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Zusammenfassung: Dieser Beitrag nimmt eine metatheoretisch-reflexive Perspektive

auf Wissenschaftsdidaktik ein: Wovon ist in wissenschaftsdidaktischen Diskursen in

welcher Hinsicht die Rede? Wissenschaftsdidaktik wird dazu als spezifische Praxis

aufgefasst, und die Entfaltung dermetatheoretisch-reflexiven Perspektive erfolgt in zwei

Schritten: Zunächst wird der Begriff der Praxis als Sammelbegriff für die unterschied-

lichen Maßstabsebenen menschlicher Gesamtpraxis, institutionalisierter Teilpraxen

und konkreter Tätigkeitsvollzüge rekonstruiert; anschließend wird der Theoriebegriff

als Spektrum spezifisch ausgezeichneter Anschauungs- und Artikulationsformen erör-

tert. Vor diesemHintergrund lassen sich sowohl die materialenTheorien einordnen, die

durchWissenschaftsdidaktik generiertwerden, als auchdasSpektrumder theoretischen

Bezugnahmen aufWissenschaftsdidaktik als wissenschaftliche Praxis.

Schlagworte: Wissenschaftstheorie der Wissenschaftsdidaktik; Theoriearbeit; Theorie-

Praxis-Konstellationen

1 Einleitung

Ziel dieses Beitrages ist eine grundlegende Reflexion auf die Fragehorizonte

derWissenschaftsdidaktik, die als reflexiv-kritischer Diskursraum aufgefasst

wird.1 In diesem Diskursraum wird die Vermittlung der Strukturlogiken von

Wissenschaft, also ihrer Entdeckungs-, Begründungs- und Verwendungszu-

sammenhänge, ihrer Erkenntnisinteressen und ihrerMethodik undMethodo-

1 Ich nehme in Kauf, dass hier auf Reflexion reflektiert wird, indem inmetatheoretisch-

reflexiver Perspektive Wissenschaftsdidaktik als reflexiv-kritischer Diskursraum auf-

gefasst wird – Reflexion kann Gegenstand von Reflexion zweiter Ordnung sein.
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logie theoretisch, empiriebasiert und erfahrungsreflexiv konzeptualisiert und

praktisch begleitet. Das kritische Moment dieses Diskursraumes umfasst die

Reflexion auf die Bedingungen derMöglichkeit vonWissenschaftsdidaktik als

Wissenschaft und als Praxis (transzendentalkritisch), eine kritische Reflexion

wissenschaftsdidaktischerDenkfiguren (Ideologiekritik)unddenEntwurf von

Wissenschaftsdidaktik als kritischer Instanz (kritischeTheorie).

Wissenschaftsdidaktik generiert einerseits Theorien, die Bezug nehmen

auf Aspekte einer spezifischen Praxis, nämlich der lehrenden und lernend-

studierendenBezugnahmeaufWissenschaft (die ihrerseitswiederumauchals

eine spezifische Form einer Theorie-Praxis-Konstellation angesehen werden

kann). Auf der anderen Seite kann Wissenschaftsdidaktik selbst Gegenstand

theoretischer Bezugnahme werden. Dabei lässt sich Wissenschaftsdidaktik

ebenfalls als eine spezifische Praxis auffassen (und zwar sowohl als Wissen-

schaft als auch als Artikulationsform der Hochschullehre, in derWissenschaft

institutionell zu einem Gegenstand des Lehrens und Lernens gemacht wird).

Blaupause für die grundlegende Reflexion auf wissenschaftsdidaktische Fra-

gehorizonte ist damit eine allgemeineKonzeptualisierungderTheorie-Praxis-

Relation.

2 Wissenschaftsdidaktik als spezifische Form der Praxis

Der Begriff Praxis ist ein multiparadigmatischer Sammelbegriff für die un-

terschiedlichenMaßstabsebenengrundlegenderWechselwirkungenzwischen

MenschundWelt:2DerPraxisbegriff referiert aufdenallgemeinenSachverhalt

menschlicher Gesamtpraxis (Praxis1), die Institutionalisierung gemeinschaft-

licher und gesellschaftlicher Aufgaben (Praxis2) sowie konkrete Tätigkeitsvoll-

züge (Praxis3).

SowohlWissenschaft als auch hochschulisches Lehren und Studieren kön-

nen im Spektrum dieser Maßstabsebenen von Praxis1 – Praxis2 – Praxis3 ver-

ortet werden.Eine Reflexion auf lehrende und lernende Bezugnahme aufWis-

senschaft umfasst die Reflexion auf

• Wissenschaft als epistemische und soziale Praxis3;

2 Inwieweit hier von Mensch, Subjekt, Individuum, Person oder Ich gesprochen werden

kann bzw. sollte, und welche theoretischen Hinterlegungen damit jeweils verbunden

sind, muss an dieser Stelle offenbleiben.
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• die gesellschaftliche Funktion von Wissenschaft – und damit auf die Ver-

koppelung von Wissenschaft als Praxis2 mit anderen Praxen2 – in poieti-

schen und kritischen Perspektiven;

• das gegenstandsbezogene Lehr-und-Lernhandeln (Wissenschaftsdidaktik

als Tätigkeitsvollzug) und das akademische Studium als Praxis3;

• die gesellschaftliche Funktion akademischer Bildung – also die Verkoppe-

lung von wissenschaftlicher Lehre und akademischem Studiummit ande-

ren Praxen2;

• die Einbettung vonWissenschaft sowie Lehren und Lernen inmenschliche

Gesamtpraxis1 und die Reflexion auf den Weltaufschluss, der durch Wis-

senschaft und durch Hochschulbildung vermittelt wird.

2.1 Praxis1

Praxis1 ist in einem allgemeinen und abstrakten Sinne eine basale anthropolo-

gische Kategorie für menschlichen Lebensvollzug als solchen (vgl. Wildfeuer,

2011, S. 1775). Dabei dürfen die Mensch-in-Welt-Verhältnisse nicht dahinge-

hendmissverstandenwerden,dass sich ein einzelnes,monadisch aufgefasstes

Individuum solipsistisch in einer Relation zur Welt befindet. Menschliche

Gesamtpraxis1 ist eine kollektivierte Praxis. Das Individuum ist eingebun-

den in sozial-kulturelle Bezüge, es ist stets vergesellschaftet, wenn auch

nicht notwendigerweise vergemeinschaftet. Außerdem darf Praxis1 nicht als

ahistorisch missverstanden werden; Praxis1 bringt einen jeweils gegenwärti-

gen historisch-sozial-kulturellen Kontext hervor und wird umgekehrt durch

diesen geprägt.

Anmenschlicher Gesamtpraxis1 interessiert u.a.

• ihre allgemeine theoretische Erfassung als genereller Deutungshorizont

und Bezugsrahmen für Teilpraxen2 und konkrete Einzelpraxen3;

• eine differenzierte Beschreibung und Analyse der gegenwärtigen realge-

schichtlichen und politischen, gesellschaftlichen und kulturellen Verhält-

nisse, der dominanten Paradigmen und intellektuellen Deutungsmuster,

der Veränderungen grundlegender Leitideen und Narrative; in Bezug auf

Wissenschaftsdidaktik somit die Frage, welche Funktion und welche Be-

deutung wissenschaftliches Denken gegenwärtig hat und welche Rolle die

Praxis des Vernunftgebrauchs für menschliches Selbstverständnis spielt;
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• die Identifikation epochaltypischer Schlüsselprobleme;3 in Bezug aufWis-

senschaftsdidaktik verbunden mit der Frage, auf welche Weise diese Pro-

bleme (überhaupt) mit wissenschaftlichenMitteln bearbeitet werden kön-

nen und wie sich dies erlernen lässt.4

2.2 Praxis2

MenschlicheGesamtpraxis1 gliedert sich in verschiedeneTeilpraxen2, indenen

die Bearbeitung spezifischer Anforderungen integriert und institutionalisiert

wird, die sich in (kollektivem)menschlichemLebensvollzug einstellen. Zu die-

sen Teilpraxen2 zählen u.a.

• Arbeit in der Form von Primär- und Sekundärproduktion einschließlich

einer »Oikonomik« im Sinne der Bewirtschaftung von Ressourcen;

• Pädagogik und Bildungsarbeit (in einem weiten Sinne, als Institutiona-

lisierung sämtlicher formaler und informeller Prozesse des Lehrens und

Lernens auf allen Stufen) als Reaktion auf die menschliche Lernbedürftig-

keit und Entwicklungsfähigkeit;

• Medizin als Antwort auf Vulnerabilität;

• Politik, Recht und Ethik als grundlegende Regelung, Problematisierung,

Weiterentwicklung und Anerkennung gesellschaftlicher Verkehrsformen;

• Religion in weitestem Sinne als Form der geistig-symbolischen Bearbei-

tung von Transzendenz;

• Kunst als Modus der Entkoppelung von unmittelbaren Handlungszusam-

menhängen und als Möglichkeitsraum umfassender Kontingentsetzung;

• Wissenschaft als methodisch ausgewiesene und methodologisch reflek-

tierte Erzeugung von Wissen, das besondere Anforderungen im Hinblick

auf den Ausweis seiner Geltungsbedingungen, die Erfüllung von Rechtfer-

tigungskriterien in der diskursiven Verteidigung vonWissensansprüchen

3 Der Begriff der epochaltypischen Schlüsselprobleme ist Klafki (1994) entlehnt, der die-

se in einem didaktischen Kontext betrachtet. Vgl. zur Rezeption von Klafki für die

Hochschuldidaktik auch Heudorfer, 2020.

4 An dieser Stelle sind dann schnell programmatische Konzepte, etwa transformatives

Lernen, challenge based learning u.a.m. zur Hand. Hier ist dann Sorge zu tragen, we-

der auf die Ebene allgemein geteilter Sprechblasen zu geraten noch solche Konzepte

mit Heilserwartungen aufzuladen, sondern diese kritisch-reflexiv auf ihren substan-

tiellen Kern zu befragen und an grundsätzliche theoretische und empirische Erkennt-

nisse über Lehren und Lernen zurückzubinden.
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und die erfolgreiche Konfrontation mit Prüfinstanzen und kritischen

Einwendungen erfüllt.

Die verschiedenen Praxen2 stehen in unterschiedlichen Verhältnissen zuein-

ander. Insbesondere aber kann Wissenschaft sämtliche Praxen2 und deren

Verkoppelungen untereinander zu ihremGegenstandmachen, und Bildungs-

arbeit ist mit anderen Teilpraxen2 und Tätigkeitsvollzügen (Praxis3) immer

dann verwoben, wenn es dort um die Bearbeitung von Lernanforderungen

und Entwicklungsaufgaben geht.

AnTeilpraxen2 imAllgemeinen (undwissenschaftsdidaktisch imBesonde-

ren) interessiert u.a.

• ihr jeweiliger Eigen-Sinn –als ihre spezifisch einzigartigen Leistungen im

Vergleich zu anderen Praxen2; in Bezug auf Wissenschaftsdidaktik insbe-

sondere die spezifischen Thematisierungen dieser Teilpraxen2 in einzel-

nen wissenschaftlichen Disziplinen;

• ihre jeweilige Eigen-Logik – als Rekonstruktion ihrer transzendentalen

Voraussetzungen und ihrer Bedingungsgefüge; didaktisch dann die Frage

ihrer Lehr- und Lernbarkeit;

• ihreVerkoppelungenuntereinander unddieModalitäten dieser Verkoppe-

lungen;

• diachrone Veränderungen und Entwicklungen der Praxen2;
5

• Formen der Verständigung in diesen Praxen2 und über diese Praxen2; Di-

mensionen der Kritik dieser Praxen2; didaktisch dann auch Fragen nach

der Bildungsbedeutsamkeit dieser Praxen2.

2.3 Praxis3

Unter Praxis lässt sich zuletzt auch der tätige Umgang bzw. die tätige Aus-

einandersetzungmit der unmittelbarenWirklichkeit imVollzug eines konkre-

ten, spezifischen Tuns verstehen (Praxis3).
6 Diese konkreten Tätigkeitsvollzü-

ge sind die basalen Einheiten in der Wechselwirkung zwischen Mensch und

5 In systemtheoretischer Lesart ließe sich hier von Transformationen von Funktionssys-

temen sprechen.

6 Vgl. Demmerling (1995, S. 336); unbenommen bleibt, dass dieses Tun in der Regel so-

zial-kulturell und oft auch institutionell gerahmt ist.
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Welt.Menschliche Gesamtpraxis1 und deren Teilpraxen2 werden als Ensemble

von Tätigkeitsvollzügen imMedium spezifischer Einzelpraxen3 instantiiert.

Die begriffliche und analytische Fassung menschlichen Tuns, seine Re-

konstruktion als Praxis3 und die Modellierung seiner Verkoppelungen mit

menschlicher Gesamtpraxis1 und institutionalisierten Teilpraxen2 sind stets

an bestimmte theoretische, dabei paradigmatisch gerahmte Ausgangsannah-

men gebunden. Insofern gibt es eine Vielzahl philosophischer, sozialwissen-

schaftlicher, kulturwissenschaftlicher, psychologischer und pädagogischer

Praxistheorien.7 Die einzelnen theoretischen Zugänge machen zudem un-

terschiedliche Annahmen bezüglich der Rationalität, Planbarkeit und Kon-

trollierbarkeit der Tätigkeitsvollzüge und legen implizit oder explizit zumeist

auch bestimmte Domänen zugrunde.

Ein erheblicher Teil menschlichen Tuns sind Handlungen, also »Verhal-

tensweisen, die sich unter propositional gehaltvollen Absichten (Intentionen)

beschreiben lassen« (Detel, 2007b, S. 15).8 Praxis3 erfolgt dann unter bestimm-

ten Ziel- und Zwecksetzungen, sie kann nach handlungsleitenden Prinzipien

geplant und unter spezifischen Annahmen über Gelingensbedingungen ope-

rativ vollzogen werden, zudem lässt sich nachgängig über sie reflektieren.

7 Diese Praxistheorien fokussieren dann unterschiedliche Aspekte im Spektrum der

Maßstabsebenen von Praxis1 – Praxis2 – Praxis3 und modellieren diese auf je spezifi-

scheWeise. Vgl. Überblicke zuphilosophischenPraxistheorien (Bedorf&Gerlek, 2019),

zu sozialwissenschaftlichen und soziologischen Praxistheorien (Reckwitz, 2003), zu

kulturwissenschaftlichen Praxistheorien (Zima, 2004), zu pädagogischen bzw. erzie-

hungswissenschaftlichenPraxistheorien (Böhm, 2011). In der Psychologie erfolgenUn-

tersuchungen zu Praxis im hier verstandenen Sinne insbesondere im Feld der Sozial-

psychologie (exemplarisch Jonas, Stroebe & Hewstone, 2014).

8 Vgl. als locus classicus Weber (1972); vgl. zur Handlungstheorie exemplarisch Straub

und Werbik (1999). Dieses zweckhafte, zielbezogene Tun ist abgrenzbar gegen hand-

lungsähnliches Verhalten (nicht explizit bedachte und nicht bewusst gewählte Akti-

vitäten, etwa als Vollzug eingeübter Routinen oder als Verhaltensweisen aufgrund

von Priming-Effekten), gegen nicht-intentionale Verhaltensabläufe (Affekthandlun-

gen, Reflexe) und gegen leibliche, mentale und seelische Vorgänge außerhalb subjek-

tiver Verfügbarkeit (Träume, Einfälle, Erinnerungen). Grundsätzlich zu veranschlagen

ist ferner dieUnterscheidung zwischen einer »einzelne[n]Handlungund [eines]Hand-

lungsschema[s]. Die einzelne, tatsächlich durchgeführte Handlung heißt Aktivierung

eines Handlungsschemas.« (Janich, 1993, S. 8).

https://doi.org/10.14361/9783839462966-008 https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.14361/9783839462966-008
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/


Wissenschaftsdidaktik als reflexiv-kritischer Diskursraum 145

Insofern lässt sich eine Vielzahl von Tätigkeitsvollzügen idealtypisch mit

derTheoriefigurdesZyklusderHandlungsregulation9modellieren.Dieser Zyklus

umfasst Orientierung, Zielbildung bzw. Zielwahl (mit zweck- und wertratio-

nalen Aspekten), Handlungsplanung, Ausführung des Handlungsvollzugs in

einer spezifischenSituation (gegebenenfallsmit anderenAkteuren) sowieAus-

führungskontrolle und Ergebnisevaluation.

Abb. 1: Ringstrukturelle Betrachtungsweise nach Leontjev, 1977 (Rich-

ter, 2000, S. 13; mit leichtenModifikationen)

Mit der Theoriefigur einer ringstrukturellen Betrachtungsweise lässt sich

menschliches Tun analytisch weiter aufschließen (vgl. dazu Leontjev, 1977).

DieRelation zwischendemSubjekt und seinemTun (a) verweist auf dessen

Repertoire intentionalen Verhaltens und auf die Prozesse der Steuerung die-

ses Verhaltens,wobei das Subjekt erstens als historisch-sozial-kulturell verge-

meinschaftetes und vergesellschaftetes und zweitens als mit einem je spezi-

fisch ausgeprägten Dispositionsgefüge ausgestattet anzusehen ist.

Das Tun vollzieht sich stets imHinblick auf Bezugspunkte in der unmittel-

baren Wirklichkeit (b). Dabei lassen sich (mindestens) vier verschiedene Do-

mänen von Bezugspunkten unterscheiden (die gleichwohl aufeinander bezo-

gen sein können): die unbelebte Dingwelt einschließlich materieller Artefakte

9 Vgl. zum Zyklus handlungsregulierender Informationsverarbeitung Cranach, Kalber-

matten, Indermühle und Gugler (1980). Die Beschreibung dieses Zyklus ist ein ideal-

typisches Konstrukt, als solches aber empirisch überprüfbar. Dabei ist immer auchmit

Abweichungen zu rechnen, die je nach situativem Kontext mehr oder weniger funk-

tional sein können – und deren Aufklärung zu empirisch belegten Erkenntnissen über

die Bedingungen der Möglichkeit von Handlungsregulation beiträgt. Unbenommen

bleibt, dass sich bestimmte Tätigkeitsvollzüge bzw. bestimmteAspekte von Tätigkeits-

vollzügen nicht nach dem Zyklus handlungsregulierender Informationsverarbeitung

modellieren lassen.
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und die belebte nicht-menschliche Umwelt (gegenständlich-materielles Han-

deln – als Herstellen, Verrichten usw.), andere Menschen als individuelle Ge-

genüber in ihrer psycho-physischen Ganzheit und als soziale Kollektive (so-

ziales Handeln), die eigene Person und die eigene Leiblichkeit (selbst-bezoge-

nesHandeln) unddieProduktedesmenschlichenGeistes undnicht-materielle

Artefakte (Denkhandlungen und mentale Operationen unterschiedlicher Art,

Imaginationen, Retrospektionen u.a.m.).

Die Objekte und Bezugspunkte zeichnen sich jeweils durch Eigengesetz-

lichkeiten aus, die sich auf das Tun in seinen Möglichkeiten und Konsequen-

zen auswirken (c). Dabei können die Bezugspunkte und die Formen des Um-

gangsmit ihnen auch als sozial-kulturell konstruiert angenommenwerden. In

der Berücksichtigung der Eigen-Logiken der Bezugspunkte und ihrer potenti-

ellen Widerständigkeit liegen die Zweckmäßigkeit, funktionale Angemessen-

heit und Rationalität des Handelns begründet; unbenommen bleibt, dass die

ObjekteundBezugspunktedemHandelnnicht vollständig verfügbar seinkön-

nen.

Das Tun selbst wirkt auf das Subjekt zurück (d). Diese Rückkoppelungen

sind Praxiserfahrungen, durch die sich das interne Abbild sowohl der Objekte

und Bezugspunkte als auch des bezugnehmenden Tuns verändern kann.

In Orientierung an Leontjev (1977, S. 33 ff.) lassen sich ferner drei Regula-

tionsebenen des Tuns veranschlagen (die stets auch kulturell und sozial ver-

mittelt sind und denkend begleitet bzw. durch psychische Dispositionsgefüge

prozessiert werden): Handlungsorientierung (bei Leontjev: Tätigkeit), Hand-

lungsregulation (bei Leontjev:Handlung) undHandlungsanleitung (bei Leont-

jev: Operation).

Praxis3 umfasst aber nicht nur die Dimensionen eines Tuns als Vermitt-

lung zwischen Subjekt und Objekt, Praxis3 hat auch verschiedene normative

Dimensionen, die programmatisch, präskriptiv, ethisch und evaluativ forma-

tiert sind. Die programmatische Dimension umfasst Zielbeschreibungen und

die Auszeichnung von Wertobjekten. Die präskriptive Dimension verweist

auf soziale Erwartungen, Normen und Konventionen (die als soziales Faktum

beschreibbar sind), während die ethische Dimension moralisch Gebotenes

ausweist. Die evaluative Dimension umfasst schließlich Beurteilung und

Bewertung. In einer Beurteilungwird das Zutreffen von zweckrationalen oder

wertrationalen Maßstabskriterien (erstere etwa in Form von instrumentellen

oder sozialen Gelingensbedingungen, letztere etwa als ethischeMaximen) auf

denGegenstand der Beurteilung ausgewiesen.Bewertung ist dagegen zumei-

nen die Zuschreibung einerWerthaltigkeit (bestimmten Ausmaßes) zu einem
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type (Bewertung1) und damit dessen Ausweis als Wertobjekt.
10 Zum anderen

ist Bewertung die (Begründung der) spezifische(n) Zuschreibung einer be-

stimmten Werthaltigkeit zu einem token (Bewertung2 als Zuschreibung eines

Objektwertes und damit alsWerturteil imHinblick auf ein konkretes Objekt –

Bewertung2 eines token). Zugrunde gelegt wird hier also eine Unterscheidung

zwischen Beurteilung auf der Grundlage von Kriterien und Bewertung als

Zuschreibung einerWerthaltigkeit.

An einzelnen konkreten Praxen3 interessieren u.a.

• die grundsätzlichen Bedingungen der Möglichkeit einer Praxis3 und ihre

inhärenten Strukturlogiken – imHinblick auf Lehren und Lernen die Pro-

zesse von Vermittlung und Aneignung, aber auch die Reflexion auf Tech-

nologiedefizite, Antinomien und Paradoxien;

• die Gelingensbedingungen einer Praxis3 im Kontext des Bedingungsgefü-

ges ihrer Relevanzstrukturen; die Angemessenheit und der Erfolg der aus-

gewähltenMittel zur Zielerreichung und ihr angemessener Einsatz;

• das handlungsorientierende, handlungsregulative und handlungsanlei-

tendeWissen für die Prozessierung undAusführung eines Tuns;Maximen

und Prinzipien für Entwurf undGestaltgebung der Formdieses Tuns; wis-

senschaftsdidaktisch etwa die Frage, wie wissenschaftliches Handeln ein-

und ausgeübt werden kann;

• dieRekonstruktionendesmaterialenGehaltesder verschiedenennormati-

ven Dimensionen; wissenschaftsdidaktisch dann beispielsweise die Frage

nach guter Lehre bzw. nach guten Studienbedingungen und den Modali-

täten ihrer Beurteilung und Bewertung;

• die Bedingungen der Möglichkeit, diese verschiedenen Dimensionen von

Praxis3wissenschaftlich zu erfassen; imHinblick aufWissenschaftsdidak-

tik stellt sich hier die Frage, inwiefern hochschulisches Lehren und Ler-

nen durch handlungstheoretische Modelle erfasst werden kann und wel-

che weiteren Erkenntnisse sich mit praxistheoretischen, rekonstruktiven

oder tiefenhermeneutischen Zugängen gewinnen lassen.

10 Vgl. zurUnterscheidung vonWertobjekten undObjektwerten Schnädelbach (2013)mit

Bezug aufHeyde (1926, S. 7). »Zu denWertobjekten gehört alles, waswir wertschätzen,

also positiv bewerten, und die Objektwerte sind die Eigenschaften, die wir Objekten

durch die Verwendung von Wertprädikaten zuschreiben und um deretwillen wir sie

wertschätzen.« (Schnädelbach, 2013, S. 167).
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3 Theorieperspektiven der Wissenschaftsdidaktik

Theoriearbeit wird hier als eine Betrachtungs- und Ausdrucksform verstan-

den, durch die relevante Aspekte eines Untersuchungsgegenstandes auf

einschlägige Weise identifiziert, analysiert, strukturiert und interpretiert

werden, um durch diese Form der Bezugnahme zu einem substantiellen

Verständnis der Sachverhalte zu gelangen. Theoriearbeit ist durch ein typi-

sches Verhältnis zu ihrem Gegenstand charakterisiert, nämlich als geistige

Bezugnahme auf diesen Gegenstand. Geistig sind Bezugnahmen, die in

ihrem Vollzug selbst nicht intervenierend-verändernd auf Welt einwirken.

Theoretische Bezugnahmen sind solche geistigen Bezugnahmen, die intel-

lektuellen Charakter haben (andere geistige Bezugnahmen auf Welt sind

beispielsweise künstlerischer oder spiritueller Art). Inwiefern dann sämtliche

geistig-intellektuellen Bezugnahmen als theoretisch gelten oder nur diejeni-

gen Bezugnahmen, die epistemischen Charakter haben (andere intellektuelle

Bezugnahmen auf Welt sind beispielsweise reflexiv-ethischer oder sinnrefle-

xiv-weltanschaulicher Art), ist dann eine Frage der Auslegung. Theoriearbeit

artikuliert aber in jedem Fall eine bestimmte Wechselwirkung zwischen Per-

son und Welt, nämlich die Entwicklung expliziter und spezifischer Lesarten

von Sachverhalten im Medium einer charakteristischen Betrachtungs- und

Ausdrucksform. Theorien sind dabei spezifisch kohärente Komplexe von

Aussagen, die einschlägige Qualitätskriterien reklamieren, nämlich Wider-

spruchsfreiheit und explizite Begründbarkeit, die sich durch »methodologisch

gesicherte Herleitbarkeit« oder durch »philosophische Rechtfertigung« aus-

zeichnet (vgl. Lembeck, 2011, S. 2180). Dabei enthalten Theorien Begriffe, die

sich auch »auf ›Unbeobachtbares‹ beziehen und dadurch über den Rahmen

hinausgehen, der durch ›unmittelbare‹ Erfahrung gesteckt ist. Theoretische

Begriffe erhalten ihre Bedeutung nicht ausschließlich durch beobachtbare

Sachverhalte, sondern teilweise durch ihre spezifische Rolle innerhalb eines

Begriffsnetzes.« (Bartels, 2021, S. 113).

Theorie lässt sich auffassen als ein Spektrum spezifisch ausgezeichneter

Anschauungs- und Artikulationsformen. Auf dieser Grundlage kann dann

skizziert werden, wovon in wissenschaftsdidaktischen Diskursen auf welche

Art undWeise und in welcher Hinsicht die Rede ist:

• Welche Theorieformen werden in wissenschaftsdidaktischen Diskursen

ausgebildet?
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• Welche Art vonWissen generiertWissenschaftsdidaktik in der Bezugnah-

me auf die Verkoppelung der PraxenWissenschaft mit Lehren und Lernen

als spezifische Praxiskonstellation, undwelchen Status hat diesesWissen?

• WelchesmaterialeWissen generiert Wissenschaftsdidaktik?

4 Das Spektrum der Theoriearbeit

Theoriearbeit umfasst einSpektrum geistigerBezugnahmenauf verschiedenen

Gegenstandsebenen; dabei sind die Übergänge zwischen diesen unterschied-

lichen Bezugnahmen fließend, so dass Theoriearbeit auch in verschiedenen

Kombinationen erfolgen kann:11

a) Bildung undKritik vonTheorien erster Ordnung –als Genese von und dis-

kursive Arbeit an Objekttheorien.

b) Methodologie – als Reflexion auf Methoden zur Bildung vonTheorien ers-

ter Ordnung.

c) Metatheorie –als Entwicklung vonTheorieperspektiven zweiterOrdnung,

deren Bezugspunkt konkreteTheorien erster Ordnung sind. Dies umfasst

die analytische Explikation konkreterTheorien erster Ordnung und deren

Vergleich.

d) AnalytischeTheorieforschung (Theorie derTheorie) – als Fokussierung auf

interne Bedingungen derTheoriegenese und Eigenschaften der Ergebnis-

se vonTheoriebildung.Dies umfasst die Reflexion auf dieMöglichkeitsbe-

dingungen von Theorie überhaupt (Anschauungsformen) sowie Untersu-

chungen zur allgemeinen und abstrakten Strukturlogik vonTheorien (Ar-

tikulationsformen).

Im speziellen Fall von Theoriebildung in Bezug auf soziale Praxis muss

Theoriearbeit auch auf den Überschneidungsbereich wissenschaftlich-

disziplinärer Wissensproduktion und Wissensdiskussion einerseits und

professionellen Diskursen der Wissensproduktion, Wissensrezeption,

Wissensdistribution undWissensnutzung andererseits12 reflektieren.

11 Vgl. zur grundlegenden Erörterung theoretischer Forschung und dem Spektrum der

Theoriearbeit speziell in der Erziehungswissenschaft auch Bellmann (2020) und Ri-

cken (2020).

12 Vgl. zu dieser Denkfigur auch Gaus und Drieschner (2020, S. 8 und passim).
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e) RekonstruktiveTheoriebildungsforschung – als Fokussierung auf den äu-

ßeren Prozess der Bildung vonTheorien ersterOrdnung und seiner Ergeb-

nisse aus einer Perspektive zweiter Ordnung.Dies umfasst die historisch-

genetische Rekonstruktion der Theoriebildung als spezifische Praxis und

ihrer Verkoppelungenmit Kontextfaktoren.

4.1 Wissenschaftsdidaktische Theoriebildung erster Ordnung

Die Bildung von Theorien erster Ordnung (Objekttheorien) erfolgt auf der

Grundlage empirischer und theoretischer Forschung, dieser Prozess wird

fortgesetzt durch diskursive Arbeit an Objekttheorien.

Ein zentraler Bestandteil der Bildung von Objekttheorien besteht darin,

Eigenschaften, Relevanzfaktoren, Zusammenhangsbeziehungen und Ver-

netzungsstrukturen des fokussierten Gegenstandes begrifflich zu fassen,

systematisierend zu beschreiben und zumodellieren.Methodisch erfolgt dies

durch heuristische Abstraktion, also das Skizzieren von Deutungshorizonten,

vor denen etwas als etwas verstanden, erklärt oder rekonstruiert werden kann;

durch die Untersuchung von Modellen und ihren Implikationen, verbunden

mit deren empirischer Überprüfung; durch die allgemeine Konzeptualisie-

rung von Sachverhalten oder Sachverhaltsaspekten, z.B. als Idealtypus oder

durch die Bildung von Taxonomien u.a.m.

Empirische und theoretische Forschung stehen dabei in keinem Gegen-

satz, sondern sind als Komplemente aufzufassen; gleichwohl gibt es genuin

theoretische Forschung, die auf die Bildung von Objekttheorien zielt, deren

Gegenstände keine empirischenKorrelate sind.Genuin theoretische Forschung

stellt dann eine methodisch spezifische Form der Bildung von Objekttheo-

rien dar. Theoretische Forschung umfasst etwa die Analyse von elementaren

Ausdrucksgestalten unddieTheoriegenese durchDenkfigurenundDeutungs-

muster mit explanativer oder strukturierender Potenz.

Die Analyse von elementaren Ausdrucksgestalten13 erfolgt insbesondere

als analytische Explikation von Begrifflichkeiten oder als Analyse, Rechtfer-

tigung und Kritik regulativer Ideen. Die Untersuchung elementarer Aus-

drucksgestalten kann aber auch durch phänomenologische oder dialektische

Verfahren erfolgen. Zu elementaren Ausdrucksgestalten zählen etwa Begriffe

wie Erfahrung, Entwicklung, Reflexion, Qualität u.v.m. Im Themenfeld der

13 Die Analyse von komplexen Ausdrucksgestalten in Form einermaterialen Theorie fällt

in den Bereich der Metatheorie, vgl. Abschnitt 4.3.
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Didaktik handelt es sich etwaumBegriffewie Subjekt,Aneignung,Unterricht,

Üben, Disziplinieren, Autonomie, Differenz u.v.m. Regulative Ideen finden

sich als pädagogische oder politische Ideen (z.B. Bildung, pädagogisches

Ethos, Exzellenz, Nachhaltigkeit, Gerechtigkeit, Fortschritt u.v.m.).

DieTheoriegenesedurchVeranschlagungvonDenkfigurenundDeutungs-

mustern mit explanativer oder strukturierender Potenz erfolgt als systemati-

sierendeModellierung von Sachverhaltskomplexen durch theoretische Begrif-

fe (z.B. Sozialisation, Habitus, Motivation, Leistung, Identität, Anerkennung

u.v.m.), als Veranschlagung allgemeiner und abstrakter Topoi (z.B. die Figur

des Zeigens, die Figur des Dritten bzw. der Triade u.v.m.) oder durch generi-

sche Heuristiken (z.B. Strukturalismus, Systemtheorie, Feldtheorie, pädago-

gische Anthropologie u.a.m.).

Der Prozess der Theoriebildung erfolgt im Allgemeinen wesentlich durch

Abstrahieren, Strukturieren und Modellieren, als Musteridentifikation, Re-

konstruieren von Tiefenstrukturen und Systematisierungen. Theoriebildung

erster Ordnung verwendet elementare generische Theoriekonstituentien

(Strukturen, Funktionen, Zusammenhänge, Verlaufsformen usw.), die dann

als spezifisch ausgeprägte Strukturtypen, Funktionstypen, Bedingungsgefü-

ge, individuelle Muster usw. ausgewiesen werden. Die konkreten Methoden

derTheoriebildung sindanden jeweils gewähltenForschungsansatzgebunden

(Modellbildung im Kontext empirischer Forschung, analytische Explikation,

hermeneutische Rekonstruktion usw.).

Diskursive Arbeit an Objekttheorien ist die unmittelbare Reaktion auf

Theorien zum Zwecke ihrer kritischen Prüfung, Weiterentwicklung oder

Widerlegung. Als Spezialfall kann die kritische Auseinandersetzung mit vor-

theoretischen Denkfiguren und Alltagstheorien und die Reflexion auf die

normativen Ladungen vonWelt-Anschauungen gelten. Zur diskursiven Arbeit

an Objekttheorien zählt aber auch die Integration bestehender Theorien in

umfassendere Theorien. Diskursive Arbeit an Objekttheorien kann darüber

hinaus transformativ erfolgen, wenn in kritischer Auseinandersetzung mit

bestehendenTheorien neue Theorien entwickelt werden, indem das begriffli-

che und analytische Instrumentarium verändert oder neu aufgelegt wird, mit

dem die fokussierten Sachverhalte erschlossen werden.

Gegenstand wissenschaftsdidaktischer Theoriebildung erster Ordnung

ist die Praxis des wissenschaftsbezogenen Lehrens und Lernens; Gegenstand

der Theoriebildung können aber auch Konzepte zum Zwecke der (professio-

nellen) Handlungsorientierung sein. Theorien erster Ordnung artikulieren
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formal-analytisches Wissen, Sachverhaltswissen, Orientierungswissen und

praxeologischesWissen.

Formal-analytischesWissen entsteht etwa durch

• die analytische Explikation zentraler Begriffe, z.B. Wissenschaft, Lehren,

Lernen, Studieren, u.a.m.;

• die Analyse, Rechtfertigung oder Kritik regulativer Ideen, z.B. Bildung im

Medium der Wissenschaft, kritisches Denken, die Rezeption reformpäd-

agogischer Denkfiguren in der Wissenschafts- und Hochschuldidaktik

und deren Kritik usw.;14

• die Untersuchung elementarer Ausdrucksgestalten, z.B. die Figur des di-

daktischen Dreiecks, die Ebenen didaktischer Reflexion;

• die Untersuchung der Strukturlogik elementarer Sachverhalte, z.B. die

Lehrbarkeit und Lernbarkeit eines Lehr- und Lerngegenstandes, und

damit die Reflexion auf dessen Eigen-Logik und Eigen-Sinn.

Sachverhaltswissen resultiert insbesondere empirisch-deskriptiv aus der Er-

hebung und Analyse von Beobachtungsdaten und Regularitäten unter Be-

rücksichtigung von Kontextfaktoren, aus explanativer Modellierung von

strukturellen und systematischen Zusammenhangsbeziehungen in Be-

dingungsgefügen oder aus rekonstruktiv-hermeneutischer Interpretation

empirisch vorfindlicher Ausdrucksgestalten. Das Themenspektrum umfasst

u.a.

• gesellschaftliche und sozial-kulturelle, bildungs- und wissenschaftspoli-

tische Rahmenbedingungen und Kontextfaktoren der lehrenden und ler-

nenden Bezugnahme aufWissenschaft;

• die Identifikation und Modellierung von empirischen (dabei: proba-

bilistischen) Gelingensbedingungen lehrender Vermittlung unter Be-

rücksichtigung von jeweils gegebenen individuellen und strukturellen

Lernvoraussetzungen einschließlich Fehl- und Schwellenkonzepten so-

wie von Verlaufsformen des wechselseitigen Bezugs von Prozessen des

Lehrens und des Lernens aufeinander;

14 Vgl. beispielsweise zur Kritik hochschuldidaktischer Denkfiguren die Auseinanderset-

zungmit dem »shift from teaching to learning« und dem »constructive alignment« bei

Reinmann (2018).
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• allgemeindieAnalyse derEigen-Logik vonLehr-Lern-Prozessen– imHin-

blick auf ihre Pfadabhängigkeit und unter handlungstheoretischer oder

unter praxistheoretischer Perspektive oder im Hinblick auf latente Sinn-

strukturen.

Orientierungswissen resultiert aus sinnorientierenden Reflexionen:

• WelcherWeltaufschluss wird durch Hochschulbildung vermittelt?

• MitwelcherLeitsemantik lässt sichWissenschaftsdidaktikkonzeptualisie-

ren (z.B.BildungdurchWissenschaft,Entwicklung akademischerKompe-

tenzen)?

• Worin besteht der Eigensinn des Lehrens und Lernens an Hochschulen

und Universitäten im Vergleich und im Kontrast zu anderen Domänen

(Schule,Berufsbildung,Weiterbildung,AllgemeineErwachsenenbildung)?

Ein weiteres Themenfeld ist die Reflexion auf das Spektrum der explizit oder

implizit zugrundegelegtenZiele undZwecke einer sinnhaften lernend-studie-

renden Auseinandersetzung mit Wissenschaft – sowohl aus der Perspektive

der wissenschaftlichen Fächer als auch aus der Perspektive der Studierenden.

Praxeologisches Wissen schließlich dient der Generierung und Absicherung

handlungsregulativen und handlungsanleitenden Wissens. Primär handelt

es sich um die Formulierung und Begründung hypothetischer Imperative

(know-how), um das Wissen über Handlungsschemata für die Steuerung von

Handlungsprozessen, um operativ-instrumentelles Methodenwissen über

zweckrationale Mittel im Handlungsfeld undWissen über allgemeine Forma-

te und konkrete Formen der Gestaltung von Lernanlässen, Lernräumen und

Lernarrangements.

4.2 Methodologie der Wissenschaftsdidaktik

Methodologische Reflexionen zur Wissenschaftsdidaktik generieren und be-

gründen Methodenwissen für wissenschaftsdidaktische Forschung. Die wis-

senschaftliche Untersuchung von Praxis kann allerdings unter verschiedenen

paradigmatischen Zugängen erfolgen: analytisch, phänomenologisch, kon-

struktivistisch (in Anlehnung an den Erlanger Konstruktivismus; vgl. bspw.

Lorenzen, 1974; Mittelstraß, 2008), systemtheoretisch, feldtheoretisch (in

Anlehnung an Bourdieu), diskursanalytisch und gouvernementalitätstheore-
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tisch (anknüpfend an Foucault), handlungstheoretisch, wissenssoziologisch,

pragmatistisch, subjektwissenschaftlich (anknüpfend an Holzkamp und die

Kritische Psychologie), kritisch-sozialphilosophisch, kulturanthropologisch

u.a.m.

Die Theoriebildung über wissenschaftsdidaktische Praxis erfolgt dann

auf der Grundlage empirischer Forschung, didaktischer Praxisforschung und

theoretischer Forschung.

Empirische Forschung ist zunächst eine deskriptiv-analytische Erfassung

und Beschreibung des Vorfindlichen – bei Reflexion auf die Bedingungen

der Möglichkeit empirisch begründeter Erkenntnis und der Fortschrei-

bung in deskriptiven, explanativen, hermeneutischen und rekonstruktiven

Aufschlüssen. Für die Beforschung der spezifischen sozialen Praxis des hoch-

schulischen Lehrens und Studierens stehen die quantitativen, qualitativen

und rekonstruktiven Formate insbesondere der sozialwissenschaftlichen,psy-

chologischen und erziehungswissenschaftlichen Forschung zur Verfügung.

Der wissenschaftliche Blick auf hochschulisches Lehren und Studieren kann

dabei nicht nur als Fremd-, sondern auch als Selbstbeforschung erfolgen (z.B.

Autoethnographie, Feld- und Interventionsforschung, Aktionsforschung).

Didaktische Praxisforschung ist Forschung über Praxis – für Praxis –

durch Praxis. Die Durchführung der Praxis im Modus der Erprobung und

reflexiven Überprüfung ist dabei Teil eines Forschungsprozesses, der explizit

mit erfahrungsbezogenen Rückkopplungsschleifen arbeitet (Design-based

research15).

Theoretische Forschung erfolgt durch idealisierende Abstraktion, ana-

lytische Explikation und systematisierende Konzeptualisierung. Auf Wis-

senschaft bezogenes Lehren, Lernen und Studieren wird hier als abstrakter

Sachverhalt untersucht, der sich in (mannigfachen) konkreten Phänomenen

je spezifisch artikuliert.

4.3 Metatheoretische Perspektiven auf wissenschaftsdidaktische

Objekttheorien

Metatheorie entwickeltTheorieperspektiven zweiter Ordnung, deren Bezugs-

punkt konkrete Theorien erster Ordnung sind. Die analytische Explikation

konkreterTheorien ersterOrdnung erstreckt sich (mit fließendenÜbergängen

zur diskursiven Arbeit an Objekttheorien) auf die

15 Vgl. zum Design-based Research Reinmann (2023).
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• Rekonstruktion der formalen Theoriearchitektur und des materialen Ge-

haltes der in einerTheorie artikulierten Ausdrucksgestalten,

• Identifikation ontologischer und weltanschaulicher Hinterlegungen und

Analyse ihrer Reichweite und Funktionen in der konkretenTheorie,

• Identifikation,Analyse undKritik normativer Implantate in der konkreten

Theorie,

• Verkoppelungen derTheorie mit ihren Kontextfaktoren.

Die Erkenntnisziele dieser Explikation können deskriptiv-bilanzierender

oder auch grundlagenreflexiver Natur sein. Der metatheoretische Vergleich

von Theorien erster Ordnung kann der Kartierung der Theorielandschaft

und der Identifikation von Diskurslinien und Diskursfiguren dienen. Der

metatheoretische Vergleich kann aber auch zum Zwecke einer Grundla-

genreflexion erfolgen, indem die grundsätzlichen Fragen, auf die die Ob-

jekttheorien Antworten zu geben versuchen, selbst zum Gegenstand der

Untersuchung gemacht werden: Inwiefern werden mit diesen Fragen fun-

damentale Dimensionen angesprochen? Was zeigt sich diesbezüglich in den

Antwortvorschlägen unterschiedlicher Theorien? Gemeinsamkeiten deuten

auf allgemeine Relevanzstrukturen und Einsichten hin, Unterschiede auf Wi-

derstreit oder Komplementärstrukturen (sofern sie nicht in der Fokussierung

unterschiedlicher Domänen, in unterschiedlichen Perspektivierungen oder in

der Prämierung unterschiedlicher Relevanzkriterien begründet sind).

Der metatheoretische Blick auf wissenschaftsdidaktische Theorien weist

Entwicklungslinien wissenschafts- und hochschuldidaktischer Diskurse aus

und begründet Reflexionswissen über paradigmatische Orientierungen und

Bezüge zu Themenfeldern korrespondierender Disziplinen, etwa der Erzie-

hungs- und Bildungswissenschaft, der Psychologie oder der Philosophie.

Dermetatheoretische Blick aufWissenschaftsdidaktik kann insbesondere

thematisieren, welche allgemeindidaktischen Theoriefiguren in wissen-

schafts- und hochschuldidaktischen Diskursen herangezogen werden –

sofern Wissenschaftsdidaktik auch als Instantiierung Allgemeiner Didaktik

gelesen wird:16Wie werden Diskurse der Allgemeinen Didaktik rezipiert bzw.

16 Dies setzt freilich voraus, dass es tatsächlich eine etablierte Allgemeine Didaktik gibt,

deren Aufgabe in einer Reflexion auf die Relevanzstrukturen des Didaktischen als sol-

chem besteht. Insbesondere darf sich hinter der Formel einer Allgemeinen Didaktik

nicht implizit eine schulisch orientierte oder durch schulpädagogische Fragestellun-

gen inspirierte Didaktik verbergen. Vgl. auch Coriand, i.d.B.
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homolog in der Wissenschafts- und Hochschuldidaktik geführt? Was sind

Entwicklungslinien aktueller allgemein-didaktischer Diskurse, (wie) werden

diese in der Wissenschafts- und Hochschuldidaktik aufgegriffen bzw. gibt es

homologe Entwicklungslinien in der Wissenschafts- und Hochschuldidaktik

selbst?

4.4 Wissenschaftsdidaktik als Gegenstand analytischer

Theorieforschung

Wissenschaftsdidaktik als reflexiv-kritischer Diskursraum umfasst die mate-

rialen Theorien, die durch Wissenschaftsdidaktik generiert werden, und die

theoretischen Bezugnahmen auf Wissenschaftsdidaktik als spezifische (wis-

senschaftliche und lehrende) Praxis.

Für einePerspektive zweiterOrdnungaufWissenschaftsdidaktikbedarf es

dann einer allgemeinen und abstraktenMatrix, die die verschiedenenDimen-

sionen des wissenschaftsdidaktischen Diskursraums systematisch ausweist.

Blaupause für dieseMatrix ist die allgemeine und abstrakte Strukturlogik von

Theorie überhaupt.Die Darstellung dieser allgemeinen und abstrakten Struk-

turlogik erfordert ein formales, technisches Vokabular.

4.4.1 Allgemeine und abstrakte Strukturlogik von Theorie

Die Bedingungen der Möglichkeit von Theorie gründen in allgemeinen An-

schauungsformen, die in menschlicher Praxis angelegt sind. Diese allgemei-

nenAnschauungsformen folgen aus grundsätzlichen (geistigen) Verhältnissen

zur Welt, die die Form einer Wort-auf-Welt-Ausrichtung, einer Welt-auf-

Wort-Ausrichtung oder einer kontingent-formativen Gestaltgebung haben

können. Wort-auf-Welt-Ausrichtung ist die Art und Weise, Welt im Modus

der Tatsachenfeststellung und des propositionalen Behauptens aufzufassen.17

Damit verbunden ist ein besonderer Geltungsanspruch auf Wahrheit oder

Richtigkeit, der durch systematische Begründungen oder argumentative

Stützungen gerechtfertigt werden muss. Welt-auf-Wort-Ausrichtung ist die

Art und Weise, Welt im Modus des Anstrebens und Gestaltens aufzufassen,

17 »Theoretische Philosophie befasst sich vornehmlichmit Aktivitäten und Ideen, diemit

der Art undWeise zusammenhängen, wie wir dieWelt auffassen und auf sie reagieren

[...] [U]nsere Meinungen sollen so sein, wie es die Welt verlangt – unsere Meinungen

weisen [...] eine Wort-auf-Welt-Ausrichtung auf« (Detel, 2007a, S. 8 mit Bezug auf Se-

arle, 1987, S. 23).
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unter der Perspektive von Vorstellungen desmoralischenHandelns, von Ideen

vom guten Leben, von Freiheit und Verantwortung u.a.m.18 Kontingent-for-

mative Perspektivierung schließlich ist die Art undWeise,Welt imModus des

Konjunktivischen aufzufassen (im Gegensatz dazu hat die Welt-auf-Wort-

Ausrichtung eher imperativischen Charakter). Eröffnet wird hier ein Mög-

lichkeitsraum zum Zwecke experimenteller Prüfung oder der gedanklichen

Kontingentsetzung des Ist-Zustandes.

Theorie artikuliert dann Wissen – wenngleich umgekehrt nicht jedes

Wissen theorieförmig ist.19 Materiale Theorien instantiieren verschiedene

Theorieformen und drücken unterschiedliche Wissensarten aus (s. Tabelle 1).

Die verschiedenen Wissensarten ergeben sich durch eine dreidimensiona-

le qualitative Bezugnahme auf Sachverhalte: die Figuration als Hinsicht der

theoretischen Bezugnahme – differenziert nach grundlegender Formatierung

und veranschlagter Orientierung der Thematisierung der Sachverhalte, die

Funktion als Zweck der Thematisierung und der Modus als Art und Weise der

Thematisierung.20 Die Konstellationen von Figuration, Funktion und Modus

sind Artikulationsformate der Bezugnahme auf den Gegenstand. Diese Arti-

kulationsformate sind Sprachspiele, in denen bestimmte Züge als regulär

gelten, und andere nicht. Konstellationen von Artikulationsformat, Wissens-

art und Theorieform konfigurieren Ausdrucksgestalten der Bezugnahme auf

den Gegenstand.

18 »Die praktische Philosophie befasst sich [...] vornehmlich mit Aktivitäten und Ideen,

die mit der Art undWeise zusammenhängen, wie wir die Welt verändern und verbes-

sern wollen. [...] Im Gegensatz [...] [zum Meinen] soll die Welt so sein, wie es unsere

Wünsche verlangen – unsere Wünsche weisen also eine Welt-auf-Wort-Ausrichtung

auf« (Detel, 2007a, S. 8 mit Bezug auf Searle, 1987, S. 23).

19 Wissen ist nach der Standarddefinition wahre, gerechtfertigte Überzeugung (vgl. ex-

emplarisch Grundmann, 2008) und propositional verfasst; in diesem Sinne artikuliert

TheorieWissen.Nicht-theorieförmigesWissenwirddagegen in singulärenwahrenpro-

positionalen Aussagen oder auch Komplexen von wahren propositionalen Aussagen

zum Ausdruck gebracht, die (noch) nicht systematisch konfiguriert sind oder keinen

spezifischen intellektuellen Weltaufschluss erzeugen.

20 Diese Begrifflichkeiten sind hier notgedrungen technischerNatur; sie dienen dazu, ein

formales Schema auszuweisen, das inhaltlich noch nicht gefüllt ist. Durch die einzel-

nen Dimensionen dieses Schemas werden dann folgende Fragen beantwortet:Worauf

bezieht sich Theorie? Warum bezieht sich Theorie (genau) darauf? Wie bezieht sich

Theorie darauf? Was entsteht daraus, dass sich Theorie auf eine bestimmte Art auf et-

was bezieht? Wie lässt sich das bezeichnen?
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Figuration:

Formatierung

und

Orientierung

[Hinsicht der

Bezugnahme]

Funktion

[Zweck der

Bezugnahme]

Modus

[Art und

Weise der

Bezugnahme]

Wissensart

[Ergebnis

der Bezug-

nahme]

Theorieform

[Begriff für die

Bezugnahme]

→ Ergebnis
Artikulationsformat

theoretischer Bezugnahme [auf Praxis]

[Konfiguration von Figurations-, Funktions- und

Modus-Parametern]
Ausdruck ←

Spezifik

theoretischer

Bezugnahme

| Parameter | Klassifikator |

Parameter | | | Klassifikator

| | Parameter | |

Ausdrucksgestalt theoretischer Bezugnahme [auf Praxis]

[dabei: Figuren von Theorie-Praxis-Verhältnissen]

Tab. 1:Theorie-Dimensionen

Das Spektrum derTheorieformen ergibt sich, indem konstitutive Ausprä-

gungen von Parametern der Figuration, der Funktion und des Modus theore-

tischer Bezugnahmen identifiziert werden.DerTheoriebegriff kann dabei un-

terschiedlich weit gefasst werden (vgl. dazu Tabelle 2):

(1) Theorie imweitestenSinneumfasst sämtliche genuin geistigeBezugnahmen

auf Welt – sofern diese wissensbezogen sind.Theoriearbeit bedeutet hier

allgemein, einen Sachverhalt in seinem Gehalt unter einer bestimmten

Perspektive intellektuell zu erschließen und zur Darstellung zu bringen.

(2) Theorie imweitenSinne umfasst dagegen diejenigen geistigen Beziehungen

zur Welt, die sich auf eine Beobachtungshaltung beschränken (themati-

sche und thetische Formatierungen; ausgeschlossen sind praxeologische

Formatierungen; möglich sind rekursive Formatierungen).

(3) Theorie im engeren Sinne [A] umfasst diejenigen geistigen Beziehungen zur

Welt, die in szientifischen oder philosophischenThematisierungshorizon-

ten erfolgen (thetische Formatierungen).

(4) Theorie im engeren Sinne [B] artikuliert Wort-auf-Welt-Bezüge (rhemati-

sche Formatierungen) –dies umfasst postanalytischeWechselverhältnisse

zwischen Philosophie und Einzelwissenschaften.
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(5) Theorie im engen Sinne umfasst Sprachspiele mit epistemischer Funktion.

(6) Theorie im engstenSinneumfasst eine ausschließlich szientifischeOrientie-

rung.

DieReflexion auf (wissenschafts-)didaktischeTheoriebildung verweist darauf,

dass Didaktik die Erste-Person-Perspektive handelnder Akteure fokussiert

und die Relevanzstrukturen des Lehrhandelns modelliert. Sollen nun didakti-

scheTheorienundModelle alswissenschaftlich gelten,müssennicht nur Sätze

mit propositionalem, sondern auch mit programmatischem, prospektivem,

instrumentell-operativem und normativ-evaluativem Gehalt als Ausdrucks-

formen von wissenschaftlichem Wissen gelten können. Didaktisches Wissen

muss sich als theoriefähig erweisen, indem rationale und diskursfähige

Begründungsfiguren zu seiner Rechtfertigung ausgewiesen werden.

Theoretische Bezüge auf hochschulisches Lehren und Lernen erfolgen bei-

spielsweise

• alsAnalyse vonRelevanzstrukturenhochschulischenLehrens,Lernensund

Studierens – zum Zwecke einer Konzeptualisierung des Bedingungsgefü-

ges vonHochschullehre, akademischem Studium undWissenschaft (epis-

temische Perspektiven –Theorie im engen Sinne);

• als Explikation der Sinnhorizonte lehrender und studierend-lernender

Beschäftigung mit Wissenschaft – zum Zwecke des Entwurfs einer Theo-

rie akademischer Bildung (philosophisch-sinnorientierende Perspektiven

–Theorie im engeren Sinne [A]);

• als Analyse, Reflexion und Kritik von (Begründungs-)Figuren für hoch-

schulisches Lehrhandeln und für den Entwurf von Lerngelegenheiten

und Lernorten (wissenschaftliche Hochschuldidaktik als empiriebasierte

theoretische Didaktik zum praktischen Zwecke, in kritisch-reflexivem

Modus –Theorie im weitesten Sinne).

https://doi.org/10.14361/9783839462966-008 https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.14361/9783839462966-008
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/


160 Rüdiger Rhein

Tab. 2: Konzeptualisierung theoretischer Bezugnahmen auf Praxis
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4.4.2 Theorie-Praxis-Beziehungen

Handlungsfeldbezogene Wissenschaftsdisziplinen haben eine doppelte Refe-

renz auf Wissenschaftslogik (systematische Beobachtungsperspektiven) und

Teilnahmeperspektiven im Feld und bewegen sich zwischen Forschungs- und

Handlungsorientierung. Während es für die Akteure im Handlungsfeld dar-

um geht, Orientierung im Feld zu gewinnen (und dies dann nicht unbedingt

mit ausschließlich wissenschaftlichenMitteln), ist das Ziel wissenschaftlicher

Aufarbeitung ein grundlegendes Verständnis des Feldes. Diese unterschiedli-

chen Thematisierungskontexte generieren nicht nur kontextspezifische Wis-

sensbestände (ohne dass diese hermetisch gegeneinander abgeschlossen wä-

ren), sie verfolgen auch unterschiedliche Fragestellungen – entlang der Diffe-

renzlinie zwischen Erkenntnisinteressen von Grundlagenwissenschaften und

Angewandten Wissenschaften einerseits und Anwendung von Wissenschaft

andererseits.

Wissenschaft kann sämtliche Relevanzfaktoren zum Gegenstand ihrer

Analyse machen. Wissenschaft kann dabei nicht nur wissenschaftsimma-

nente Erkenntnisinteressen artikulieren, sondern auch Erkenntnisinteressen

der Akteure in korrespondierenden Handlungsfeldern und Diskursinteressen

einschlägiger Umwelten. Wissenschaft kann ferner auch die Thematisierun-

gen in den Handlungsfeldern selbst und in den relevanten Umwelten in deren

funktionalen, programmatischen und analytischen Orientierungen zum Ge-

genstand ihrer Betrachtung machen, und nicht zuletzt auch ihre eigenen

Thematisierungsperspektiven (Reflexivität).

Umgekehrt lässt sich auch eine doppelte Referenz professionalisierter

Praxis feststellen: Sie basiert einerseits auf Erfahrungswissen im Feld und

auf Professionswissen, und andererseits auf der Rezeptionwissenschaftlicher

Beobachtungsperspektiven und der Selbstbeforschung eigener Praxis (vgl.

dazu auch Reinmann und Vohle, i.d.B.).

In den unterschiedlichen Ausdrucksgestalten theoretischer Bezugnahme

auf Praxen artikulieren sich Figuren von Theorie-Praxis-Verhältnissen und

Theorie-Praxis-Vermittlungen: Theorien der Praxis (gen. obj.) sind sämtliche

Theorieformen in der Bezugnahme auf Praxis.Theorien der Praxis (gen. subj.)

sind Eigentheorien der Akteure einer Praxis – zumeist in der Form von All-

tagstheorien, ggf. auch in Form elaborierter Theorien der Praxis (gen. obj.),

die durch die handelnden Akteure angeeignet oder entwickelt worden sind.

Praxis kannGegenstand vonTheorie werden inTheorien über Praxis und zur

Praxis und in Theorien von der Praxis, aber auch in Theorien durch Praxis (vgl.

die Anmerkungen in Tabelle 2):
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a) In Theorien über Praxis ist Praxis Gegenstand objektivierter Betrachtung.

Theorien über Praxis bereiten in spezifischerWeise auf, was über eine Pra-

xis bekannt ist (epistemische Funktion; Theorie im engen Sinne). Dabei

können im Speziellen auch die Eigentheorien der Akteure in der Praxis

zumGegenstand theoretischer Betrachtung gemacht werden.

b) Theorien zur Praxis dienen derOrientierung,Regulation undAnleitung ei-

ner handelnden Bezugnahme aufWelt (potenziale sowie handlungsorien-

tierende, -regulative und -anleitende Funktion).21

c) In Theorien von der Praxis werden Sinnhorizonte thematisiert, vor denen

Theorien über bzw. zur Praxis spezifische Bedeutung entfalten (sinnorien-

tierende Funktion; damit in Abgrenzung zuTheorien über Praxismit ihrer

epistemischen Funktion).

d) Theorien durch Praxis sind Theoriebildungen im Zuge eines originären

Praxisvollzuges, als rekursive, zurückdenkende Bezugnahme auf Praxis:

Theorie zur bzw. über Praxis durch (diese) Praxis.22 Im Alltagshandeln

erfolgt dies im Zuge der Generierung von Erfahrungswissen. Systema-

tisch erfolgt dies im Modus der Reflexion, wenn Akteure eine von ihnen

vollzogene Praxis zum Gegenstand ihrer Beobachtung oder Beforschung

machen (das Zurückdenken auf fremde Praxis wäre dagegen Theoriebil-

dung über Praxis). Da es sich wesentlich um eigene Praxis handelt, ist das

Wissen, das durch Reflexion gewonnen wird, durch die Erste-Person-Per-

spektive ausgezeichnet – im Gegensatz zu den übrigen Wissensformen,

die in einer Dritte-Person-Perspektive vorliegen.23

Als Figur für die theoretische Erschließung hochschulischen Lehrens, Ler-

nens und Studierens in seinen relevanten Dimensionen liegt eine Trias aus

21 Hier ist die Differenz zwischen propositionaler und performativer Logik zu berücksich-

tigen (vgl. dazu auch Bohnsack, 2020): Theorien zur Praxis sind (noch) keine Theorien

für die unmittelbare Anwendung in der Praxis. Disziplinär gespeiste Theorien zur Pra-

xis dürfen nicht rezeptologisch kurzgeschlossen werden: es handelt sich um Veran-

schlagungen vonWissen für prinzipielleAnwendungen, nicht umkonkreteAnleitungen

für spezifische Realisierungen.

22 Hiervon zu unterscheiden ist, dass Theorie zu ihrer Genese immer auch einer operati-

ven Methodik (als Praxis3) bedarf.

23 Unbenommen bleibt, dass sich dieses Wissen mit externen Beobachtern teilen lässt;

auch können externe Beobachter beim systematischen Zurückdenken auf den Praxis-

vollzug und bei dessenAnalyse beteiligt sein; die Grenzen zwischen Theorie durch Pra-

xis und Theorie über Praxis sind fließend.
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bildungstheoretischer Hochschulforschung (analytische Beobachtungsper-

spektive; Theorien über Praxis), Philosophie der Hochschulbildung (Sinn-

dimension; Theorien von der Praxis) und theoretischer Hochschuldidaktik

(analytische Teilnahmeperspektive und analytische Dialogperspektive; Theo-

rien für Praxis,Theorien durch Praxis) nahe.

4.5 Wissenschaftsdidaktik als Gegenstand rekonstruktiver

Theoriebildungsforschung

RekonstruktiveTheoriebildungsforschung fokussiert auf den äußeren Prozess

der Bildung von Theorien erster Ordnung aus einer Beobachtungsperspek-

tive zweiter Ordnung. Dabei interessiert insbesondere die Einbettung der

Theoriearbeit in intellektuelle und soziale, kulturelle und institutionelle sowie

ökonomische und politische Kontexte. Rekonstruktive Theoriebildungsfor-

schung bedeutet insofern die Explikation von Dispositiven und Paradigmen

und die Untersuchung vonTheoriewandel –mitWissenschaftsgeschichte und

Wissenschaftssoziologie als empirischen Auslegern. Leitend sind dabei die

Fragen, was sich – aus welchen Gründen – in welchem intellektuellen und in

welchem historischen und sozial-kulturellen Kontext jeweils spezifisch arti-

kuliert und welche Zusammenhänge zwischen Theorien, Handlungsfeldern,

Rahmenbedingungen und Diskursen ausgewiesen werden können (vgl. zu

dieser Figur Forneck &Wrana, 2005, S. 7).

Die Untersuchung der Konstitutionsbedingungen von Wissenschaftsdi-

daktik fragt nach ihrer Einbettung in intellektuelle, soziale und institutionelle

sowie kulturelle, ökonomische und politische Kontexte. Mindestens lässt sich

hochschulisches Lehren und Studieren in folgenden Kontexten thematisie-

ren:24

a) WissenschaftlicheThematisierungen in einschlägigen Disziplinen (insbe-

sondere Erziehungswissenschaft, Psychologie, Soziologie, Kulturwissen-

schaft, Philosophie, Geschichtswissenschaft).

b) Thematisierungen im Handlungsfeld selbst als Reflexion über wissen-

schaftsdidaktische Prozesse, über praktische Ziele und über die Anforde-

24 Systemtheoretisch ließe sich hier auch von drei Funktionssystemen sprechen, in denen

wissenschaftsdidaktische Fragen in jeweils spezifischer Hinsicht thematisiert werden

können: das Funktionssystem Wissenschaft, das Bildungssystem und die Funktions-

systeme Politik, Recht, Wirtschaft und Medien.
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rungenundProblemlagen,diemit derRealisierungdieserZiele verbunden

sind.

c) Thematisierungen in relevanten Umwelten (Politik und Recht,Wirtschaft,

Medien und gesellschaftlicheÖffentlichkeit) in Form von vortheoretischen

Diskursen und der Artikulation von Erwartungen an das Handlungsfeld

(mit denen sich dieses dann konfrontiert sieht).

DerDiskursüberhochschulischeLehreundakademischesStudiumerfolgtda-

bei in spezifischen Diskursrollen:

• wissenschaftliche Beobachtungsperspektiven mit jeweils spezifischen Er-

kenntnisinteressen;

• Teilnahmeperspektiven von primären Akteuren imHandlungsfeld mit ih-

ren feldinternen Verständigungs- und Reflexionsbedarfen;

• diskursiveund reflexiveVermittlungsperspektivenvonThird-Space-Agen-

ten undThird-Space-Akteuren25 im Feld – auf der Grundlage von Analysen

intern und extern induzierter Feldkräfte und der Reflexion und Kritik ex-

terner Anforderungen und ihrer Vermittlung, Bearbeitung und Durchset-

zung im Feld;

• funktionaleBeobachtungsperspektivenvonexternenAkteuren in (relevan-

ten)Umwelten–Diskurse indenübrigen Funktionssystemen über Aspekte

vonwissenschaftlicher Bildungunddie Artikulation vonErwartungenund

Anforderungen.

Vor diesem Hintergrund kann dann das Themenspektrum wissenschaftsdi-

daktischer Diskurse betrachtet werden: Welche Konjunkturwellen wissen-

schaftsdidaktischer Theorien lassen sich identifizieren? Eine konkrete Frage

kann beispielsweise lauten, inwiefern in Diskursen zu Didaktik und Bildung

auch die Hoffnung auf Erlösungsversprechen artikuliert wird.

25 Unterschieden wird hier zwischen Third-Space-Agenten und Third-Space-Akteuren:

Third-Space-Agenten vermitteln exklusiv, explizit und imAuftrag, Third-Space-Akteu-

re dagegen verbleiben während der Vermittlung in ihrer primären Rolle im Feld oder

in derWissenschaft. Für Agenten und Akteure stellt sich aber gleichermaßen die Frage

nach ihrem Mandat.
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