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Soziologische Methoden und 
erziehungswissenschaftliche Theorie? 
Ein kritischer Diskussionsbeitrag zum Theorie-Empirie-Problem 
der qualitativen Forschung in der Pädagogik 

Frank Beier 

1 Einleitung: Erziehungswissenschaft und ihre Empirie 

Ob und wie die Erziehungswissenschaft selbst empirisch forschen soll, ist ein 
seit Dekaden diskutiertes Problem dieser Disziplin. Dies lässt sich exempla-
risch an der historischen Entwicklung der institutionellen Verankerung der 
empirischen Bildungsforschung skizzieren: Während ab den 1960er Jahren 
im Zuge der von Heinrich Roth proklamierten „realistischen Wendung“ 
(Roth 1962) vorrangig die außeruniversitäre empirische Bildungsforschung 
anwuchs, kam es seit dem sogenannten PISA-Schock Anfang der 2000er Jah-
re auch an den Universitäten zu einer flächendeckenden Expansion von Lehr-
stühlen für empirische Bildungsforschung (vgl. Zedler/Döbert 2009, S. 33). 
Dieser in den letzten Jahren bildungspolitisch protegierte Aufstieg der (vor-
wiegend quantitativen) Bildungsforschung und die Skepsis der traditionellen 
Pädagogik gegenüber empirischer Forschung (vgl. Dinkelaker et al. 2016) 
begünstigten jedoch, dass vor allem die beiden Nachbardisziplinen Soziolo-
gie und Psychologie sich Forschungsfelder aufteilten und ihre Methodenex-
pertise einbringen konnten. Der Erziehungswissenschaft mit ihren Theoriebe-
ständen und Grundbegrifflichkeiten wurde und wird dabei kaum mehr eine 
größere Rolle innerhalb der Bildungsforschung zugewiesen. So resümiert 
Cornelia Gräsel beispielsweise: 

„Insgesamt kann aufgrund der theoretischen, methodischen und normativen Unter-
schiede – man vergleiche die lang anhaltende Debatte um die unterschiedlichen Bil-
dungsbegriffe – nicht sinnvoll von einer Empirischen Bildungsforschung als Teildis-
ziplin der Erziehungswissenschaft gesprochen werden.“ (Gräsel 2015, S. 27) 

Während kein Zweifel besteht, dass die Bildungsforschung im Kern ein inter-
disziplinäres Feld ist, bleibt hingegen die Frage, welche Rolle die Erzie-
hungswissenschaft selbst in der interdisziplinären Kooperation spielen kann, 
mehr oder minder umstritten. Ich möchte mich in diesem Aufsatz speziell auf 
die qualitative Bildungsforschung beschränken, die neben der deutlich domi-
nanteren quantitativen Bildungsforschung spätestens seit den 1990er Jahren 
in der Erziehungswissenschaft an Bedeutung zu gewinnen scheint, und disku-
tieren, inwieweit eine eigenständig erziehungswissenschaftliche Perspektive 
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entwickelt wurde, die sich von impliziten soziologischen und psychologi-
schen Gegenstandskonstitutionen abzugrenzen vermag. 

2 Erziehungswissenschaft als Sozialwissenschaft 

Es gibt eine Reihe von Autorinnen und Autoren, die qualitative Auswer-
tungsverfahren aus der Soziologie in die Erziehungswissenschaft übernom-
men haben. So wird in der qualitativen Unterrichtsforschung beispielsweise 
die dokumentarische Methode (vgl. z. B. Asbrand/Martens/Petersens 2013) 
oder die Konversationsanalyse verwandt (vgl. z. B. Wyßuwa/Beier 2012) 
oder im Anschluss an die Tradition der Chicagoer Schule und der Ethnome-
thodologie eine Ethnografie des Unterrichts angefertigt (vgl. z. B. Breiden-
stein 2012). Zwar reagieren die genannten Studien auf pädagogische Konzep-
te und erziehungswissenschaftliche Begriffe, treten aber quasi von außen he-
ran und betreiben empirische Aufklärung über diese. Das ‚Erziehungswissen-
schaftliche‘ oder das ‚Pädagogische‘ solcher Art Studien besteht folglich im 
Gegenstand, der adressiert wird. Nach ihrem Selbstverständnis sind diese 
Studien erziehungswissenschaftlich, weil sie bestimmte Themen wie Unter-
richt, Erziehung oder Bildung behandeln. Merle Hummrich und Astrid He-
benstreit haben diese Position kürzlich explizit verteidigt: 

„Insofern konstituiert sich Erziehungswissenschaft vornehmlich über ihren Gegenstand, 
als eine Wissenschaft, die sich mit Perspektiven der Bildung, Erziehung und Sozialisa-
tion auseinandersetzt, die Situationen, Institutionen und kulturelle Bedingungen ver-
gleicht und zueinander in Beziehung setzt.“ (Hummrich/Hebenstreit 2017, S. 3) 

Solche Gegenstände können zum Beispiel der individualisierte Unterricht 
(vgl. Breidenstein/Menzel/Rademacher 2013), die Behandlung spezifischer 
Themen im Unterricht (am Beispiel Holocaust, Meseth 2008) oder wie im 
oben zitierten Vortrag von Hummrich und Haberstedt (2017) die Herstellung 
von Disziplin im Rahmen einer Schulkultur sein. Diese qualitativen Studien 
haben wichtige Erkenntnisse zur Explikation der sozialen Praxis von Bil-
dungs- und Erziehungsprozessen geliefert. Die Anwendung der klassischen 
qualitativen Auswertungsverfahren bietet eine attraktive Möglichkeit, sich 
von idealistischen und normativ aufgeladenen Begriffen zu lösen, mit denen 
man in pädagogischen Theorien häufig konfrontiert ist. Es dürfe gerade nicht 
– so das häufig vorgetragene Credo – eine Vermischung mit den normativen 
Erwartungen, die den Gegenstand berühren und den eingesetzten For-
schungsmethoden geben. So argumentiert etwa Peter Vogel: 

„Im empirischen Zugriff ist die ‚Eigennormativität‘ des Pädagogischen zwar notwen-
diges Element der pädagogischen Handlungstheorie, aber einer Handlungstheorie als 
Gegenstand von Beobachtung.“ (Vogel 2016, S. 230) 
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Der erziehungswissenschaftlichen Forschung wird somit aufgetragen, pädago-
gische Normen des Feldes zu rekonstruieren, ohne diese dabei durch eigene 
Forschung zu reifizieren. Peter Vogel steht in der Tradition Wolfgang Brezin-
kas, der gut 40 Jahre zuvor die Versozialwissenschaftlichung der Pädagogik 
forderte. Interessanterweise ging Brezinka deutlich weiter und bestritt auch, 
dass die Erziehungswissenschaft einen ihr eigenen Gegenstand besitze: 

„Die Behauptung, die Pädagogik habe einen Gegenstand, der von den Gegenständen 
der ‚Nachbarwissenschaften‘ Psychologie und Soziologie gänzlich verschieden sei, 
läßt sich ebenso wenig halten wie der Anspruch auf eine nur ihr eigentümliche Me-
thode. Soweit diese Ansichten heute noch vertreten werden, beziehen sie sich zumeist 
nicht auf die Pädagogik als Realwissenschaft, sondern als eine philosophische Diszi-
plin.“ (Brezinka 1971, S. 37) 

Die Aufgabe der Erziehungswissenschaft sah Brezinka darin, unter Zuhilfe-
nahme sozialwissenschaftlichen Wissens, Erziehungstechnologien zu entwer-
fen. Dieser Technologieanspruch wird mittlerweile insbesondere in der quali-
tativen Forschung abgestritten. Funktional-äquivalent wird stattdessen erzie-
hungswissenschaftliche Reflexion gefordert, die das Wesen der qualitativen 
Forschung in der Erziehungswissenschaft ausmache und zu gleich konstitutiv 
für eine pädagogische Kasuistik angesehen wird.1 Qualitative Methoden, die 
zur Analyse von Unterricht oder anderen Elementen des Bildungssystems ge-
nutzt werden, gehören dann quasi automatisch zur Erziehungswissenschaft, 
allein deshalb, weil sie „Unterricht“ thematisieren und zu dessen Reflexion 
beitragen können. Tendenziell ausgeblendet wird damit jedoch, dass Metho-
den ihren Gegenstand nicht einfach aufgreifen, sondern ihn immer durch die 
mit ihr verbundene aspekthafte Betrachtung zugleich auch konstituieren: 

„Forschung ‚schafft‘ somit ihren Gegenstand (in gewisser Weise) und damit auch die 
zu erhebenden Daten – weder das Eine noch das Andere findet sie einfach in der Au-
ßenwelt vor (Breuer 2005). Deshalb sind Methoden immer theoretisch geleitet und 
deshalb sind die ausgearbeiteten ‚Methoden‘ immer auch Theorie: Gesellschaftstheo-
rie, Sozialtheorie, Handlungstheorie, Kommunikations- und Medientheorie und Er-
kenntnistheorie in einem.“ (Reichertz 2012, S. 72) 

Diese Gegenstandskonstitution ist allen Forschungsmethoden immanent. Auch 
qualitative Verfahren verweisen auf eine „Theorie des Gegenstandes, genauer: 
einer Grundlagentheorie der Soziologie“ (Knoblauch 2015, S. 215). Für Gesa 
Lindemann liefern Sozialtheorien in der qualitativen Forschung den Rahmen, 
„wie der Gegenstand zu beobachten ist und empirische Daten zu interpretieren 

                                                           
1  Dies wird zum Beispiel im Rahmen der reflexiven Lehrerbildung diskutiert (vgl. Berndt/Hä-

cker/Leonhard 2017). Werner Helsper (2001, S. 12) spricht in diesem Zuge von der Ausbil-
dung eines „wissenschaftlich-reflexiven Habitus“, Bettina Dausien (2007) sieht in dem Er-
lernen qualitativer Forschung die Möglichkeit, Professionalisierung voranzutreiben. 
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sind“ und „[…] wie etwas als soziologisches empirisches Datum erscheinen 
kann“ (Lindemann 2015, S. 109). Nimmt man diese immanenten Gegenstands-
konstitutionen ernst, so bedeutet dies, dass auch Erziehung, Bildung und Sozia-
lisation durch die klassischen qualitativen Methoden zunächst einmal als sozio-
logische Konstrukte konstituiert werden. In der Tat erscheint es ja sofort ein-
sichtig, dass der ‚gleiche‘ (aber nicht-identische) Gegenstand, z. B. Erziehung, 
unter ganz unterschiedlichen disziplinären Perspektiven erforscht werden kann: 
Es macht freilich einen Unterschied, ob ich Erziehung als phylogenetische 
Überlebensstrategie für physiologische Frühgeburten untersuche, als psychody-
namische Übertragung und Gegenübertragung oder als kontingentes Konstrukt 
sozialer Reproduktion. Um entsprechende Fakten für die jeweiligen Perspekti-
ven zu sammeln, benötige ich entsprechende andere empirische Verfahren und 
Instrumente. Es ist also keineswegs so, dass Erziehung allein als soziale Praxis 
untersucht werden kann, auch wenn dies die klassischen soziologischen Analy-
severfahren nahelegen. Dies wird jedoch häufig suggeriert. Peter Vogel bei-
spielsweise hält die Vorstellung für abwegig, dass eine pädagogische For-
schung eine spezifische bildungstheoretisch fundierte Gegenstandskonstitution 
benötigt, und illustriert dies mit der folgenden Analogie: 

„Wir fänden es ziemlich eigenartig, wenn in der Religionssoziologie eine empirische 
Untersuchung über die Bedeutung religiöser Motive im Alltagshandeln von Kirchgän-
gern mit dem Argument kritisiert würde, man habe ja gar nicht die richtige und allein 
wahre Religion untersucht. Vergleichbare Argumente finden sich aber reichlich im 
Zusammenhang der Kritik der empirischen Bildungsforschung.“ (Vogel 2016, S. 230) 

Gleichermaßen wie die Erforschung von Religion keine religiöse Perspektive 
brauche, sei es unsinnig, Bildungsforschung zu kritisieren, weil sie nicht bil-
dungstheoretisch aufgestellt sei. Es ist Peter Vogel zunächst einmal vollum-
fänglich zuzustimmen: Wer etwas über Religion herausfinden will, der kann 
Religion als soziale Praxis oder soziales Phänomen untersuchen. Dies ist aber 
nichts anderes als eine theoretische Gegenstandskonstitution – Religion wird 
als soziales und nicht etwa als sozialpsychologisches, juristisches oder ästhe-
tisches, philosophisches (oder eben religiöses) Phänomen betrachtet resp. 
konstituiert. Die Konsequenz aus Vogels Überlegung ist, dass die Erfor-
schung von Religion hier zwangsläufig zu einer Religionssoziologie wird. 
Denn es ist das Kerngeschäft der Soziologie, die Logik sozialer Praxis zu re-
konstruieren. Eine theologische Untersuchung andererseits benötigte genau 
jene Spezifizierung des Religiösen (wieso ist ein Gegenstand heilig/religi-
ös?), die den Gesichtskreis der Forschung leiten würde, deren wissenschaftli-
che Berechtigung Vogel für eine Theologie m. E. zu Recht abstreitet. Lautet 
die Konsequenz daraus, dass eine pädagogische Perspektive (was macht et-
was zu etwas Pädagogischem?) gleichermaßen zum Scheitern verurteilt ist? 
Gerade dies scheint Vogels Vergleich insinuieren zu wollen. Wenn dem so 
wäre, so bliebe nur die Konsequenz, Erziehungswissenschaft als Erziehungs-
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soziologie fortzuschreiben und pädagogische Handlungen als eine spezifische 
Form sozialen Handelns zu verstehen. Eine solche Perspektive ist einerseits 
sinnvoll, andererseits unbefriedigend. Sinnvoll ist sie, weil sich gar nicht ab-
streiten lässt, dass Erziehung eine soziale Praxis ist (ebenso wie Religion, 
aber auch Medizin, Rechtsprechung oder das Kochen einer Gulaschsuppe). 
Es gibt daher keinen Grund, sich von einer Erziehungssoziologie zu verab-
schieden. Wie jede andere Disziplin auch ist die Erziehungswissenschaft auf 
die Rezeption von Forschungsergebnissen ihrer Nachbardisziplinen angewie-
sen, v. a. um die eigenen epistemologischen Grenzen zu überwinden. Unbe-
friedigend ist eine Quasi-Gleichsetzung (mit der Spezialisierung auf eine be-
stimmte Art sozialen Handelns), weil Erziehungswissenschaft etwas anderes 
sein müsste als Erziehungssoziologie oder konsequenterweise als Spezialdis-
ziplin in sie aufzugehen hätte. So argumentiert auch Ronald Hitzler: 

„[…] empirische Erziehungsforschung ist nichts anderes als eine thematische Spezia-
lisierung unter vielen anderen der empirischen Sozialforschung schlechthin. Es mag 
zwar plausible historische, politische und pekuniäre Gründe dafür geben, dass die em-
pirische Erziehungsforschung in pädagogischen und nicht in sozialwissenschaftlichen 
Instituten und Fakultäten angesiedelt ist. Von der ‚Logik‘ der Sache her aber gehört 
sie meines Erachtens nicht in die Pädagogik.“ (Hitzler 2008, S. 153) 

Wenn wir dies anhand von Peter Vogels Beispiel auf andere Wissenschaften 
übertragen und weiterdenken, wird die Problematik daran schnell sichtbar: 
Man stelle sich vor, die Rechtswissenschaft würde sich mit dem (nicht von 
der Hand zuweisendem) Argument, dass die Rechtsprechung (auch) eine so-
ziale Praxis sei, in eine reine Rechtssoziologie verwandeln.2 Für Rechtswis-
senschaftler und Rechtswissenschaftlerinnen ist dies wohl undenkbar, Erzie-
hungswissenschaftler und Erziehungswissenschaftlerinnen hingegen scheinen 
damit allzu oft kein Problem zu haben. 

3 Pädagogisierung des Gegenstandes 

Indes zeichnen sich immer mehr Ansätze in der Erziehungswissenschaft ab, 
die versuchen, über die Integration von erziehungswissenschaftlichen Theori-
en in die qualitative Bildungsforschung den Gegenstand zu pädagogisieren. 
Dies betrifft insbesondere die bildungstheoretische Biographieforschung (vgl. 

                                                           
2  Gleiches ließe sich für Geschichtswissenschaftler, Ökonomen oder Literaturwissenschaftler 

etc. postulieren. Ohne Frage, auch die Geschichte ist eine soziale Praxis, genauso wie wirt-
schaftliches Handeln oder Literatur. Andererseits zeichnen sich die wissenschaftlichen Dis-
ziplinen durch eine besondere kognitive Spezialisierung aus, die sich auch institutionell se-
dimentiert hat. Die Disziplinen kultivieren damit einen spezifischen Blick auf die Welt (vgl. 
Stichweh 2013, S. 17). 
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Marotzki 1999), aber auch zunehmend die qualitative Unterrichtsforschung 
(vgl. Meseth 2010). Sobald bildungsphilosophische und pädagogische Theo-
rien in die qualitative Bildungsforschung integriert werden, zeichnen sich je-
doch auch Probleme ab, die häufig insbesondere die implizite oder explizite 
Normativität der pädagogischen Begriffe betreffen. 

Das Hauptmotiv, Pädagogik in Sozialwissenschaft transformieren zu wol-
len, liegt gerade darin, sich des normativen Ballasts der pädagogischen Erzie-
hungs- und Bildungsphilosophie zu entledigen. Im Kontrast dazu wird in man-
chen Ansätzen das Normative der Pädagogik nicht als Ballast, sondern als das 
konstitutive Element einer genuin pädagogischen Forschung verstanden. Diese 
Autoren argumentieren genau gegenteilig. Qualitative Forschung wird als Aus-
gangspunkt einer normativen Kritik gesehen, quasi mit einem „pädagogischen 
Blick“ (vgl. z. B. Gruschka 2013, S. 44) verbunden. Dies korrespondiert mit 
dem außerwissenschaftlichen Anspruch, der darin besteht, Erziehungsverhält-
nisse zu verbessern, was – da es sich um eine Form der Handlungswissenschaft 
handle – nicht negiert werden dürfe (vgl. Krummheuer/Najouk 1999, S. 14). 
Genau darin wird die Aufgabe pädagogischer Forschung gesehen. Für qualitati-
ve Verfahren ist dies vor allem deshalb problematisch, weil es in vielen Fällen 
dazu führt, statt einer offenen und rekonstruktiven eine evaluierende und be-
wertende Perspektive einzunehmen (ausführlich wird dies in Beier/Wyßuwa 
2016 diskutiert; vgl. auch Meseth 2011). 

Dies betrifft m. E. auch die bildungstheoretisch orientierte Biographiefor-
schung, in der hinterfragt wird, inwieweit dem Bildungsbegriff selbst nicht eine 
implizite Normativität unterliegt und „inwiefern normative Implikationen des 
Bildungsbegriffs im Forschungsprogramm der bildungstheoretisch orientierten 
Biographieforschung deutlicher zu berücksichtigen“ (Fuchs 2014, S. 127) sind. 
Ziel einer normativ gehaltvollen bildungstheoretischen Biographieforschung ist 
es zwar dann nicht, Verbesserungsvorschläge oder Handlungsempfehlungen zu 
geben, aber doch die normativen Bildungstheorien empirisch „zu füllen“. 

Das Anlegen eines normativen Maßstabs hat zur Konsequenz, dass letztlich 
darüber geurteilt wird, ob Bildungsprozesse stattfinden oder nicht. In der Un-
terrichtsforschung wird beispielsweise die Handlung des Lehrers oder der Leh-
rerin kritisiert und in der Professionsforschung professionelles von unprofes-
sionellem Handeln geschieden. So kritisiert Gruschka beispielsweise das Ver-
schwinden der Sache an sich zugunsten von formalen Präsentationstechniken 
im Unterricht oder beklagt eine zunehmende „bürgerliche Kälte“ in der Lehr-
praxis. Thorsten Fuchs’ Biographieanalysen hinterfragen, wie viel Bildungs-
prozesse tatsächlich hinter einer vordergründigen Aufstiegsbiographie stecken. 
Außerdem stellt er wie andere Autoren (z. B. Koller 1999) zur Disposition, ob 
tatsächlich alle Wandlungsprozesse als Bildungsprozesse verstanden werden 
können, wie dies Winfried Marotzki (1990) vorgeschlagen hat, oder ob für ein 
angemessenes Bildungsverständnis nicht auch normative Aspekte eine Rolle 
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spielen müssen. Fraglich bleibt, inwieweit solche Analysen tatsächlich einen 
Beitrag zu einer erziehungswissenschaftlichen Theoriebildung leisten können. 

Normative Aussagen haben für eine auf Falsifikation angelegte empiri-
sche Forschung die unangenehme Eigenschaft, dass sie schlechterdings nicht 
widerlegbar sind.3 Normative Aussagen sind, wie nicht nur Niklas Luhmann 
(Luhmann 1969, S. 39) konstatierte, „lernresistent“. Der normative Maßstab 
lässt sich folglich durch empirische Forschung nicht widerlegen. Normative 
Ansätze tendieren daher dazu, Theorien weder empirisch hervorzubringen 
noch eine solche ernsthaft zu irritieren. Die gesetzte und nicht-widerlegbare 
Norm wird am Fall illustriert und „gefüllt“. Eine solche Forschung gerät in 
Gefahr, allein (mehr oder weniger wohlbegründete) Kritik zu üben, jedoch 
keine erfahrungswissenschaftliche Theoriearbeit zu leisten.4 Auch das Tech-
nologiedefizitproblem (vgl. Luhmann/Schorr 1982) wird eine solche kritische 
Forschung kaum überwinden, weil es fragwürdig bleibt, wie aus einer als 
schlecht identifizierten Praxis logisch korrekt darauf geschlossen werden 
kann, wie etwas besser gemacht werden müsste. Nur weil ich (scheinbar) 
weiß, dass sich jemand pädagogisch unangemessen verhält, weiß ich noch 
nicht, welche Konsequenzen (und welche unintendierten Nebenfolgen) ver-
meintlich „pädagogisch wohlgeformtes“ Verhalten gehabt hätte (vgl. dazu 
Breidenstein 2012, S. 95). Dort, wo das Pädagogische an der qualitativen 
Forschung darauf gerichtet wird, bildungsphilosophische Kritik zu üben und 
hypothetische Handlungsempfehlungen zu generieren, wird sie sich kaum 
überzeugend als eigene sozialwissenschaftlich orientierte Forschungsdiszi-
plin durchsetzen können. Das Pädagogische in die qualitative Forschung über 

                                                           
3  In der Tat betrifft dies nicht allein normative Aussagen, sondern auch theoretische Grundla-

gentheorien, die empirischen Analysen – werden sie nicht positivistisch verkürzt – immer 
zugrunde liegen. Über die Falsifikationsmöglichkeiten verschiedener Theorieelemente in der 
qualitativen Forschung informiert auch der Aufsatz von Gesa Lindemann (2015). In diesem 
Sinne ist das pauschale Argument, dass normative Aussagen nicht mit empirischer For-
schung zu vereinbaren sei, nicht vorbehaltlos gültig. Die zu diskutierende Frage wäre viel-
mehr, inwieweit normative Theorien als Gegenstandstheorien fungieren können. 

4  Dies kann offenbar nur dann geschehen, wenn eine Norm zu einem analytischen Begriff 
transformiert wird. Zum Beispiel, indem der Bildungsbegriff eine spezifische Wendung er-
hält, dessen Entstehungsbedingungen etc. dann analysiert werden (Was ermöglicht Bil-
dung?). Dies ist allerdings weniger normativ – wie häufig behauptet wird – als vielmehr eine 
Operationalisierungsentscheidung, die eine notwendige Dezision im Forschungsprozess dar-
stellt und zum Kerngeschäft empirischer Arbeit zählt (vgl. Vogel 2016: 231). Ein Begriff 
lässt sich weder normativ als richtig begründen noch empirisch als wahr erweisen. Anders 
verhält es sich, wenn Situationen, Biographien, etc. interpretiert werden und dann Handlun-
gen (etc.) bewertet und vor dem Hintergrund einer „besseren Praxis“ analysiert werden. 
Dann wird eine empirische Analyse normativ. Inwieweit der dieser Bewertungspraxis zu-
grunde liegende normative Maßstab jedoch durch Empirie irritierbar und nicht Teil einer 
kontingenten Praxis ist, bleibt die darauf bezogene methodologische Problemstellung, die es 
zu lösen gilt. Dieses Problem wird im Ansatz zumindest von Andreas Gruschka angegangen 
(vgl. Gruschka 2011). 
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Kritik und Normativität zurückzuholen und pädagogisch angemessene Hand-
lungsalternativen aus Interview- oder Beobachtungsprotokollen abzuleiten, 
ist daher m. E. ein aussichtsloser Versuch, soziologische Auswertungsverfah-
ren mit pädagogischer Relevanz zu versehen. In der Tat wird dies nicht zu-
letzt von Soziologen auch immer wieder kritisiert und führt zu einer Abseits-
stellung im Feld der Bildungsforschung. 

4 Gibt es einen Ausweg? Der pädagogische Blick als 
qualitative Forschungsmethodologie – ein Desiderat einer 
erziehungswissenschaftlichen Bildungsforschung 

Ohne Zweifel gibt es in beiden – eher idealtypisch dargestellten – Positionen 
immer wieder reflexive Bezugnahmen einerseits zu den pädagogischen An-
sprüchen, die offenbar nicht gänzlich ohne Normativität zu denken sind, und 
andererseits zu den methodologischen Grundlagen einer Sozialwissenschaft, 
die diese zu verbieten scheinen. Selten wird dabei jedoch die jeweilig skiz-
zierte Grundposition verlassen. Daher ging es mir weniger um eine differen-
zierte Darstellung als vielmehr um die Illustration eines Grundproblems: 
Dass die Erziehungswissenschaft innerhalb der Bildungsforschung eine un-
tergeordnete Rolle spielt – so die These – liegt vor allem an diesem wenig 
geklärten Verhältnis. Einen ernsthaften Beitrag zur interdisziplinären Bil-
dungsforschung kann die Erziehungswissenschaft aus meiner Sicht nur dann 
leisten, wenn sie in der Lage ist, den sozialwissenschaftlichen Gütekriterien 
gerecht zu werden und mit einem anschlussfähigen, erfahrungswissenschaft-
lichen und deskriptiven Theoriebegriff operiert, zugleich aber eine autonome 
und erkenntnisfördernde Perspektive und d. h. eine eigenständig pädagogi-
sche (und möglicherweise normative) Gegenstandskonstitution begründen 
kann. Diese Gegenstandskonstitution kann meines Erachtens nicht als päda-
gogische Heuristik funktionieren, die ad hoc als Interpretationsleistung auf 
qualitative Daten aufgelegt wird. Vielmehr müsste eine pädagogische Theo-
rie als Grundlagentheorie einer qualitativen Analysetechnik entwickelt wer-
den, die begründet, warum etwas als pädagogisches Datum erscheint. In die-
sem Sinne fehlt es noch an einer dezidiert pädagogisch begründeten qualitati-
ven Methodik, auch wenn erste Ansätze dazu bereits insbesondere in der Bio-
graphieforschung erkennbar sind. Dies macht darauf aufmerksam, dass auch 
die Erziehungswissenschaft keine ihr völlig „eigenständige Methodik“ benö-
tigt, die sich von sozialwissenschaftlichen Gütekriterien verabschiedet. Viel-
mehr geht es darum, anstatt soziologische Verfahren zu pädagogisieren, ei-
genständige qualitative Analysezugänge zu finden, die stärker auf pädagogi-
schen Gegenstandskonstitutionen beruhen. Im Zentrum muss also die Frage 
stehen, wie Daten als erziehungswissenschaftlich relevante Daten konstituiert 
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werden. Nur eine solche eigenständige Perspektive könnte das interdiszipli-
näre Feld der Bildungsforschung ernsthaft bereichern. 

Frank Beier, Dr. phil., ist wissenschaftlicher Mitarbeiter an der TU Dresden. 
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