im Chaos unvermittelter Komplexitét
aufzugehen.

Dem Verschwinden nahe: die Logik unserer Zeit
und die uniiberwindlichen Einschrénkungen

Wie oben dargelegt haben Bildungsphilosophen und -historiker verschiedene Arten
der Bildungsforschung kritisiert. Es ist traurig zu beobachten, dass die Ergebnisse trotz
der griindlichen Arbeit beispielsweise dieser Forschungsgemeinschaft wenig Einfluss
auf das allgemeine Klima der Bildungsforschung gehabt haben. Derartige Forschun-
gen werden weiter ausgeflihrt, als sei nichts geschehen, nichts abgehandelt und nichts
gesagt worden. Wenn wir zur Ausgangsfrage zuriickgehen, die sich die Mitglieder der
Forschungsgemeinschaft gestellt haben, scheint es, als miissten wir uns auf zwei Fra-
gen konzentrieren:
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1) Warum bleiben die von Bildungsphilosophen und -historikern entwickelten Argu-
mente vis-a-vis dem Fachgebiet ,,Bildung® weitgehend steril ?

2) Wie miissen die Argumente selbst verstanden werden (was ist ihre Natur), angesichts
dessen, dass auch sie notwendigerweise als historisch eingebettet in sowohl eine be-
sondere akademische Tradition als auch ein allgemeineres kulturelles Klima, einen
Zeitgeist, gesehen werden miissen?

Ich wiirde gern zwei Cluster von Antworten anbieten. Beide sind gekennzeichnet vom
Widerwillen, mit Komplexitit zu leben, und beide kritisieren eine bestimmte Idee von
Nitzlichkeit®.

e Cluster A: Die Belege und Argumente, die in Kritiken der Bildungsforschung vor-
kommen, konzentrieren sich oftmals auf das, was bestimmten Autoren anscheinend
nicht bewusst ist, nimlich auf Fragen/Gebiete, die anzusprechen sie vergessen haben
und die noch stets erklirt werden miissen. Der Kritiker wird deshalb die Aufmerk-
samkeit auf einen bestimmten Punkt lenken, den ein Forscher tibersehen hat oder mit
dem er sich nicht befassen wollte. Folglich wird der Kritiker diesen Punkt auf den
Tisch bringen und der Diskussion damit eine andere Dimension geben. Hierzu ge-
hort ein Versuch, zu illustrieren, wie seine eigene Position mehr dem Charakter des-
sen entspricht, worum es geht, und zwar im Einklang mit der Art und Weise, auf die
jemand konzeptualisiert, was auf dem Spiel steht. Die Differenzierungen, die man
macht, oder die Einstellung, die man in den Vordergrund schiebt, konnen als eine Art
von Weisheit betrachtet werden, die vergessen oder nicht beriicksichtigt worden ist.

e Cluster B: Es wird eine bestimmte Logik oder eine Reihe von Regeln vorgegeben, die
die Debatte umgrenzt. Implizit schliet das einige Kollegen oder andere Bildungs-
forscher aus der Diskussion aus, darunter die empirischen Forscher, die man kriti-
siert.

Viele Bildungsphilosophen haben die Sprache des Instrumentalismus kritisiert, die bei
quantitativer und qualitativer Bildungsforschung im Mittelpunkt steht. Haufig &duflert
diese Kritik das Argument, dass dem ,,Zweck* selbst zu wenig Aufmerksamkeit ge-
schenkt wird — die Diskussion des Zwecks wird daher von der wissenschaftlichen und/
oder rationalen Debatte getrennt. Einige Philosophen behaupten, dass diese Sprache die
ethische Dimension vollkommen fallen lasse. In vielen Féllen wird Aristoteles’ Konzept
einer Praxis (und seine kiirzlich erfolgte Neuformulierung von Maclntyre, Taylor und
anderen) angefiihrt, um sich fiir eine andere Einstellung auszusprechen. Was unter Clus-
ter A gesagt wurde, lduft im Grunde auf das Prinzip hinaus, dass die Beteiligten Ein-
sehen haben miissen, damit ein Argument funktioniert. In vielen Féllen sind die Argu-
mente von Bildungsphilosophen und/oder -historikern vielleicht einfach deshalb nicht
effektiv, weil Bildungsforscher nicht anerkennen, was auf diesem Gebiet geschieht. Sie
sind so mit anderen Fragen beschéftigt, dass sie nicht erkennen kénnen, wie solche
Beitrége, die einer Mittel-Zweck-Argumentation hochst kritisch gegeniiberstehen, tiber-
haupt relevant sein konnen. Obgleich verwandt, unterstreicht das in Cluster B Gesagte
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eine andere Dimension dieser Frage. Hier scheint bei Bildungsphilosophen und -histo-
rikern der Wille zur Interaktion, d. h. zum Diskutieren und Sich-Engagieren, zu fehlen.
Konnten wir behaupten, dass diese Wissenschaftler sich in manchen Fillen aus der all-
gemeinen Debatte zuriickziehen und sich auf Einsichten verlassen, in die nur sie ein-
geweiht sind? Einsichten, die hdufig mit methodologischen Behauptungen untermauert
werden (wie die historische Methode, Diskursanalyse, Konzeptklarung usw.), die dazu
dienen, zur Wahrheit dessen zu gelangen, was sie erkléren?

Ich mochte anmerken, dass die Diskussion, die wir iiber Bildungsforschung fiihren,
uns mit einer Vielzahl von Problemen konfrontiert, denn

1) es ist einfach, Methoden als Inhalte anzugreifen (die Art und Weise, wie die Dis-
kussion gefiihrt wird, ist ein Alibi dafiir, seine Karten nicht auf den Tisch zu legen);

2) die Sprache der Bildungsforschung unterscheidet sich im Grunde nicht von der Spra-
che der Bildung, indem sie versucht, das Gegeniiber zu iiberzeugen,;

3) das Problem ist in gewisser Hinsicht ein zyklischer Prozess;

4) was Bildungsforscher und -historiker argumentieren, verwendet ein Praxiskonzept,
das von einem Klima der Performativitit zum Schweigen gebracht worden ist, was
daher seinen Reiz verloren hat;

5) sofern Philosophen/Historiker sich der Annahmen hinter ihrer eigenen Arbeit be-
wusst sein konnen, miissen sie entweder einen Weg einschlagen, den sie nicht gehen
wollen (ein Ausblick von nirgendwo), oder der vollen Akzeptanz der Konsequenzen
entsagen, was sich aus der Tatsache ergibt, dass ihre Interpretation suggestiver Natur
ist, was nach Ansicht vieler ihre Position schwiécht.

Die allgemeine Folge dieser Diskussion scheint zu sein, dass die von Bildungsphiloso-
phen und Historikern angebotene Rekonstruktion des Fachgebiets in demselben Sinne
gesehen werden muss wie jeder andere Beitrag zu einer Untersuchung, die auf die Her-
ausbildung praktischer Einsichten und Urteile abzielt. Solche Angebote miissen also
anhand ihrer eigenen Verdienste beurteilt werden. Aus diesem Grund muss auf die ge-
samte Idee einer ,,Methode” (der Bildungsforschung inklusive Bildungsphilosophie
und -geschichte) verzichtet werden. Wir kdnnten ebenfalls festhalten, dass diese Re-
konstruktion nicht erfolgen kann, sofern nicht ein gewisses Engagement fiir praktische
Bildungsfragen vorliegt. Philosophen/Historiker wiirden am Diskurs von Eltern, Leh-
rern und anderen Forschern teilhaben miissen. Diese Form des Engagements wiirde
auch die Suche nach Alternativen fiir die Probleme beinhalten, die fiir alle Teilnehmer
an einem derartigen inklusiven Diskurs sinnvoll sind. Offensichtlich, aber wichtig ist,
dass dies nicht ihre einzige oder exklusive Aufgabe ist. Es besteht keine Notwendig-
keit, Debatten in Unterdisziplinen fallen zu lassen — ganz im Gegenteil. Doch wofiir
hier Beachtung gefordert wird, kdnnte in der Vergangenheit in einem gewissen Malie
vernachldssigt worden sein. Das erklart nach meiner Ansicht zum Teil, warum Kollegen
aus der vorherrschenden Tradition der Bildungsforschung der Bildungsphilosophie und
-geschichte gleichgiiltig oder sogar etwas feindlich gegeniiberstehen.
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Vergessenheit und Wiederbelebung: Reflexion und Menschsein

Es ist schick zu sagen, es sei alles gar nicht so {ibel. Ich muss jedoch sagen, dass es mich
immer mehr Anstrengung kostet, in einem akademischen Umfeld zu arbeiten, das die
Anwesenheit von Bildungsphilosophen schétzt, ihre Ansichten aber kaum beriicksich-
tigt. In den Ring steigen heutzutage nicht nur Psychologen (insbesondere bei Zusam-
menhéingen, wo man innerhalb einer Fakultit der Psychologie und der Bildungswissen-
schaften arbeiten muss), sondern auch eine Mannigfaltigkeit von Bildungsforschern, die
dem Trend der Psychologisierung gefolgt sind, der von Mittel-Zweck-Argumentatio-
nen, kurzfristigen Vorteilen und Empirismus (ob in Form quantitativer oder qualitativer
Forschung) gekennzeichnet ist, und fiir die nicht empirisch informierte Theorie Zeitver-
schwendung darstellt. Alles dreht sich darum, ,,dem Geld hinterherzulaufen®, und weil
fiir bestimmte Forschungsarten mehr Geld als fiir andere akquiriert werden kann, féllt die
Entscheidung leicht, welche Richtung eingeschlagen wird. Ob es um Anstellung, Befor-
derung oder Finanzierung geht — das Paradigma erfolgreicher Forschung in den Natur-
wissenschaften macht sich auch auf den Gebieten Psychologie und Bildungsforschung
breit. Beinahe unmoglich ist, gegen diesen Strom zu rudern, und gerade junge Kollegen
leiden am meisten darunter. Von innen betrachtet, bliiht die Unterdisziplin. Es mangelt
nicht an Manuskripten, die den ,,Stammzeitschriften* dieses Ansatzes geschickt werden;
mehrere Buchreihen sind verfiigbar; und nicht zuletzt kennen die internationalen Konfe-
renzen eine rege Beteiligung. Aber die explosive Verbreitung des vorherrschenden An-
satzes der Bildungsforschung und die enormen Geldbetrége, die in derartige Forschung
flieBBen, erzdhlen eine andere Geschichte. Das schrittweise und weltweite Verschwinden
von Philosophie und Bildungsphilosophie aus den Lehrplédnen der Universitét kann gar
nicht fehlgedeutet werden. Meine Besorgnis konnte als nostalgische Sehnsucht verstan-
den werden, doch ich wiirde behaupten, dass diese Diagnose unausweichlich ist. Eher
frither als spater werden wir als Curiosum enden, als ausgestorbene Art, die eine gewisse
Zeit lang in einem Zoo und spéter als Artefakte eines Museums studiert wird. Ironischer-
weise tauchen jedoch die Fragen, die behandelt werden, weiter auf, unausweichlich, da
ithr Ursprung im Menschsein selbst liegt. Aufzugeben, liber gesellschaftliche Praktiken
nachzudenken, heif3t, das Menschsein selbst aufzugeben.

Literatur

Ankersmit, F. R. (1996). De Spiegel van het verleden. Exploraties I: Geschiedtheorie [The Mirror
of the Past. Explorations I: Theory of History]. Kampen: Kok Agora.

Beady, N. (2011). Probing the Deep: Theory and History. History of Education Quarterly, 51,
211-217.

Butchart, R. (2011). What’s Foucault Got to Do with It? History, Theory, and Becoming Sub-
jected. History of Education Quarterly, 51, 139-246.

Depaepe, M. (2007a). Die Reckahner Pastorale als postmoderne Fabel — Betrachtungen zur
Rolle ,,grosser Denker* in der pddagogischen Historiografie. In D. Trohler, R. Horlacher &
H. Schmitt (Hrsg.), Pddagogische Volksaufkldrung im 18. Jahrhundert im europdischen Kon-
text: Rochow und Pestalozzi im Vergleich (S. 218—231). Bern/Stuttgart/Wien: Haupt.



Smeyers/Depaepe: Die Forschungsgemeinschaft ,Philosophy and History ...© 641

Depaepe, M. (2007b). Philosophy and History of Education: Time to bridge the gap? Educational
Philosophy and Theory, 38, 28—43.

Depaepe, M., Herman, F., Surmont, M., van Gorp, A., & Simon, F. (2008). About Pedagogiza-
tion. From the Perspective of the History of Education. In P. Smeyers & M. Depaepe (Hrsg.),
Educational Research: The Educationalization of Social Problems (S. 13-30). Dordrecht:
Springer.

Depaepe, M., & Simon, F. (2009). Sources in the Making of Histories of Education: Proofs,
Arguments and Other Forms of Reasoning from the Historian’s Workplace. In P. Smeyers
& M. Depaepe (Hrsg.), Educational Research: Proofs, Arguments, and Other Reasonings
(S.29-39). Dordrecht: Springer.

Fendler, L. (2008). The Upside of Presentism. Paedagogica Historica, 44, 677—690.

Furlong, J., & Lawn, M. (Hrsg.) (2011). Disciplines of Education. Their role in the future of edu-
cation research. London/New York: Routledge.

Hutcheson, Ph. (2012). Confessions of a Positivist: How Foucault Led Me to a Meta-narrative
About School Desegregation. History of Educational Quarterly, 52, 1-28.

Labaree, D. F. (2008). The Winning Ways of a Losing Strategy: Educationalizing Social Prob-
lems in the United States. Educational Theory, 58, 447—460.

Phillips, D. (2013). Fear and Loathing in Leuven (non-published paper at AERA 2013, Phil of
Ed SIG — session: Discussion of the book ,,Educational Research: The Attraction of Psycho-
logy*, Springer).

Popkewitz, Th. S. (Hrsg.) (2013). Rethinking the History of Education. Transnational Perspec-
tives on Its Questions, Methods, and Knowledge. New York: Palgrave/Macmillan.

Popkewitz, Th. S., Franklin, B., & Pereyra, M. (2001). History, the Problem of Knowledge and the
New Cultural History of Schooling. In Th. S. Popkewitz, B. Franklin & M. Pereyra (Hrsg.),
Cultural History and Education. Critical Essays on Knowledge and Schooling (S. 3-42).
New York/London: RoutledgeFalmer.

Priem, K. (2006). Strukturen — Begriffe — Akteure? Tendenzen der historischen Bildungsfor-
schung. Jahrbuch fiir Historische Bildungsforschung, 12,352-370.

Sintos Coloma, R. (2011). Who’s Afraid of Foucault? History, Theory, and Becoming Subjects.
History of Education Quarterly, 51, 184-210.

Smeyers, P. (2008). Qualitative and Quantitative Research Methods: Old Wine in New Bott-
les? On understanding and interpreting educational phenomena. Paedagogica Historica, 44,
691-705.

Smeyers, P., & Burbules, N. (2011). How to improve your impact factor: Questioning the quanti-
fication of academic quality. Journal of Philosophy of Education, 45, 1-17.

Smeyers, P., & Depaepe, M. (Hrsg.) (2003). Beyond Empiricism. On Criteria for Educational Re-
search. Leuven: Leuven University Press.

Smeyers, P., & Depaepe, M. (Hrsg.) (2006). Educational Research: Why ,What Works * Doesn t
Work. Dordrecht: Springer.

Smeyers, P., & Depaepe, M. (2008). Introduction. A Method Has Been Found? On Educatio-
nal Research and Its Methodological Preoccupations. Paedagogica Historica, 44, 625—633.

Standish, P. (2008). Chroniclers and critics. Paedagogica Historica, 44, 661-675.

Tamura, E. H., Eick, C., & Sintos Coloma, R. (2011). Introduction. Theory in Educational His-
tory. History of Education Quarterly, 52, 148—149.

Tenorth, H.-E. (1996). Lob des Handwerks. Kritik der Theorie — Zur Lage der pidagogischen
Historiographie in Deutschland. Paedagogica Historica, 32, 67—82.

Urban, W. (2010). The Word from a Walrus: Five Decades of the History of Education Society.
History of Education Quarterly, 50,429-459.

Winch, P. (1958). The idea of a social science and its relation to philosophy. London: Routledge.

Wittgenstein, L. (1953). Philosophical Investigations/Philosophische Untersuchungen (iibers. v.
G. E. M. Anscombe). Oxford: Blackwell.



642 Thementeil

Anschrift der Autoren

Prof. Paul Smeyers, Andreas Vesaliusstraat 2,
Box 3761, 3000 Leuven, Belgien
E-Mail: paul.smeyers@ppw.kuleuven.be

Prof. Marc Depaepe, Andreas Vesaliusstraat 2,
Box 3761, 3000 Leuven, Belgien
E-Mail: marc.depaepe@kuleuven-kulak.be



