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Susann Hofbauer, Lukas Schildknecht, Felix Schreiber und
Katharina Vogel

Was das Innere zusammenbhiilt.
Eingrenzung — Ausgrenzung — Verhiltnisbestimmung

1 Digitale Vergemeinschaftungen: Zum sozialen Kontext des Bandes

Was eine (erziechungswissenschaftliche) Tagung ist, wird i.d.R. als bekannt vorausgesetzt; die
wenigsten von uns haben vor ihrem ersten Tagungsbesuch gewusst, was sie erwartet, und
doch kommen Fachtagungen zumeist mit — bei niherem Hindenken: erstaunlich — wenig
,Betriebsanleitung’ aus. In den Programmen erfihrt man etwas iiber den Tagungsort, An-
und Abreisezeiten und das Vortragsensemble, je nach Tagungsformat erginzt um Hinwei-
se auf gemeinsame Kulturunternehmungen oder Essensverabredungen, vergiinstigte Hotels
oder Parksituationen. Mehr erfihrt man meistens nicht: Man weifS, wann, aber man weif$
nicht genau, was. Aus der Perspektive der Besucher:innen bleibt offen, was man eigentlich
tun, wie man sich verhalten und letztlich sogar, wie man bei alldem eigentlich aussehen soll.
Manches kann man im Vorfeld zwar bei tagungserfahrenen Kolleg:innen erfragen, anderes
bleibt aber unausgesprochen und vage, man lernt es beim Dabeigewesensein, durch Beob-
achtung und Nachahmung oder eben absichtlicher Nicht-Nachahmung. Spitestens nach der
dritten Diskussion im Anschluss an einen Vortrag weif§ man z.B., dass auf die Frage nach
,Fragen oder Anmerkungen® der Moderation wenige Fragen, aber viele elaborierte Ko-Refera-
te folgen, und man stellt fest, dass sich Qualifikand:innen in diesen Kontexten meist hoflich
zuriickhalten. Man lernt, wo und wie man sich in Pausen und beim Essen so platziert, dass
Kommunikation mit anderen méglich wird, ohne entweder vereinsamte oder aber aufdring-
liche Eindriicke zu hinterlassen. Kurz, wie man tagt, wenn man tagt, lernt man dadurch, dass
man tagt (Doing Conference).

Als zu Beginn des Jahres 2020 deutlich wurde, dass die mafigeblich von Susann Hofbauer ge-
plante Herbsttagung der Kommission Wissenschaftsforschung nicht in Prisenz wiirde statt-
finden kénnen, entschied sich der Kreis der Sprecher:innen gemeinsam mit dem Organisa-
tionsteam dazu, ,Irgendetwas online’ zu veranstalten. Wie genau dieses ,Irgendwas’ aussechen
kénnte, wie es sich technisch realisieren lassen und ob es iiberhaupt auf Interesse stofSen wiir-
de, war zunichst unklar. Nicht nur, weil es technische Hiirden zu iiberwinden galt, sondern
weil sich alle miteinander — Veranstalter:innen wie auch Referierende und Zuschauende —
plotzlich auf fremdem Terrain wiederfanden, ohne genau zu wissen, wie ,das’ nun eigentlich
funktionieren wiirde. Doing conference stief§ im Rahmen des neuen Spielfeldes Online- Tagung
an seine Grenzen, denn plétzlich mussten Dinge erklirt oder zumindest sprachlich expliziert
werden, die frither unausgesprochen immer schon irgendwie da waren. Umso mehr freuen
wir uns dariiber, dass die Online-Tagungsreihe, auf der dieser Band basiert, mit insgesamt
sechs Themenforen, 23 Referent:innen und jeweils zwischen 30 und 50 Teilnehmer:innen
offenbar erfolgreich war — wie auch immer ,das‘ funktioniert hat.

doi.org/10.35468/6042-01



8 | Susann Hofbauer, Lukas Schildknecht, Felix Schreiber und Katharina Vogel

Es lohnt sich also dariiber nachzudenken, was Tagungen eigentlich sind. Denn sie sind als
Format fester Bestand wissenschaftlicher Communitys. Forschungsergebnisse werden pri-
sentiert und kommentiert, theoretische Agenden werden vorgestellt und Themen iiberhaupt
erst zu solchen erhoben. Tagungen sind daher ein Brennglas wissenschaftlicher Kommunika-
tion in actu (Schildknecht 2022). Zugleich wird diese fachliche Ebene, die Tagungen hiufig
als Selbstbeschreibung und Legitimation dient, von einer sozialen begleitet. Diese Ebene
trigt die Ziige eines Events. Sie besteht im Zusammentreffen der empirischen Personen,
die, Arbeitstreffen ausgenommen, hiufig aufeinander eher kommentierend, zitierend und
kritisierend in Biichern und Artikeln Bezug nehmen (Hitzler & Hornbostel 2014). Doch
auf Tagungen spannt sich jenes Netz von Bezugnahmen konkret innerhalb von Auftritten
(Etzemiiller 2019). Eine besondere Dynamik entwickelt sich dabei gemif8 der, um die thea-
terwissenschaftliche Sprache Fischer-Lichtes zu nutzen, , Liveness® (Fischer-Lichte 2004, 58).
Wissenschaftliche Positionierungen und Zugehérigkeiten zu Denkschulen begleiten die Vor-
trige. Diese konnen wiederum in den an die Vortrige anschlieSenden Diskussionen gelobt,
kritisiert oder gar diskreditiert werden. Als Reaktion ist es dann bei den Vortragenden ihren
Beitrag zu verteidigen (Schildknecht 2022, 175f.). Wenngleich ein Anspruch auf argumen-
tative Redlichkeit das (erziehungs-)wissenschaftliche Ethos zu flankieren scheinen und Mo-
derator:innen manchmal als Schiedsrichter:innen mit Mahnungen zur Fairness auftreten, so
haben wir es bei Tagungen mit einem machtdurchzogenen Feld zu tun. Das angesprochene
doing conference bringt praktisch eine Normativitdt zum Ausdruck, die dann zur Leitlinie
von Anerkennung im sozialen Feld der Wissenschaft wird. Das wissenschaftliche Feld etab-
liert ein Gefiige von Anerkennungsverhiltnissen, das etablierten Protagonist:innen erlaubrt,
sich durch Expertise im Einhalten der Spielregeln hervorzutun und auch neue Spielregeln
zu etablieren (Jergus 2017). Fiir Menschen, die neu im Feld der Tagungsteilnehmer:innen
sind, ist eine Orientierung an jenen Normen eine Richtschnur, um sich in den Gepflogen-
heiten und Sprachspielen zurechtzufinden. Nationale und internationale Tagungserfahrun-
gen unterscheiden sich dabei in letzterer Hinsicht ungemein, weil jeder Vortrag und jede
Diskussion vorsichtig engagierte Anniherung einfordert aufgrund verschiedener sprachlicher
Bedeutungsvariationen, gesellschaftlicher Kontexte und akademischer Kulturen mit poten-
tiellem Missverstehen im Verwenden der englischen Konferenzsprache (Lawn 2014). Tagun-
gen sind dabei nicht als starre Gebilde zu verstehen. Die anerkannten Dresscodes, die etab-
lierten Rituale der Geselligkeit und der Kanon der Namen, die zitierbar sind, kann innerhalb
eines gewissen Rahmens von jenen Protagonist:innen variiert werden, die im Feld als gesetzt
gelten. Gleichzeitig fordern neue Generationen an Tagungsginger:innen und Kohorten an
Referent:innen die etablierten Muster heraus: Selbst die akribischste Anpassung an Vorbilder
bleibt dennoch eine iterative Neuinterpretation. Die Dynamik des wissenschaftlichen Fel-
des mit neuen Qualifikand:innen und Partizipient:innen bringt frischen Wind ins Feld und
moge er noch so zahm sein, allein durch die unterschiedlichen biographischen Konstellatio-
nen zwischen Etablierten und Neuen.!

1 Es wire eine empirisch zu klirende Frage, ob eine zumindest mogliche Heterogenitit des Quellenkanons in der
Erziehungswissenschaft beziiglich der Offnung zu Postkolonialer Theorie, Gender- und Queerstudies und radi-
kaldemokratischen Ansitzen (Rieger-Ladich 2019) nicht auch mit einer Heterogenitit beziiglich der sozialen
Zusammensetzung der Erziehungswissenschaft (beziiglich Gender, Race, Class et cetera) einhergeht.

doi.org/10.35468/6042-01
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2 Verhiltnisbestimmungen: Zum thematischen Kontext des Bandes

Die Versuche, tiber Erziechungswissenschaft zu sprechen, sie zu vermessen und ihr eine gewis-
se theoretische sowie systematische Ordnung zu verleihen, gehen einher mit Grenz- und Ver-
hiltnisbestimmungen. Untersuchungen von Ein- und AusschliefSungen, der ,Zwischen‘-Posi-
tionierung der Erziehungswissenschaft, aber auch Grenzziehungen zum ,gesellschaftlichen
Auflen’ durch das erzichungswissenschaftliche Innen® sind bestindige Themen der Erzie-
hungswissenschaft im Allgemeinen (Miiller, Bohne & Thole 2013) und der Wissenschafts-
forschung der Erziehungswissenschaft im Besonderen. Ein Blick in die Biande der Kommis-
sion geniigt: Die Kontroversen, Dialoge und Grenzen zweier erziehungswissenschaftlicher
Paradigmen (Vogel 1991) erfuhren 24 Jahre spiter eine Neuerkundung mit der Themati-
sierung der Ausdifferenzierung von Begrifflichkeiten, Methoden, Ansitzen aber auch diszi-
plinirer Verselbststandigung (Glaser & Keiner 2015). Die Entgrenzung disziplindrer Profil-
linien kann als ein Ausdruck ausdifferenzierter Theorieentwicklungen verstanden werden,
welche wiederum die soziale Vielfalt entgrenzter gesellschaftlicher Bewegungen einzufangen
und zu beschreiben versucht (Kade 1994). Insbesondere im Kontext diffuser und uniiber-
sichtlicher Kommunikationsrinder zielt die Wissenschaftsforschung auch auf die Formation
von Systematiken, Klassifikationen und Ordnungen (innerhalb) ihrer eigenen Wissens- und
Theorieangebote (Horn & Wigger 1994). Dazu zihlen auch Diskussionen tiber den Er-
kenntnisfortschritt, die Leistungen oder eben Leistungsgrenzen erziehungswissenschaftlicher
Produktionen innerhalb der Disziplin selbst (Rucker 2017), im Verhilenis zu den Subdiszi-
plinen zum einen oder im Verhiltnis zu Erwartungen einer politischen und padagogischen
Offentlichkeit zum anderen (Keiner 2001; Keiner & Pollak 2001). Auch gegenwirtig neh-
men ,Grenz‘-debatten innerhalb der Erzichungswissenschaft wieder zu (Stadler-Altmann &
Gross 2019; Biinger & Jergus 2021; Merten & Reichenbach 2022), was eine Suche nach
neuen ,Ordnungen’ oder nach der ,Einheit der Differenz (Luhmann & Schorr 1988) indi-
zieren lisst. In der Wissenschaftsforschung der Erziehungswissenschaft — speziell auch jene
Tagungsbinde und Beitrige, die mit den Grenzen der Disziplin argumentieren — stellte die
Systemtheorie nach Luhmann und Schorr (1988, 1996) eine prominente GrofStheorie dar,
die den Blick auf die ein- und ausschliefende Kommunikationsprozesse zum einen und
Grenzbearbeitungen zum anderen geformt und methodologisch geschirft hat (u.a. Meseth
2016, 2011; Tenorth 2012; Kraft 2007; Kénig 2001; Keiner 1999).

Mit Blick auf diesen Band kénnte man nun meinen, dass sich mit einem Generationswech-
sel von Wissenschaftler:innen auch prominente Theoriebeziige wandeln. Méglicherweise ist
ein Wandel an Theoriebeziigen auch Ausdruck einer zunehmenden Eigenrekrutierung und
Disziplinierung der Erziehungswissenschaft selbst (vgl. Gross, Hofbauer & Keiner 2022).
Dieser theoretischen steht eine kontextualisierte Deutung entgegen, nimlich dass durch die
gegenwirtige pandemische Lage die soziale Praktik der Tagungsplanung mit Ausschreibung,
Beitragsbewerbung und -auswahl im Ausnahmezustand und damit durch einen Bruch mit
der eingetibten Wiederholung sozialer Praxis (Elven 2020) gekennzeichnet ist. Dadurch wird
auch sichtbar, dass die Systematik der Beitrige induktiv erfolgte, d.h. durch Interpretationen
von Gesagtem und Geschriebenem im Hinblick auf ihre Unterschiede und Verbindungen.
Das In-Beziehung-Setzen — das Beobachten, Erkennen und Benennen der diskursiven Gren-
zen und Grenzziechungen, das Relationieren und das Zuordnen der Beitrige — sind ebene jene
Praktiken, die den Ubergang bilden von dem Doing (Digital) Conference zu Doing Conference
Proceedings.

doi.org/10.35468/6042-01
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3 Zu den Beitrigen des Bandes

Der vorliegende Band ist dreigeteilt. Die Beitrige im ersten Teil (Historische Betrachtungen:
Radikalitit — Differenz — Extklusion) beschiftigen sich mit verschiedenen Grenzziehungen
der Erziehungswissenschaft aus historischer Perspektive, nimlich mit der Betrachtung von
Ein- und Ausschliissen, genauer mit der Markierung von einem ,hier und einem ,dort“.
Selma Haupt, Tobias Lefner und Christian Timo Zenke diskutieren etwa die Beziehung der
etablierten Erziehungswissenschaft zur pidagogischen Radikalitit. Am Beispiel der Forderung
nach einer Entschulung der Gesellschaft, der Antipidagogik und der Bewegung der Freien
Demokratischen Schulen sowie ihrer differenten Rezeptionsgeschichten plidieren sie fiir eine
weitere Untersuchung radikaler Ideen und die darin vollzogenen Grenzverschiebungen.
Daniel Erdmann untersucht die heterogene Rezeption Immanuel Kants und nutzt dazu wis-
senschaftlich-padagogische bzw. erziehungswissenschaftliche Lehrbiicher. Mittels Referenz-
analyse in den Zeitriumen 1750-1850 und 1983-2017 zeigt er, wie facettenreich die Ver-
wendungsweisen in den erziechungswissenschaftlichen Themenkomplexen sind und dass sich
dennoch eine spezifische Dominanz von Themen in Philosophie, (piadagogischer) Theorie-
bildung und Anthropologie herausstellen lisst, die sich tiber die Zeit verschiebt.

Sylvia Wehren beschreibt die z6gerliche Aufnahme bzw. Bearbeitung einer kdrper- sowie leib-
inklusiven Theorie in die erziehungswissenschaftliche Grundlagenforschung. In der histori-
schen Kontextualisierung der Widerstinde beschreibt sie die Etablierung einer europiischen
Geistesgeschichte, die vielmehr den Geist und weniger den Leib in den Vordergrund stellt.
Insbesondere das komplexe Zusammenspiel vom Aufkommen eines hierarchisch und he-
gemonial organisierten Androzentrismus, die einhergehende Abwertung und Entfremdung
korpernaher pidagogischer Arbeit und der Vernachlissigung des Kérpers in der auf Denken
und Geistesbildung ausgerichteten Verschulung der Pidagogik machen die diskursive Exklu-
sion physiologischer Kategorien im Erzichungsdenken deutlich. Dieser bildungshistorische
Beitrag bildet damit den Ubergang zum zweiten Teil des Bandes.

Der zweite Teil (Grenz-Beziehungen: Gestaltung — Etablierung — Diversifizierung) bearbeitet
aus verschiedenen theoretischen und methodischen Perspektiven die Verhiltnisbestimmung
und inhdrenten Grenz-Beziehungen (in) der Erziehungswissenschaft zu sich selbst, zur Etab-
lierung neuer Subdisziplinen und zu ihrem (wissenschaftspolitischen) Auflen.

Maria Kondratjuk stellt die Frage, ob Transdisziplinaritit ein inhdrentes Merkmal der Erzie-
hungswissenschaft ist und wie Grenzen und deren Bearbeitung in der Erziehungswissenschaft
kategorial wie empirisch zu greifen sind. In der Thematisierung von Disziplinaritit und In-
ter- und Transdisziplinaritit konnen die (neuen) Grenzen der Formierung und Konturierung
von disziplindren Wissensordnungen und ihre jeweiligen gesellschaftlichen und disziplindren
Auflenverhiltnisse analytisch bearbeitet werden.

Tamara Diederichs betrachtet die Herausbildung der Organisationspidagogik als Teildiszi-
plin und den quer dazu liegenden Kommunikationsraum der Erzichungswissenschaft. Als
Gegenstand der Analyse dienen die Tagungsbinde der AG bzw. Kommission Organisati-
onspidagogik (2009-2020), der darin auftretenden Sprecher:innen, der (sub)diszipliniren,
(aufler)padagogischen und institutionellen Beteiligung. Dabei stellt sie neue kommunikative
Grenzentwicklungen fest, die sich an der gemeinsamen Thematisierung und Bearbeitung von
Organisation und Erziehung zeigen lassen.

Die Grenzziehungen zwischen Erzichungswissenschaft und Nicht-Wissenschaft thematisie-
ren Markus Riefling und Frederick de Moll mit der Metapher der ,Auf8enpolitik der Erzie-
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hungswissenschaft’. Aufgrund aktueller Anlisse relationieren sie politische Entscheidungen
und die Inanspruchnahme wissenschaftlicher Erkenntnis in drei Variationen. AnschlieSend
untersuchen sie den bildungspolitischen Einbezug und die Erfahrungen der Bildungsfor-
schung, die mit dem akademischen Alter tendenziell erniichternd ausfillt.

Barbara Gross, Karin Karlics, Susann Hofbauer und Edwin Keiner betrachten die wissenschafts-
politischen Vermessungen und kategorialen Zuordnungen erziechungswissenschaftlicher Zeit-
schriften in Italien. Diese Zeitschriftenlisten favorisieren insbesondere Internationalitit im
Sinne englischsprachigen Publizierens. Anhand einer Zeitschriftenanalyse deutsch- und eng-
lischsprachiger Beitrige zeigen sie jedoch die schwache wechselseitige Bezugnahme in der
erzichungswissenschaftlichen Kommunikation zwischen Italien und Deutschland.

Der dritte Teil (Methodische (New)Zugiinge: Systematisierung — Piidagogisierung — Materialisie-
rung) schligt verschiedene methodische Zuginge bzw. neue oder kaum beachtete Perspekti-
ven zur erzichungswissenschaftlichen Wissen(schaft)sforschung vor und zeigt ihr analytisches
Potential auf.

Felix Schreiber und Colin Cramer schlagen eine neue Methode vor, die sich an der Schnittstel-
le von systematic review und Inhaltsanalyse befindet. Sie prisentieren am Beispiel ,Bildungs-
wissenschaft(en) die Moglichkeit des Herausarbeitens von begrifflicher Auffassungsvielfalt
durch die methodische Entwicklung von Heuristik iiber Klassifikation zur Systematik.

Die Untersuchung erziechungswissenschaftlicher Wissensproduktion anhand von Zeitschrif-
ten- und Autor:innenanalysen ist ein gingiges methodisches Verfahren. Verena Weimer und
Dirk Tunger verschieben den Fokus von den Schreibenden auf die Leser:innenschaft erzie-
hungswissenschaftlicher Texte und Zielgruppen erziechungswissenschaftlicher Zeitschriften.
Sie gehen dabei der Frage nach, ob sich Korrelationen im Zitations- und Downloadverhalten
bei der Leser:innenschaft erzichungswissenschaftlicher Zeitschriften zeigen lassen.
Christiana Bers legt den Schwerpunke ihrer Arbeit auf die bisher nur selten beachtete Mate-
rialicdt von Wissen(schaft)sprozessen. In der Doppelperspektive von epistemischen Dingen
als Wissensspeicher (z.B. Sammlungen) und Dingen als Teil bzw. Gegenstand der Wissens-
produktion selbst, kommen Infrastrukturen, Archive, Ergebungs- und Auswertungsmodelle
oder auch Klassifikationen in ihrer historischen und (erziehungs)wissenschaftlichen Einbet-
tung, Verwendung oder Konstitution selbst in den Blick.

Auch Hannes Kinig betrachtet einen nur wenig beachteten Gegenstand erziehungswissen-
schaftlicher Wissenschaftsforschung. Er untersucht die manifesten und latenten Sinnstruk-
turen der erzichungswissenschaftlichen Lehre am Beispiel cines allgemein-pidagogischen
Lehrangebots im Rahmen des Lehramtsstudiums. Konig zeigt, dass sich die traditionelle
Thematisierung der Spannung von Wissenschaftlichkeit und gleichzeitigem Anspruch und
Versprechen pidagogischer Praxisrelevanz in der universitiren Lehre rekonstruieren lisst.
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Wie radikal ist noch normal?
Zum Verhiltnis von etablierter Erziehungswissenschaft

und pidagogischer Radikalitit

1 Einleitung

Wenn iiber Fragen der Radikalitit gesprochen wird, dann geht es dabei auch immer um Be-
messungen des Abstands: also um Einschitzungen wie ,Das geht doch zu weit?!* oder ,Das
sprengt jetzt den Rahmen!‘. Solche Aussagen verlangen allerdings nach einer Positionierung,
sowohl seitens derjenigen, die sie titigen, als auch in Bezug auf das, was bezeichnet wird.
Gleichzeitig jedoch wird mit einer solchen Positionierung immer auch ein Feld umrissen
(oder mitunter sogar erst erdffnet), auf dem sich die zu positionierenden Punkte iiberhaupt
erst als voneinander ,zu weit' entfernt verorten lassen: Es braucht also die Markierung eines
JHier und eines ,Dort".

Mit Blick auf das Feld der Erziehungswissenschaft sollen diese beiden Markierungspunkte im
Folgenden nun anhand der Bezeichnungen etablierte Erziehungswissenschaft und péidagogische
Radikalitit gefasst, zueinander in Bezichung gesetzt und diskutiert werden. Radikalitit ver-
stehen wir dabei — im Anschluss an Willeke, Peters und Roth (2017) sowie Zenke (2022)
— als relationalen Begriff, dessen Verwendung immer ein spezifisches Verhiltmis markierc —
genauer: ,eine wahrgenommene oder zumindest behauptete Differenz zu einem wie auch
immer gearteten Status quo“ (ebd., 61). Das solchermaflen als radikal Markierte steht dabei
allerdings nicht in einem neutralen Verhiltnis zu jenem Status quo, sondern trigt in sich
immer schon den Anspruch, dass jene Normalitit einer grundlegenden Verinderung bedarf.
Das Radikale ist folglich ein Vorschlag, wie das als zeitgendssisch gegeben und prigend Wahr-
genommene zu verindern sei.! Da allerdings das ,als ,normal‘ Assoziierte” bei einem solchen
Markierungsvorgang zugleich unweigerlich als ,normgebende Bezugsgrofie“ des Radikalen
mitgedacht und mitaufgerufen werden muss, dient die Kennzeichnung von etwas als ,radi-
kal“ zugleich immer auch der ,Konstitution und dem Erhalt” jenes zeitgendssischen ,,Nor-
malfeldes” — ein Vorgang, der einerseits eine ,,Grenzziehung” zu jenem ,,Normalfeld impli-
ziert und andererseits ,spezifische Bewertungsmechanismen aktiviert” (Willeke u.a. 2017,
9). Eine als etabliert wahrgenommene Pidagogik und Erziehungswissenschaft im Sinne einer
,normgebenden Bezugsgrofie’ ist somit die unabdingbare Voraussetzung, um die Radikalitit
einer pidagogischen Idee iiberhaupt erst zu bestimmen:

»Ganz in diesem Sinne steht denn auch im Rahmen des diskursiven Sich-in-Bezichung-Setzens zu
radikalen pidagogischen Ideen nicht allein die als radikal markierte Idee als solche zur Disposition,

—_

Gleichzeitig muss zumindest in der deutschsprachigen Verwendung des Begriffs radikal immer auch beriick-
sichtigt werden, dass dieser zwar historisch zunichst in den 1830er Jahren ,wertneutral, einen Umschwung*
(Willeke u.a. 2017, 7) meinte, in seiner weiteren politischen Karriere jedoch eine eindeutig negative Konnotation
entwickelte und zur ,negativen Etikettierung® (ebd., 8) politisch unliebsamer Positionen verwendet wurde.
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sondern ebenso der durch diesen Markierungsvorgang sichtbar werdende Ort des Etablierten im Feld
des Pidagogischen selbst“ (Zenke 2022, 62).

Die sich aus diesem Wechselverhiltnis ergebenden Spannungen und Dynamiken sollen da-
her im Folgenden an insgesamt drei Beispielen kurz skizziert und diskutiert werden: an Ivan
Illichs Forderung nach einer Entschulung der Gesellschaft und deren Adaption durch Hart-
mut von Hentig (Abschnitt 2), an der Antipidagogik (Abschnitt 3) sowie anhand der Bewe-
gung der Freien Demokratischen Schulen (Abschnitt 4). Ausgewihlt werden diese drei Bei-
spiele als drei radikale Positionen im Verhiltnis zur Erziehungswissenschaft in der jiingsten
Disziplingeschichte. Die Aushandlungen von Illichs Forderung und Hentigs Adaption sowie
die Auseinandersetzung mit der Antipiddagogik wird in der in den 1970er Jahren gefiihrten
Diskussion betrachtet, wihrend im Anschluss das gegenwirtige Verhilenis der Freien Demo-
kratischen Schulen und der Erziehungswissenschaft diskutiert wird.

2 Von der Entschulung der Gesellschaft zur Entschulung der Schule?

Zu Beginn méchten wir unseren Blick zunichst auf Ivan Illich (1926-2002) richten — und
damit auf eine Person, die, zumindest im deutschsprachigen Raum, wie wohl keine zweite
mit dem Begriff der pidagogischen Radikalitit verbunden wird. So griindet Illichs Ruf als
yradikale[r] Kritiker jedwelcher institutioneller Bildung® (Bohl u.a. 2015, 178) und ,viel-
leicht radikalste[r] Kulturkritiker der neueren Zeit“ (Jurk 2019, 7) vor allem auf seiner 1971
im englischsprachigen Original sowie 1972 in deutscher Ubersetzung erschienenen Schrift
Deschooling Society (Illich 1971), im Rahmen derer er fiir eine grundsitzliche Abkehr vom
Prinzip der Schule und damit einhergehend zugleich fiir eine radikale ,Entschulung der Ge-
sellschaft“ (so die deutsche Ubersetzung des Titels) eintrat.

Besonders aufschlussreich fiir das hier zur Diskussion stehende Verhiltnis von pidagogischer
Radikalitit und etablierter Pidagogik/Erziechungswissenschaft sind dabei allerdings weniger
die betreffenden Uberlegungen Illichs selbst, sondern vielmehr dessen Rezeptions- und Ad-
aptionsgeschichte in der deutschsprachigen Diskussion der 1970er Jahre. Diese Geschichte
wiederum ist ungemein eng mit der Person Hartmut von Hentigs verbunden, der, wie Edith
Kohn es formuliert, als wichtigster , Kommunikator fiir Ivan Illich® diesen in Deutschland
tiberhaupt erst bekannt gemacht habe — und zwar, indem er dessen ,,Gedanken zur Schule®
gewissermaflen vorgekostet und dann empfohlen habe (Kohn 2012, 161). So schrieb Hentig
nicht nur das Vorwort fiir die 1972 erschienene deutschsprachige Ausgabe von Deschooling
Society (Illich 1972), sondern flankierte ebendiese Verdffentlichung zugleich durch mehrere
eigene Verdffentlichungen zum Thema — darunter die beiden Monographien Cuernavaca
oder: Alternativen zur Schule (1971) sowie Die Wiederherstellung der Politik — Cuernavaca
revisited (1973).

Speziell in seinen beiden Monographien prisentierte Hentig der deutschen Offentlichkeit
allerdings nicht nur ausfithrlich Illich und dessen Forderung nach einer Entschulung der
Gesellschaft, sondern er stellte ebendieser Forderung zugleich seine eigene Anverwandlung
des Illich’schen Entschulungsbegriffs entgegen: die Forderung nach einer ,Entschulung der
Schule” — und eben nicht der Gesellschaft (siehe insbesondere Hentig 1971, 105ff.). Illichs
radikale Forderungen nach einer Abschaffung der Schule gerieten bei Hentig auf diesem Wege
also letztlich zu einer Art Gedankenexperiment, an dessen Ende ein neuerliches Plidoyer

2 Der folgende Abschnitt basiert auf Zenke 2022.
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gerade fiir den Erhalr der Institution Schule stand — ja, man kdnnte sogar sagen, ein Plidoyer
fiir deren Ausweitung hin zu einem umfassenden, ganztigig organisierten und dadurch umso
machtvolleren , Lebens- und Erfahrungsraum®.? Auch in historiographischen Darstellungen
zum Thema wird Hentig dementsprechend nicht nur als derjenige hervorgehoben, der Il-
lichs Ideen und Forderungen in den bundesrepublikanischen Diskurs der 1970er Jahre zu
iibertragen half, sondern dariiber hinaus zugleich als deren dauerhafter Ensschirfer — insofern
niamlich, als er, wie Jiirgen Oelkers es formuliert, aus der ,,Entschulung der Gesellschaft” die
»paradoxe Entschulung der Schule® gemacht und dadurch gerade die , Radikalitit des Ent-
wurfs® Illichs nachhaltig ,unterlaufen® habe (Oelkers 2017).

Entscheidend fiir unser Thema ist in diesem Zusammenhang nun allerdings, dass Hentig
die von ihm 6ffentlichkeitswirksam fiir Illich errichtete Bithne zugleich ganz gezielt fiir seine
eigenen Zwecke nutzt. So verwendet Hentig die Radikalicit von Illichs Plidoyer fiir eine
»Entschulung der Gesellschafi* letztlich dazu, um in Abgrenzung von dieser Radikalitit die
eigene (bereits zuvor vertretene und 6ffentlich zunichst selbst als radikal wahrgenommene)
DPosition einer ,Entschulung der Schule“ weniger radikal, sondern vielmehr gemifligt und
vergleichsweise anschlussfihig erscheinen zu lassen. Oder, wie er selbst es zu Beginn seiner

Einleitung in Ilichs Entschulung der Gesellschaft formuliert:

»[Dlieses Buch [...] wird eine Allianz zwischen Reformern und Bewahrern stiften, die beide sich
nicht ertriumt haben. Sie werden an ihm entdecken, was sie gemeinsam erhalten wollen, wenn auch
mit verschiedenen Mitteln: die Schule — die Schule als das 6ffentlich kontrollierte Instrument der
gesellschaftlichen Selbststeuerung® (Hentig 1972, 5).

Unter Bezugnahme auf Illich nutzt Hentig insofern also die Relationalitit von Radikalitit,
um die Grenzen des Noch-nicht-Radikalen nachhaltig zu verschieben und so ebenjene von
ihm anvisierte und fiir seine eigenen Reformprojekte benstigte ,,Allianz zwischen Reformern
und Bewahrern® zu stiften. Denn es ist weder so, dass Illichs ,,Bombe® (Hentig 1972, 5) — wie
Edith Kohn gezeigt hat — auch ohne Hentig unweigerlich explodiert wire (Kohn 2012), noch
ist es so, dass sich Hentigs pidagogisches Konzept durch die Begegnung mit Illich tatsichlich
radikal gewandelt hitte. Was sich in diesem Zusammenhang allerdings sehr wohl dndert,
ist, dass Hentig — der vormals selbst als radikaler Vertreter seiner Disziplin wahrgenommen
worden war — im Vergleich zum ,echten Revolutionir Illich nun als biirgerlicher Erbauer
von ,Schutzwillen (Matthiesen 1971, LIT 4) erscheint: als, wie es in einer zeitgendssischen
Rezension heif3t, ,Reformer, der die Schule ernst nimmyt, ihr eine wichtige gesellschaftliche
Funktion zubilligt, sie ausbauen und angemessen ausstatten will“ (ebd.). Die éffentlich vor-
genommene Abwehr und gleichzeitig scheinbare Adaption einer radikalen pidagogischen Idee
gerit hier also letztlich zum Instrument der gezielten Diskursverschiebung: Indem Hentig I1-
lich als eine Art ,radikale[n] Grenzpfeiler” (Kohn 2012, 173) einfiihrt und inszeniert, gelingt
es ihm, das Feld des Noch-nicht-Radikalen (bzw. des Nicht-mehr-Radikalen) entscheidend

und nachhaltig zu seinen Gunsten zu verschieben.

3 Zu Hentigs Konzept der Schule als ,Lebens und Erfahrungsraum® siche unter anderem Hentig 1993, 183ff. Zu
einer dhnlich gelagerten Kritik an der ,Entgrenzung pidagogischen Handelns* durch Prozesse der Entschulung
siche auch Hecht 2020, 1183f.
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3 Die radikale Abgrenzung der Antipidagogik

Wihrend die Debatte um Illich und dessen Idee der Entschulung ihren Hohepunkt in der
ersten Hilfte der 1970er Jahre erreichte — und danach auch relativ schnell wieder abebbte
(vgl. Hecht 2020) —, méchten wir uns nun einer Diskussion zuwenden, deren Schwerpunkt
speziell in den 1970er bis 1980er Jahren zu verorten ist: der Diskussion ndmlich um das
Verhiltnis von Antipidagogik und zeitgendssisch etablierter Erzichungswissenschaft. Dabei
werden wir drei unterschiedliche Perspektiven auf dieses Verhiltnis einnehmen, die jeweils
eine eigene Bestimmung von radikal zum Ergebnis haben. Wird zunichst die Selbstverortung
der Antipidagogik als radikal in Bezug zur etablierten Erziehungswissenschaft befragt (1), so
wird anschlieffend die Wahrnehmung der letzteren hinsichtlich der ersteren diskutiert (2).*
AbschliefSend wird aus heutiger Perspektive aufgezeigt, inwiefern die Einwiirfe der Antipida-
gogik in Bezug auf die Erziechungswissenschaft als radikal zu bezeichnen sind (3).

(1) Als radikal oder als ,radikale antipidagogische Aufklirung® (Braunmiihl 1975/1991,
289) versteht sich die Antipddagogik — dies macht schon die gewihlte Selbstbeschreibung
deutlich —, weil sie gegen Pidagogik, und zwar jegliche Pidagogik, Stellung bezieht. So wen-
det sich die Antipidagogik in der Formulierung ihres zentralen Vertreters Ekkehard von
Braunmiihl ,gegen ,Erzichung’ (und deren Gebrauchsanweisung ,Pidagogik’)“ (Braunmiihl
1975/1991, 78), da Erzichung ,Gehirnwische® (Braunmiihl 1975/1991, 84) sei. Sie lehnt
somit jeglichen ,,,Erziehungsanspruch® (Schoenebeck 1982, 12) und die damit verbundene
Haltung des Erwachsenen, fiir das Kind zu wissen, was gut sei, und dieses durchzusetzen, ab.
Die Antipadagogik grenzt sich also radikal von jeglichem pidagogischen Anspruch ab — und
zwar insofern, als sie bereits deren grundsitzliche Legitimitit in Frage stellt. Gleichzeitig
jedoch bildet ,die Pidagogik® paradoxerweise eine unerlissliche Referenzfolie fiir das Selbst-
verstindnis der Antipddagogik eben als Anti-Pidagogik.

(2) Aus der breiten Diskussion antipidagogischer Einwiirfe und Einspriiche mochten wir
noch einen weiteren grundlegenden Aspekt herausgreifen. Der Antipidagogik, so konsta-
tieren Oelkers und Lehmann bereits 1983, gehe es nicht darum, Aspekte pidagogischen
Denkens zu befragen, sondern sie spreche ,jeglichem pidagogischen Denken die Legitimitic*
(Oelkers & Lehmann 1983, 8; Herv. im Orig.) ab. Ist dies einerseits, wie gerade gezeigt wur-
de, Konstitutionsbedingung einer Anti-Pidagogik, so wird sich aus erziechungswissenschaft-
licher Perspektive den antipidagogischen Argumenten deutlich weniger zugewandt — und
zwar mit der Begriindung, dass einerseits ebendiese Argumente theoretisch nicht konsistent
seien (Flitner 1982, 36; Oclkers & Lehmann 1983, 7) und andererseits die Antipadagogik
als solche letztlich nur negiere, ,mit dem Negativen aber nichts anzufangen® (Oelkers &
Lehmann 1983, 5) wisse. Vielmehr miisse man sich mit der gesellschaftlich verbreiteten,
antipidagogischen Stimmung, die Oelkers und Lehmann (1983, 7) als Syndrom bezeichnen,
auseinandersetzen. Diese wurde nicht allein durch die namensgebenden Antipidagogen be-
stimmt, sondern auch durch die ebenfalls breit rezipierten und die padagogische Praxis ins-
titutionell (A. S. Neill am Beispiel Summerhills (1969)), historisch (Katharina Rutschky in
der Schwarzen Pidagogik (1977)) oder prinzipiell (Alice Miller in Am Anfang war Erziehung
(1980/2019)) in Frage gestellt. Die von den Antipidagogen aufgebrachten Einwinde gegen
Erziehung und Pidagogik werden als ein Ausgangspunkt fiir die erziehungswissenschaftliche
Befassung mit der , pidagogischen Krise der Gegenwart® (Winkler 1982, 29) genommen. So

4 Die Zuordnung zur Antipidagogik oder zur Erzichungswissenschaft wird hier jeweils iiber die von den Autoren
selbst formulierten Bezeichnungen und Beziehungen vorgenommen.
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formuliert Andreas Flitner: ,Wir miissen uns diesen Fragen stellen (Flitner 1982, 10). Die
radikale pidagogische Idee ist hier davon bestimmt, dass die Antipidagogik durch ihre 6f-
fentliche Wahrnehmung die ,Reprisentanten der Erzichungswissenschaft“ dazu ,,,zwangen®
(Hoffman-Ocon & Ciriblez 2018, 16), Stellung zu ihnen zu nehmen. Radikalitit wird hier
also nicht als solche anerkannt, aber durch Offentlichkeit zumindest wahrgenommen.

(3) Aus der gegenwirtigen Perspektive wiederum erscheinen viele der zeitgenossischen Aus-
einandersetzungen in ebendiesem historischen Kontext zu verorten und zu verstehen zu sein
und verlieren mit breiterem Blick auf die erzichungswissenschaftliche Disziplingeschichte
und diverse Definitionen von Erziechung und Pidagogik ihre Radikalitit. So ist die Bedeutung
von Gewaltfreiheit, eine wertschitzende Kommunikation oder die verstirkte Beriicksichti-
gung kindlicher Bediirfnisse heute zumindest in der Theorie weitestgehend Konsens. Ein
antipidagogischer Einwand jedoch kann bis heute fiir die Erzichungswissenschaft als radikal
bezeichnet werden: die Infragestellung der Erzichungsbediirftigkeit. So konstatiert Braun-
miihl bereits 1975, die ,Fachpidagogen® seien sich ,erstaunlich einig®, dass Erzichung als
Antwort auf die , Erziechungsbediirftigkeit” des Menschen verstanden werden miisse (Braun-
mithl 1975/1991, 67), wodurch ebenjene Erzichungsbediirftigkeit des Menschen zugleich
unhinterfragt als Ausgangspunkt von Erziehung gesetzt werde. Von dieser anthropologischen
Setzung ist die Erzichungswissenschaft bis heute bestimmt. Der Mensch wird als erziechungs-
bediirftiges Wesen, als ,,homo educandus® (Zirfas 2021, 25), gefasst. Dies als normative Set-
zung zu diskutieren, geschicht in der erziehungswissenschaftlichen Debatte kaum.” Diese
Infragestellung durch die Antipidagogik kann also bis heute fiir die Erzichungswissenschaft
als radikal verstanden werden, da sie die Begriindung und Verankerung eines ihrer zentralen
Begriffe — der Erzichung — und somit den konstitutiven Kern der Erzichungswissenschaft
als Disziplin in ihrem gesellschaftlichen Auftrag grundsitzlich, eben radikal, in Frage stellt.

4 Freie Demokratische Schulen: Radikalitit an den Grenzen der
Erkenntnis

Auch die Pidagogik des dritten von uns beleuchteten Beispiels, der Bewegung der Freien De-
mokratischen Schulen®, wird hiufig verschiedentlich als radikal bezeichnet und nutzt diese
Bezeichnung auch zur Selbstbeschreibung (z.B. Lischewski 2018, 53; Boban & Hinz 2019,
106). Der Begriff des Radikalen wird auch in gesteigerter Form verwendet, beispielsweise
wenn Oelkers (2010, 243) {iber A. S. Neill schreibt, dass diesem die Ansitze einer Schule
ynicht radikal genug® gewesen wiren. Auch der Superlativ lisst sich finden, etwa wenn vom
yradikalsten reformpidagogischen Ansatz“ (Geller 2021, 12) die Rede ist. Radikalitiit kann
dabei sowohl auf die Radikalitit des Ansatzes, also der Idee an sich, als auch auf die Umset-
zung einer Idee bezogen sein (vgl. Lischewski 2018, 143). Letztlich kénnen dann sowohl die

5 Fiir eine der wenigen Ausnahmen siche Ried (2017, 294).

6 Mit ,Demokratische Schule“ wird vielfach eine groffe Bandbreite unterschiedlichster Schulen bezeichnet. Wir
meinen in diesem Beitrag unter dem Stichwort ,Freie Demokratische Schulen® nichtstaatliche und in der
EUDEC (European Democratic Education Community e.V.) organisierte Schulen, die sich an den Konzepten
der Summerhill- oder Sudbury-Schulen orientieren (siche auch Boban & Hinz 2019). Teile dieser Bewegung
weisen dabei eine grofle Nihe zur Antipidagogik auf. So sind im tologo Verlag, dem publizistischen Sprach-
rohr der Bewegung, neben Biichern und Aufsitzen von Akteur:innen Demokratischer Schulen ebenso zahlreiche
Schriften des bereits erwihnten Antipidagogen Ekkehard von Braunmiihl zu finden. Im unerzogen-Magazin des
Verlags erscheinen daneben auch Beitrige von Erzichungswissenschaftler:innen, wenngleich diese Texte in der
Erziehungswissenschaft kaum wahrgenommen oder zumindest kaum zitiert werden.
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Idee als auch deren Umsetzung mehr oder weniger radikal das Normalfeld in Frage stellen,
wie etwa Hinz und Boban fiir sich feststellen: ,kein anderer Zugang hat bisherige Selbstver-
standlichkeiten radikaler in Frage gestellt” (2019, 101). Es zeigt sich schon in diesen Stei-
gerungsmoglichkeiten von radikal als Adjektiv und den jeweiligen Bezugspunkten, dass die
Markierungen des \Hier" und des ,Dort" relational zu denken sind.

Bei den Markierungen des ,Hier' und ,Dort beziehen sich die Akteur:innen Freier Demokra-
tischer Schulen hiufig ganz allgemein auf die Wissenschaft. Das Verhiltnis zur Wissenschaft
scheint dabei jedoch vor allem von einer auf Affirmation und Legitimation beruhenden Fo-
kussierung auf die Neurowissenschaften geprigt zu sein (Lischewski 2018, 42, 194, 300).
Teilen der Wissenschaft wird dabei nicht nur ,eine Eindeutigkeit zugesprochen, die sie bei-
leibe nicht hat und wahrscheinlich auch nicht haben kann [...] (ebd., 268; Herv. im Orig.),
sondern auch eine gewisse Auroritit, die eigene pidagogische Perspektive zu legitimieren.
Fiir die Anbindung von erziehungswissenschaftlichen Fachdiskussionen und Erkenntnissen
innerhalb der Bewegung stellen Maas (1998, 18) und Lischewski (2018, 142) iibereinstim-
mend eine Einbindung in dlteren Konzeptionen fest: ,Aber [...] solche Ankniipfungen an
fachspezifische Diskurse scheinen weitgehend eine Ausnahme zu bleiben® (Lischewski 2018,
144). Der Bezug zur Erzichungswissenschaft als Bezugsdisziplin scheint zumindest konzep-
tuell allgemein nebensichlich, wenngleich Akteur:innen immer wieder Forderungen nach
Beachtung und Legitimation auch an die Erzichungswissenschaft stellen.

Radikalitit sowie das sich daraus ergebene Ins-Verhiltnis-Setzen sind insofern auch immer
situativ in die spezifischen Kontexte der jeweiligen Verwendung eingebettet und wird von
Akteur:innen in ebendieser Verwendung prakeisch hervorgebracht. Die Bewegung der Freien
Demokratischen Schulen mit ihren Akteur:innen ist dabei aufgrund ihrer Pluralitit keines-
wegs klar zu definieren (vgl. Graner 2020, 50). Nicht geklirt werden kann daher an dieser
Stelle das generelle Verhiltnis von der als radikal beschriebenen Bewegung der Freien Demo-
kratischen Schulen zur institutionalisierten Erziehungswissenschaft im Sinne einer an einem
Abgrenzungsdiskurs orientierten Analyse. Stattdessen soll hier — in aller gebotenen Kiirze
— auf eine spezifische Praktik der Grenzziehung aus Perspektive der Freien Demokratischen
Schulen anhand von ethnografischen Daten” verwiesen werden: Der Erziehungswissenschaft
kime nach Ansicht einiger Akteur:innen nicht nur ein ,rein beobachtender Standpunkt®,
sondern auch ein ,kreierendes” Moment zu. In einem recht allgemeinen Vergleich stellt eine
Akteurin fest, dass die Physik ihrer ,gesellschaftlichen Anwendung weit voraus® sei und sich
an den ,Erkenntnisgrenzen® bewege. Sie fragt provokativ: ,,Ob man dasselbe von den Erzie-
hungswissenschaften behaupten kann?“

Die Abgrenzung der eigenen pidagogischen Idee von der Erzichungswissenschaft kommt
in dieser rhetorischen Frage zum Ausdruck. Radikalicit ist hier in Bezug auf Erkenntnis-
grenzen zu deuten, die qualitativ als etwas Neues, bis dato Unbekanntes verstanden werden
kénnen und damit dem Etablierten und bereits Bekannten entgegenstehen.® Radikal (und
besser) scheint, wer diese Grenzen mindestens tangiert oder gar dariiber hinausgeht. Die

7 Die hier prisentierten ethnografischen Daten wurden von Tobias Leffiner im Rahmen von Feldaufenthalten im
Kontext seiner laufenden Promotion iiber Freie Demokratische Schulen erhoben.

8 ,Neu-Sein ist ebenso eine Frage der Perspektive und lisst in diesem Zusammenhang zwei parallel existierende,
sich erginzende Méglichkeiten zu. Erstens sind die pidagogischen Ideen Demokratischer Schulen zwar alt — Sum-
merhill feierte 2021 sein 100-jahriges Bestehen — die Bestitigung durch jiingste neurowissenschaftliche Erkennt-
nisse jedoch neu: etwas Bekanntes neu bestitigend. Zweitens sind die pidagogischen Ideen der Akteur:innen
aus der von ihnen auf die Erziehungswissenschaft projizierten Perspektive neu, da diese sich bisher noch nicht
(angemessen) mit ihnen befasst hat: etwas Unbekanntes neu entdeckend.
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Akteurin scheint — wie die Physik — diese Grenzen iiberschreiten zu wollen und versteht
sich und ihre Pidagogik jenseits der Grenzen dessen, was sie als Normalfeld (,gesellschaft-
liche Anwendung") kennzeichnet. Auf diese Weise wird die (vermeintlich) eindeutige Form
naturwissenschaftlichen Wissens (Physik, Neurowissenschaften) zudem zum Mafistab fiir er-
zichungswissenschaftliches Wissen: hier die Freien Demokratischen Schulen wie die Physik
gestalterisch und aktiv an den Erkenntnisgrenzen, dorr die Erziehungswissenschaft beobach-
tend und passiv im Mainstream.

5 Fazit

Die verschiedenen, in den vorangegangenen Kapiteln skizzierten Verwendungen des Begriffs
Radikalitiit haben — trotz aller gezeigten Unterschiede — doch zumindest eines gemeinsam: Sie
bringen bzw. halten das Feld des Pidagogischen in Bewegung. Sie laden ein zu einem prinzi-
piell unabschlief$baren, nicht selten auch konfliktbehafteten Sich-in-Beziechung-Setzen der be-
teiligten Akteure gegeniiber einem angenommenen ,Normalfeld (Willeke u.a. 2017, 9) des
Pidagogischen — und damit zugleich zu einer performativen Verhandlung dariiber, was denn
im jeweiligen Zusammenhang iiberhaupt als ,,normal® zu gelten hat. Nicht immer verlaufen
solche Verhandlungen konstruktiv und nicht immer fithren sie auch zu einer Verschiebung
ebenjenes Normalfeldes — die skizzierten Beispiele diirften aber dennoch gezeigt haben, dass
vermeintlich radikale Ideen selbst dann einen ungemein starken Einfluss auf das Feld pad-
agogischer Theorie, Praxis und Empirie ausiiben kénnen, wenn sie letztlich keinen Eingang
in den pidagogischen ,Mainstream® ihrer Zeit finden: Sei es, indem sie als Ausgangspunkt
fiir eine grundsitzliche Infragestellung etablierter Ubereinkiinfte und Gewissheiten dienen;
sei es, indem sie die Grenzen des Noch-nicht-Radikalen nachhaltig zu verschieben helfen;
oder sei es, indem sie Fragen stellen oder Themen verhandeln, die sonst wenig zur Sprache
kommen oder gar nicht verhandelbar wiren, und auf diesem Wege zugleich zur 6ffentlichen
Auseinandersetzung mit diesen anregen.

Gleichzeitig jedoch gilt: Um einen entsprechenden Einfluss ausiiben zu kénnen, miissen
jene Ideen zunichst einmal iiberhaupt als ernstzunehmende, zuweilen auch in ,dissidenter
Partizipation® agierende ,Mitspieler im Feld des Pidagogischen anerkannt werden — ein
Umstand, der im Fall der Antipidagogik nur iiber die breite 6ffentliche Rezeption und die
insgesamt als krisenhaft wahrgenommene Stimmung in Sachen Erziehung und Pidagogik
zustande kam, aber letztlich auch auf Hentigs Forderung nach einer Entschulung der Schule
sowie auf die piadagogischen Ideen Freier Demokratischer Schulen zutrifft.

Gerade die Skizzenhaftigkeir der hier behandelten Beispiele diirfte allerdings dariiber hinaus
noch einen weiteren Umstand deutlich gemacht haben. Die in den verschiedenen Kapiteln
aufgerufenen Themen, Fragen und Herausforderungen an eine etablierte Pidagogik sind
noch lange nicht hinreichend beschrieben und bearbeitet. Im Gegenteil, sie bediirfen wei-
terer Aufmerksamkeit und Forschung. Wir méchten unseren Beitrag daher denn auch mit
einem Plidoyer schlieffen. Einem Plidoyer dafiir, im Rahmen erzichungswissenschaftlicher

Nel

Auf Bourdieus Feldtheorie verweisend greift Sabine Hark in ihrer Analyse eben dieses Spannungsfeld von Mit-
spiclen-Wollen und Ernstgenommen-Werden auf. In ihrer Studie Dissidente Partizipation (2005) zeigt sie, mit
welchen Herausforderungen feministische Wissenschaftler:innen im Feld der Wissenschaft konfrontiert waren
und sind. So ist feministische Wissenschaft vor die gleiche Situation gestellt, wie in unserem Falle die dargestell-
ten radikalen pidagogischen Ideen und Infragestellungen, einerseits eine radikal andere Position als die etablierte
Wissenschaft zu vertreten, gleichzeitig aber, um in dieser ,mitspielen” zu diirfen, von dieser anerkannt werden zu
miissen. Mit der Formulierung ,dissidente Partizipation® fingt Hark diesen Widerspruch ein.
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Forschung in Zukunft verstirkt auch einen Blick auf radikale pidagogische Ideen sowie die
eigene Positionierung im Spannungsfeld von Radikalitit und Normalfeld zu richten — um
auf diesem Wege zugleich einen Beitrag zu leisten sowohl zur Aufarbeitung der eigenen Diszi-
plingeschichte, zur Weiterentwicklung pidagogischer Ideen sowie ganz allgemein zur konst-
ruktiven, zugleich aber immer auch kritischen Auseinandersetzung mit als radikal markierten
pidagogischen Ideen, Bewegungen und Praktiken.
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Von Referenz-Prominenz und Rezeptions-Differenz:
Immanuel Kant in (quasi-)
erzichungswissenschaftlichen Lehrbiichern'

1 Einleitung

Der folgende Beitrag widmet sich einer Vermessung erzichungswissenschaftlicher Wissens-
bestinde in Gestalt einer referenzanalytischen Rezeptionsgeschichte Immanuel Kants. Uber
bibliometrisch informierte und wissenssoziologisch orientierte Zuginge werden auf der
Ebene von ,Struktur-Indikatoren® Fragen zu ,synchron bestehende[n] kommunikative[n]
Cluster[n]“ (Tenorth 1990, 20; im Orig. mit Herv.) aufgegriffen, indem beispielhaft die Re-
zeption Kants referenzanalytisch in wissenschaftlich-pidagogischen bzw. erziehungswissen-
schaftlichen Lehrbiichern in diachroner Perspektive nachvollzogen wird. Ein Vergleich der
Rezeption im Zeitraum 1750 bis 1850 — einer Phase erster erkennbarer Disziplinierungsver-
suche des wissenschaftlich-pidagogischen Kommunikationsraumes (Brachmann 2008) — mit
jener in der Zeit von 1983 bis 2017 — einem Zeitraum, in dem die Erziehungswissenschaft als
im Wissenschaftssystem etablierte Disziplin bereits eine Normalisierung vollzogen hat (Horn
2008) — ldsst ausschnitthaft Riickschliisse auf die Produktion, Distribution und Rezeption
erzichungswissenschaftlichen Wissens im historischen Verlauf zu. Dariiber hinaus erdffnet
ein solcher Zugang Identifikationsméglichkeiten und eine differenziertere Betrachtungswei-
se entsprechender kommunikativer Cluster, als an Einheitlichkeit durch ihre Fremd- oder
Selbstzuschreibung(en) gelegentlich suggeriert wird (Tenorth 1990, 20).

Den ersten Abschnitt des Beitrages bildet eine knappe Einfiihrung in das Thema sowie die
theoretische Rahmung und methodische Umsetzung der Untersuchung. Der zweite Ab-
schnitt widmet sich den Antworten auf die Frage nach dem ,Was? der Kant-Referenzen,
bevor als dritter Abschnitt die Betrachtung der Frage nach dem ,Wie?* der Referenzen folgt,
um mit einem Fazit sowie einer kurzen Reflexion der Ergebnisse den Beitrag zu beschlieflen.

2 Theoretische Rahmung und Ausgangspunkt der Untersuchung

Eingebettet in den Kontext des DFG-geforderten Projektes EWiG mit dem Titel Was ist
erziehungswissenschaftliches Grundwissen? Wissensgeschichtliche Analysen 1780-2000 leisten
die folgenden Ausfithrungen einen Beitrag zur empirisch aufgeklirten Wissensgeschichte
der Disziplin. Quellenbasis fiir den ersten Zeitraum (1750-1850) der Analysen waren zum
Erhebungszeitpunkt 28 Texte, die als Entwiirfe einer Grundlegung wissenschaftlich-pad-
agogischen Wissens verstanden werden kénnen und im i{iberwiegenden Teil in Form von
Lehrbiichern vorliegen. Die im Verlauf der Zeit beobachtbare oder méglicherweise auch

1 Inhalt des Tagungsbeitrages waren Ausschnitte einer Abschlussarbeit, die inzwischen an anderer Stelle vollstindig
publiziert ist (siche Erdmann 2021), weswegen sich Teile der Ausfiihrungen iiberschneiden.
2 Weitere Informationen auf der Projekt-Homepage: projektewig.uni-goettingen.de.
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ausbleibende Rezeption von Wissenselementen verstanden als kommunizierte Bestandteile
einer (quasi)wissenschaftlichen Gemeinschaft fithrt zur Formierung eines Wissens, dessen
Konstitution ein permanentes Verinderungspotential einschlieffit und dessen Entwicklung
bis hinein in die Gegenwart einer universitir etablierten Erziehungswissenschaft folgenreich
bleibt. Folgenreich meint dabei nicht etwa den Ausgangspunkt fiir einen linearen Fortschritt,
den es mit der Gegenwart als unausweichlichen Fluchtpunkt zu rekonstruieren gelte, sondern
vor allem mit Blick auf die Frage nach den Archiven und Wissensspeichern der eigenen Dis-
ziplin (Rieger-Ladich 2019). Diesen Gedankengang aufgreifend wird ein zweiter Zeitraum
in den Blick genommen, der basierend auf dem Lehrbuchkorpus einer Untersuchung Kemp-
kas (2018) aktuelle Lehrbiicher der Erziehungswissenschaft aus der Zeit zwischen 1983 und
2017 als Vergleichsfolie beriicksichtigt.

Im Zentrum der Untersuchung stehen die institutionalisierten und institutionalisierenden
Wissens-Ordnungen, wie sie sich im Rahmen wissenschaftlich-pidagogischer bzw. erzie-
hungswissenschaftlicher Lehrbiicher zeigen. Die zusammengestellten Diskursbeitrige werden
hinsichtlich ihrer Referenzen untersucht, die hier verstanden werden als schriftlich objekti-
vierte Rezeption bereits im Diskursraum vorhandenen Wissens. Die Relevanz der Rezeption
solcher Wissenselemente ldsst sich unter Riickgriff auf Ludwik Flecks erkenntnistheoretische
Arbeiten zur Entstehung und Entwicklung einer wissenschaftlichen Tatsache (1980) plausibili-
sieren: Fleck charakterisiert die Inhalte einer Wissenschaft als ,,denkhistorisch, psychologisch
und denksoziologisch bedingt und erklirbar® (Fleck 1980, 32). Fleck arbeitet in diesem Werk
die soziale Bedingtheit wissenschaftlicher Tatsachen heraus und entwirft den Prozess der Er-
kenntnis als eine dreigliedrige Beziehung, die neben einem erkennenden Subjekt und einem
zu erkennenden Objekt auch den Wissensbestand enthilt, auf dem die Erkenntnis fuft.
Auf diesem Gedanken aufbauend kénnen Lehrbiicher als eine Einfithrung in den Denkstil
verstanden werden, die erforderlich ist, um Bedingungen einer méglichen Erkenntnis zu
tiberblicken und damit zur notwendigen Voraussetzung fiir die Teilnahme am Wissenschafts-
betrieb wird.

Methodisch ist die Untersuchung angelehnt an das Verfahren des blended reading (Stulpe
& Lemke 2016) und verschrinkt Prozesse des distant reading zur Betrachtung des Daten-
materials auf einer Makro-Ebene (Moretti 2000) mit Schritten des close reading, die auf der
Mikroebene die Beschaffenheit der Referenzen im Einzelnen untersuchen bzw. einer herme-
neutisch-rekonstruktiven Zugangsweise entsprechen.

Exemplarisch fiir die an Referenzen interessierte Wissensgeschichte steht die Rezeption Kants
im Fokus. Kant hat als Referenz nicht nur in der Gegenwart einen zentralen Platz in er-
zichungswissenschaftlicher Kommunikation (Hild, Horn & Stisser 2018); ihm wird auch
wiederholt in der Riickschau auf sein Wirken bzw. die damalige Zeit eine mal wichtige,
mal richtungsweisende oder auch das pidagogisch-wissenschaftliche Denken erschiitternde,
in jedem Fall aber eine irgendwie erkennbare Rolle im und Einflussnahme auf den wissen-
schaftlich-piddagogischen Diskurs attestiert. Was Kant von anderen — auch fast allen in dieser
Hinsicht dhnlich prominenten — Quellen unterscheidet, ist die Tatsache, dass es trotz oder
gerade wegen seiner philosophischen Provenienz eine ihm zugedachte, schulendhnliche Ka-
tegorisierung einiger Autoren’® des Diskurses als pidagogische Kantianer oder kantianische
Pidagogen gibt. Besagte Kategorisierung stellt einen ersten Zugangspunke fiir die Sichtung

3 Hier wird bewusst nur die ménnliche Form verwendet, da sich nach bisherigem Kenntnisstand fiir diesen Teil der
Untersuchung nur minnliche oder als ménnlich gelesene Autoren finden bzw. iiberliefert sind.
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der Kant-Rezeption in ihren Urspriingen in wissenschaftlich-pidagogischen Schriften dar,
die im Folgenden knapp vorstellt werden soll.

Vier eigenstindige Schriften bieten sich an (siche Tab. 1), den bisherigen Kenntnisstand zum
pidagogischen Kantianismus oder zu kantianischen Pidagogen als eine potentielle Sonder-
form der Kant-Rezeption zu sichten. Die hier in chronologischer Reihenfolge aufgelisteten
Schriften bieten zunichst einen Einstiegspunkt an, da sie ihren Titeln zufolge die Rezeption
Kants in einer Weise betrachten, die eine Qualifizierung einzelner Autoren als kantianische
Pidagogen oder pidagogische Kantianer erméglicht oder bereits voraussetzt. Was zugleich
die Vermutung einer gewissen Homogenitit dieses Autoren-Kreises nahelegt, beschrinkt sich
beim Vergleich der vier Texte auf die personelle Schnittmenge von lediglich drei von insge-
samt zwolf Autoren. Dieses Zwischenergebnis deutet bereits an, was leitend fiir die folgenden
Untersuchungsschritte ist: Ein forschungslogisch induktiv angelegtes und explorativ ausge-
richtetes Vorgehen, das die Kant-Rezeption jenseits (nachtriglich) attestierter Gruppenzuge-
hérigkeiten in den Blick nimmt, stellt hier einen Erkenntnisgewinn in Aussicht. In den bei-
den folgenden Abschnitten werden die Ergebnisse dieses hier verfolgten Ansatzes prisentiert.

Tab. 1: In den Untersuchungen der jeweiligen Autor:innen erwihnte Kantianer; hervorge-
hoben sind Kantianer, die in allen Untersuchungen prisent sind

Autor:in Schén Schmidt Ruberg Langewand
Kantianer (1911) (1981) (2002) (2003)
Greiling x x x x
Heusinger x x x x
Lehne X X
Milde X x
Niemeyer X X X
Politz X X
Reinhold X
Schmid X X
Schuderoff X x X
Schwarz X <
Stephani X X
Weiller X X x X
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3 Ergebnisse der Referenz-Analysen auf der Makroebene
3.1 Die Kant-Rezeption zwischen 1750 und 1850

Um sich Fragen der Kant-Rezeption in Gestalt der jeweiligen Referenzen anzunihern, wird
zunichst ausgewertet, ob in diesen auf konkrete Werke Kants — und wenn ja auf welche
— Bezug genommen wird. Abbildung 1 lisst erkennen, dass nicht alle Autoren dies durch
eine konkrete Schrift als Referenz tun. Stattdessen bleibt es mitunter bei der Nennung des
Namens Kant oder eines entsprechenden Attributs, wie in der Abbildung an den weiflen
Kreisen bei Weiller, Schwarz, Herbart und Beneke zu erkennen ist. Diejenigen, die auf eine
oder mehrere Schriften Kants zuriickgreifen, verteilen ihre Aufmerksamkeit auf 16 verschie-
dene Kant-Quellen. Wie viele Schriften im Einzelnen als Referenz verwendet werden, variiert
stark. Tendenziell steigt mit der Zahl erwihnter Werke auch die Zahl der wértlichen oder
indirekten Zitation dieser Werke innerhalb eines Beitrages.

Greiling (1793) Schén. U. Erh. (1764)

Teusinger (1794) OA.d. gem. W. (1777)

Heusinger (1795) KrV (1781)

Niemeyer (1796)
Prol (1783)

Ritter (1798)
W i. Aufklir. (1784)
asl (1800)

@GNS (1785)
Weiller (1802)0

Johannsen (1803) > ‘@ Anf. D. Menschengesch. (1786)
Weil (1803) KpV (1788)
Schwarz (1805)C /
Herbart (1806)C
) //

KU (1790)

rad. Bose (1792)
Politz (1806)

Iiwald (180507 7 '(,/
..

LS =
Hillebrand (1816) ——
= N

'Theor, Prax. (1793)

Rel. (1793)

Macht d. Gem. (1794)

MS (179
Beneke (1 835);: MS (1797)
Baur (1844) =@ Anthr. (1798)

Grife (1845) (@5 '@ UP (1803)

Abb. 1: Referenzen der Lehrbuchautoren des Zeitraums 1750-1850 auf Schriften Kants, jeweils chronologisch ge-
ordnet. Bei mehrbindigen Werken ist das Erscheinungsjahr des ersten Bandes angegeben. Leschilfe: Die
Grofle der Kreise steigt mit der Hiufigkeit referenzierter Schriften Kants — links — bzw. referenzierender
Lehrbuchautoren — rechts. Die Stirke der Pfeile steigt mit wiederholenden Einzelzitaten, ab einer Wieder-
holungshiufigkeit > 10 wird der Pfeil verdunkelt und mit der genauen Wiederholungszahl beschriftet dar-
gestellt. Die Abkiirzungen der Kant-Schriften sind am Ende des Beitrages erliutert.

Auf der rechten Seite zeigt sich, dass die Schriften Kants relativ gleichmifig verteilt tiber die
unterschiedlichen Diskursbeitrige hinweg als Quelle herangezogen werden.
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Die Werke, die am hiufigsten zitiert werden — zu sehen in Abbildung 2 — sind die Kritik der
reinen Vernunft mit 8 zitierenden Autoren an der Spitze, gefolgt von der Kritik der praktischen
Vernunft mit 5 zitierenden Beitrigen, den dritten Platz teilen sich die 3 Werke Kritik der
Urteilskraft, Uber das radikal Bése in der menschlichen Natur und Immanuel Kant iiber Piid-
agogik in jeweils 4 zitierenden Beitrigen. Eine Besonderheit, die diesen ersten betrachteten
Zeitraum ausmacht, ist, dass nicht alle Beitrige die gleichen, weil teils erst nach der eigenen
Verdflentlichung erschienenen Schriften Kants als potentielle Referenz zur Verfiigung hatten.
Es lasst sich allerdings keine Verzerrung dahingehend erkennen, dass die spiter verdffent-
lichten Lehrbiicher bzw. Diskursbeitrige tendenziell nur noch die zuletzt veréffentlichten
Schriften Kants verwenden oder mit dem Erscheinen beispielsweise des Textes ,Jmmanuel
Kant iiber Pidagogik® plétzlich die Aufnahme der vorher von Kant erschienen Schriften als
Referenzen abbricht.

Greiling (1793) @Schon. U. Erh. (1764)

Heusinger (1794) O®A. d. gem. W. (1777)
Heusinger (1795)

Niemeyer (1796)
@Prol (1783)

O, i. Aufklir. (1784)

@GNS (1785)
Weiller (1802)0

Johannsen (1803) @Anf. D. Menschengesch. (1786)

Weil3 (1803) _ KpV (1788)

Schwarz (1805)0 KU (1790)

Herbart (1806)0 rad. Bose (1792)

Politz (1806
(1809 ®heor. Prax. (1793)
Fwald (1808)
@Rel. (1793)
Hillebrand (1816)
®Macht d. Gem. (1794)
Worlein (1830)

®MS (1797)
Beneke (1835)0

Baur (1844), @ \nthr. (1798)

Grifc (1845) UP (1803)

Abb. 2: S.o., nun hervorgehoben sind die Werke Kants, die von den meisten Lehrbiichern zitiert werden (Rang-
plitze 1-3).

Es lassen sich fiir den Zeitraum von 1750-1850 also folgende Ergebnisse festhalten: Wenig
tiberraschend ist, dass sich unter den Autoren auch einige finden, die in der weiter oben an-
gesprochenen Sekundirliteratur zu pidagogischen Kantianern dieser Zeit gezihlt werden.
Die drei Kritiken zihlen zu den zentralen Texten Kants fiir die Autoren. Mit Blick auf das
Zitierverhalten der Autoren selbst zeigt sich ein eher heterogenes Bild. Die Referenzen stam-
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men aus 16 unterschiedlichen Schriften, ihre je Autoren-individuelle Zusammenstellung als
Referenzen fillt eher divers aus.

3.2 Die Kant-Rezeption zwischen 1983 und 2017

Wie auch im vorherigen Zeitraum ist in Abbildung 3 zu sehen, dass nicht alle Autor:innen
konkrete Schriften Kants in ihre Lehrbiicher aufnehmen, was hier auf Braun und Lenzen zu-
trifft. Das Lehrbuch von Stein ist aufgrund des Kempkas Arbeit entlehnten Datenkorpus der
Vollstindigkeit halber mit aufgefiihrt, bleibt aber ohne jegliche Kant-Referenz im Folgenden
unberiicksichtigt. An der Grafik ist zu erkennen, dass sich die Aufmerksamkeit der Lehrbuch-
autor:innen breit verteilt: 15 Lehrbiichern stehen 14 Kant-Quellen gegeniiber. Die Spann-
weite der Anzahl zitierter Werke ist grof3, sie reicht von einer Schrift beispielsweise bei Kaiser
& Kaiser oder Marotzki, Nohl & Ortlepp bis hin zu 12 Kant-Schriften bei Dérpinghaus &
Uphoff — was damit beinahe alle Schriften umfasst, die tiberhaupt in diesem Zeitraum als
Referenz gewihlt werden. Hier ist zusitzlich erwihnenswert, dass dieses Lehrbuch 5 der 14
Kant-Schriften als einziges Lehrbuch zur Referenz wihlt. Mehr als die Hilfte der Lehrbiicher,
8 an der Zahl, bedienen sich zweier oder dreier Kant-Schriften.

Braun (1983)0C

KrV (1781)

TLassahn (1995) Prol (1783)

Gerspach (2000)

W. 1. Aufklir. (1784)
®G. i. weltbiirg. Abs. (1784)
Anf. D. Menschengesch. (1786)

Giesecke (2004)

®Was heibt: s. i. D. or.?
Marotzki u.a. (2006) Was heiBt: s. 1. D. or.? (17806)

Tenzen (2007)0 OKpV (1788)

Raithel u.a. (2009) , S/ KU (1790)

Daérpinghaus & .
Uphoff (2011) S ®'heor. Prax. (1793)

Bernhard (2011)

Stein (2017)* UP (1803)

Abb. 3: Referenzen der Lehrbuchautor:innen des Zeitraums 1983-2017 auf Schriften Kants, chronologisch geord-
net. *Stein verwendet keine Kant-Referenz.
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Ein Blick auf die drei am hiufigsten zitierten Werke in Abbildung 4 eréffnet eine relativ ho-
mogen verteilte Kant-Quellenbasis. Gleichauf mit jeweils 11 zitierenden Lehrbiichern liegen
die Texte Beantwortung der Frage: Was ist Auflelirung? und Immanuel Kant iiber Piidagogik.
Einigermaflen abgeschlagen mit nur 4 zitierenden Lehrbiichern erreicht die Anthropologie
in pragmatischer Hinsicht Platz 3. Geht man dieser Rangordnung weiter nach, folgt auf dem
4. Platz die Kritik der reinen Vernunft mit 3 zitierenden Lehrbiichern, dahinter werden die an-
deren 10 verbleibenden Kant-Schriften jeweils nur ein oder zweimal als Referenz verwendet.
Hier zeigt sich also ein deutliches Gefille zwischen viel und wenig zitierten Texten. Dieser
Eindruck wird noch verstirke durch eine weitere Auffilligkeit: Nahezu alle Lehrbiicher zitie-
ren mindestens zwei der drei am hiufigsten genannten Schriften Kants. Einzige Ausnahmen
sind hier die Lehrbiicher von Marotzki, Nohl & Ortlepp sowie von Kaiser & Kaiser, die
allerdings beide iiberhaupt nur je eine Schrift zitieren, sowie jenes von Lassahn, der von den
drei meistzitierten Werken Kants nur die Anthropologie in pragmatischer Hinsicht verwendet.
Die — etwas lapidar ausgedriickt — schwerpunktmifig philosophischen Schriften Kants tau-
chen in diesem Zeitraum nur sehr untergeordnet auf.

Braun (1983) @KV (1781)

Lassahn (1 995)\ oD:ol (1783)
Gerspach (2000)

W, i, Aufklir. (1784)

G i. weltbiirg. Abs. (1784)
Kron (2001)

®Anf. D. Menschengesch. (1786)
Giesecke (2004)

. ®Was heilit: s. 1. . or.? (1786)
Marotzki u.a. (2000)

Lenzen (2007) @KpV (1788)

Raithel u.a. (2009) @KU (1790)
Uphoff (2011) ®1'heor. Prax. (1793)

ORel. (1793)
Menck (2012)

. ®/. cw. I'ried. (1795)

Klika &
Schubert (2013)
OMS (1797)
Koller (2014)

Gudjons &
Traub (2016)

Anthr. (1798)
UP (1803)

Abb. 4: S.o., hervorgehoben sind die Werke Kants, die von den meisten Lehrbiichern zitiert werden (Rangplitze
1-3).
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Beim direkten Vergleich der beiden Zeitriume, wie er sich in Abbildung 5 zeigt, ist erkenn-
bar, dass es ,zeitraum-spezifische Texte gibt, die in jeweils nur einem der beiden Zeitriume

gewihlt werden. Texte, die nur im zweiten Zeitraum vorkommen, werden dort je nur einmal
zitiert. Beachtlich ist, dass mit Kants Schrift Uber das radikal Bise in der menschlichen Natur
ein Text im zweiten Zeitraum nicht mehr auftaucht, der von 1750-1850 noch zu den Top 3
der referenzierten Texte gehdrte. Hier muss allerdings einschrinkend erwihnt werden, dass
dieser Text in Kants spiter erschienenem Werk Die Religion innerhalb der Grenzen der blofien
Vernunft ;wiederverwertet® ist. Die von Dérpinghaus & Uphoff sowie von Lassahn angefiihr-
ten wortlichen Zitate lassen sich als dieser identischen Textgrundlage zugehérig rekonstruie-
ren. Ausgewertet werden aber die Quellen, die die Autor:innen selbst angeben.

Greiling (1793)@
Heusinger (1794)@)
Heusinger (1795)@)
Niemeyer (1796)@
Rittcr (1797)@
Harl (1800)@
Weiller (1802)
Johannsen (1803)®
Weil} (1803)@
Schwarz (1805)
Herbart (1806)
Politz (1806)®
Fiwvald (1808)@
Hillebrand (1816) @)
Waorlein (1830)@
Bencke (1835)

Baur (1844)@

Grife (1845

Schén. U. Erh. (1764)@

A.d. gem. W. (1777)®
Kr@sl)
Prol (1783)
W, i. AufKlar. (1784)
G. 1. weltbiirg. Abs. (1784)
GMS (1785)@
Anf. D. Menschengesch. (1786)
®Was heit: s. i. D. or.? (1786)
KpVT1788)
KU TT790)
rad. Bose (1792)@
‘Theot. Prax. (1793)
Rel. T1793)
Macht d. Gem. (1794)®
®7. cw. Fried. (1795)
MS (1797)
Anthi{1798)

Y
0P (1803)

Braun (1983)
@ assahn (1995)

@Gerspach (2000)

Kaiser &
Kaicr (2001)

@Kron (2001)

®Giesecke (2004)

®Marotzki u.a. (2006)

Lenzen (2007)

@Raithel v.a. (2009)

@Bernhard (2011)

Dérpinghaus &
'Uphoff (2011)

@\Menck (2012)

Klika &
Schubert (2013)

@Koller (2014)

Gudjons &
"Traub (2016)

Abb. 5: Referenzen der Lehrbuchautor:innen beider Zeitriume auf Schriften Kants, jeweils chronologisch geord-

net. Links oder rechts vom Punkt positionierte Kant-Schriften auf der mittleren vertikalen Achse tauchen
nur in einem der beiden Zeitriume auf.
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4 Beschaffenheit der Referenzen auf der Mikroebene

4.1 Die Form der Referenzen

Zum Zwecke einer Veranschaulichung der Beschaffenheit der Referenzen auf der Mikro-Ebe-
ne und fiir eine {iberschaubare Darstellung wurden die Bezugnahmen in unterschiedlicher
Weise kategorisiert. Der vorliegende Beitrag beschrinkt sich auf die Prisentation zweier Teil-
ergebnisse: In Anlehnung an Edwin Keiners Untersuchung zur kommunikativen Praxis einer
Disziplin (Keiner 1999) werden sowohl die duflere Form der Referenzen als auch das jeweils
zugehorige Thema betrachtet. Die Einteilung der Themen lehnt sich an Brachmanns Unter-
suchung zum pidagogischen Diskurs der Sattelzeit (2008) an, wird allerdings zur Anpassung
an das eigene Vorgehen adaptiert.

In Abbildung 6 und 7 werden die Referenzen unterschieden in die Formen ,,Quelle” (Nen-
nung einer konkreten Schrift oder mit einer solchen belegtes wortliches Zitat), ,Name®
(Nennung des Namens ,Kant* oder eines entsprechenden Attributs), ,,Rekonstruktion Quel-
le* (wortliches Zitat, das ohne Beleg steht) und ,,Rekonstruktion Name*“ (eindeutig zuorden-
bare Umschreibung der Person Kant).

Form der Referenzen
1750-1850

absolute Haufigkeit
- = NN
(e} W o W
-]
b
=
==
F) s
—
) R ooy

EEEEM ’

B o0 IS
P o0 ,\Q(\ %Q\\ P & Q‘Q,\ S

’\ SN
FIFTIEFEFE

B Quelle BName @O Rekonstruktion Quelle ORekonstruktion Name

Abb. 6: Absolute Hiufigkeiten® der Form der Referenzen im Zeitraum 1750-1850.

4 Da es bei der Ergebnisinterpretation an dieser Stelle vordergriindig um das quantitative Verhiltnis der vier Grup-
pen zueinander geht (z.B. innerhalb wie vieler Werke eine Form eine andere iiberwiegt), kann eine Gewichtung
nach Umfang der jeweiligen Beitrige hier vernachlissigt werden.
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Form der Referenzen
1983-2017
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Abb. 7: Absolute Hiufigkeiten der Form der Referenzen im Zeitraum 1983-2017.

Werden die beiden Zeitriume hinsichtlich dieser vier Referenz-Formen verglichen, wird ein
insgesamt eher kleiner und auf den ersten Blick unscheinbarer Anteil der unterschiedlichen
Referenzformen zu einem deutlichen Unterscheidungsmerkmal, der in den Abbildungen
grau dargestellt ist: Eine zentrale Differenz zwischen beiden untersuchten Zeitrdumen er-
zeugt die Anzahl zu rekonstruierender Quellen. Diese Form spielt im ersten Zeitraum keine
ernsthafte Rolle, im zweiten Zeitraum wird sie hingegen von mehr als der Hilfte der Lehr-
buchautor:innen verwendet. Dies deutet moglicherweise auf einen Trend hin, der — zumin-
dest im Fall Kant — als eine Are stillschweigender Konsens beschrieben werden kann. Bei den
rekonstruierten Quellen handelt es sich 10-mal um die Schrift lmmanuel Kant iiber Pidagogik
und 5-mal um den Text Beantwortung der Frage: Was ist Aufklirung?. Die Tatsache, dass diese
beiden Werke die am hiufigsten zitierten Werke in den Lehrbiichern aus der Zeit von 1983-
2017 entsprechen, legt die Vermutung einer Wissens-Sedimentierung nahe.

4.2 Themen der Referenzen

Abbildung 8 zeigt eine fiir den ersten Zeitraum nach Lehrbiichern und Diskursbeitrigen
differenzierte Auswertung der Themenkomplexe, zu denen die Textstellen zusammengefasst
wurden, die eine Kant-Referenz enthalten. Was zunichst etwas uniibersichtlich anmutet,
lidsst bei niherem Hinsehen erkennen, dass die Autoren sowohl bei der Wahl der Themen-
komplexe selbst als auch bei der Vielfalt wie auch der Zusammenstellung der Themenkom-
plexe stark variieren. Gleichwohl es moglicherweise nicht unmittelbar ins Auge sticht, tiber-
wiegen hier die weifSen, grauen und mit etwa Abstand die diagonal gestreiften Balken, die
in dieser Reihenfolge die Themenkomplexe Philosophie, (piddagogische) Theoriebildung und

Anthropologie reprisentieren.
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Fiir den zweiten Zeitraum zeigt sich in Abbildung 9 nicht nur ein etwas weniger gemischtes,
sondern auch ein deutlich von (pidagogischer) Theoriebildung, veranschaulicht durch die
grauen Balken, dominiertes Bild der Themenkomplexe. Mit einem gewissen Abstand dahin-
ter, aber im Unterschied zum ersten Zeitraum ebenfalls markant, fallen hier die schwarzen
Balken auf, die den Themenkomplex Historie abbilden.

Eine bessere Ubersicht iiber die thematische Einbettung der Kant-Referenzen im diachro-
nen Vergleich bietet Abbildung 10. Hier lisst sich ein Wandel der thematischen Einbettung
der Kant-Referenzen erkennen. Die philosophischen Thematisierungen insgesamt werden
nicht nur von Platz 1 der Hiufigkeiten-Rangliste im ersten Zeitraum verdringt, sondern
spielen genau wie die Anthropologie im Zeitraum von 1983-2017 nur noch eine unterge-
ordnete Rolle. Die einer (pidagogischen) Theoriebildung zuzurechnende Thematisierung der
Kant-Referenzen ist im ersten Zeitraum bereits sehr prisent und wird im zweiten Zeitraum
schliefflich zum deutlich dominierenden Themenkomplex. Umgekehrt ist der Themenkom-
plex Historie im ersten Zeitraum an letzter Stelle, im zweiten Korpus findet er sich auf Rang
zwei. Auch die Verteilung der Themenkomplexe iiber die Lehrbiicher hinweg spriche fiir eine
thematische Angleichung der Kant-Referenzen im zweiten Zeitraum.
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[\S}

10%

5 6
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Abb. 10: Relative Hiufigkeit der Themenkomplexe im diachronen Vergleich. Die Nummern iiber den Balken geben
die Rangplitze im jeweiligen Zeitraum an.

5 Fazit

Auf Basis der hier vorgestellten Ergebnisse lassen sich pointiert folgende Schlussfolgerungen
formulieren: Einerseits scheint es — mit Blick auf die Gruppe kantianischer Pidagogen oder
pidagogischer Kantianer — notwendig zu sein, die Rezeption Kants facettenreicher zu be-
trachten. Die Homogenitit, die diese Bezeichnung vermuten ldsst, entspricht weder in vol-
lem Maf3 der Ahnlichkeit, die sich hinsichtlich der Kant-Rezeption stellenweise auch jenseits

doi.org/10.35468/6042-03

37



38

Daniel Erdmann

dieser Gruppenmitgliedschaft findet, noch der Heterogenitit, die sich teilweise innerhalb
dieser Gruppe andeutet.

Zu Fragen der Wissens-Ordnung, verstanden als sortierter Wissens(be)stand und damit Aus-
gangspunke fiir je mogliche oder zulissige Erkenntnisse, ldsst sich ein Trend identifizieren,
der in eigentiimlicher Weise Wissenssedimente in der Gegenwart zum Vorschein bringt, die
sich mit Blick auf die Ausganslage ab 1750 nicht zwingend erwarten lassen. Kant war und
ist ein Bestandteil erzichungswissenschaftlichen Wissens, dessen Rezeption keinen Sonder-
oder Spezialfall darstellt. Zugleich durchliuft diese Rezeption einen enormen Wandel: Die
ungleiche Verteilung der Aufmerksambkeit auf die Schnittmenge von 11 Texten der beiden
Zeitriume ist ein Indikator fiir einen solchen Wandel. Gleiches lisst sich fiir die stillschwei-
gende Selbstverstindlichkeit behaupten, mit der Kant im Gegensatz zum ersten Zeitraum
seinen Platz in gegenwirtigen Lehrbiichern findet. Die Verkniipfung der Referenz Kant mit
iiber die verglichenen Zeitriume hinweg verschiedenen Schwerpunkt-Themenkomplexen ist
augenscheinlich, was ebenfalls als Indikator einer sich indernden Rezeption zu bewerten ist.
Ob ein Wandel der Lektiiregrundlage die Verinderung der Themen mit sich bringt, oder eine
thematische Neu- oder Umorientierung auf dem Weg von ersten Disziplinierungsversuchen
der Kommunikation hin zur Universititsdisziplin Erziehungswissenschaft eine stiickweise
Verinderung der Textgrundlage erfordert und bedingt, ldsst sich an dieser Stelle nicht kldren.
Vielleicht, so eine These, verindert sich die Kant-Rezeption weg von einer Quelle zur Er-
zeugung neuer Erkenntnisse hin zu einem strukturgebenden Element, das vielmehr sowohl
ehemals als auch gegenwirtig vorhandenes Wissen selbst nur noch sortieren oder einzuord-
nen hilft.

Desiderate der Arbeit und damit Impulse fiir zukiinftige Untersuchungen zeigen sich in un-
terschiedlichen Punkeen: Eine grofle Leerstelle ergibt sich aus der Zeit zwischen den beiden
hier betrachteten Abschnitten. Dies gilt insbesondere fiir die Strémung des Neukantianis-
mus, fiir den ein Einfluss auf die Kant-Rezeption naheliegen wiirde — wobei auch hier die
Zuschreibung entsprechender Gruppenzugehorigkeit ein Thema fiir sich sein konnte. Auch
ein Abgleich mit weiteren Autor:innen und dem Verlauf ihrer Rezeption im Abgleich zur
Rezeption Kants wire hilfreich, um die Kant-Rezeption in ihrer Eigenheit stirker zu kon-
turieren. Ebenso gilt es, Verfahren der Kategorisierung fiir die Auswertung objektiver zu
gestalten, wofiir Text Mining Verfahren auf Basis computergestiitzter Volltextanalysen ein
vielversprechendes Potenzial darstellen.

»Die Erziehungswissenschaft hat einen historisch gewachsenen diszipliniren Kern! (Brach-
mann 2008, 379). Die vorgestellte Arbeit zeigt nicht nur, welches grundsitzliche Erkennt-
nispotential zur Aufklirung dieses historischen Wachstumsprozesses eine referenzanalytische
Rezeptionsgeschichte verbiirgt. Sie kann auch zeigen, wie dieser Prozess eine Verinderung
einschlief§t, die die Ergebnisse in Form des so gewachsenen Kerns wesentlich differenzierter
darstellt, als die Kontinuitit der Referenz Kant auf den ersten Blick vermuten lisst oder dieser
gelegentlich unterstellt wird.

doi.org/10.35468/6042-03



Von Referenz-Prominenz und Rezeptions-Differenz

Literatur

Brachmann, J. (2008). Der pidagogische Diskurs der Sattelzeit. Eine Kommunikationsgeschichte. Bad Heilbrunn:
Klinkhardt.

Erdmann, D. (2021). Kant unter Pidagogik(ern) — Erzichungswissenschaft tiber Kant. Erzichungswissenschaftliche
Wissensgeschichte am Beispiel einer referenzanalytischen Rezeptionsgeschichte Immanuel Kants. In: D. Erd-
mann & K. Vogel (Hrsg.): Erzichungswissenschaft aus der Distanz. Géttingen: Universititsverlag Géttingen,
77-159.

Fleck, L. (1980). Entstehung und Entwicklung einer wissenschaftlichen Tatsache. Einfithrung in die Lehre vom
Denkstil und Denkkollektiv. Mit einer Einleitung herausgegeben von Lothar Schifer und Thomas Schnelle.
Frankfurt/M.: Suhrkamp.

Hild, A., Horn, K.-P. & Stisser, A. (2018). Von Klassikerknochen und Empiriebrosamen — Referenzanalysen zur
Entwicklung der (bundes)deutschen Erziehungswissenschaft seit 1980. In: K. Vogel, J. Brauns, A. Hild, A. Stisser
& K.-P. Horn (Hrsg.): Wendungen und Windungen in der Erzichungswissenschaft. Empirische Studien. Bad
Heilbrunn: Klinkhardt, 155-190.

Horn, K.-P. (2008). Disziplingeschichte. In: G. Mertens, U. Frost, W. Béhm & V. Ladenthin (Hrsg.): Handbuch
der Erziehungswissenschaft. Band 1: Grundlagen — Allgemeine Erziehungswissenschaft. Paderborn: Schéningh,
5-31.

Keiner, E. (1999). Erziehungswissenschaft 1947-1990. Eine empirische und vergleichende Untersuchung zur kom-
munikativen Praxis einer Disziplin. Weinheim: Deutscher Studien Verlag.

Kempka, A. (2018). Die disziplinire Identitit der Erzichungswissenschaft. Ein bibliometrisch-netzwerkanalytischer
Zugang. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Langewand, A. (2003). Wie haben die Pidagogen Kant gelesen? Zur pidagogischen Kant-Rezeption zwischen 1785
und 1800. In: J. Oclkers, E Osterwalder & H.-E. Tenorth (Hrsg.): Das verdringte Erbe. Pidagogik im Kontext
von Religion und Theologie. Weinheim: Beltz, 107-121.

Moretti, E (2000). Conjectures on World Literature. In: New Left Review 1 (1), 54-68.

Rieger-Ladich, M. (2019). Archivieren und Speichern. Das Gedichtnis der Disziplin als Politikum. In: M. Rieger-
Ladich, A. Rohstock & K. Amos (Hrsg.): Erinnern, Umschreiben, Vergessen. Die Stiftung des diszipliniren
Gedichtnisses als soziale Praxis. Weilerswist: Velbriick Wissenschaft, 17-48.

Ruberg, C. (2002). Wie ist Erziehung moglich? Moralerziehung bei den frithen pidagogischen Kantianern. Bad
Heilbrunn: Klinkhardt.

Schmidt, D. (1981). Ansitze zu einer systematischen Pidagogik bei I. Kant und den frithen pidagogischen Kantia-
nern. Bamberg: Gribner.

Schén, E (1911). Kant und die Kantianer in der Pidagogik. Referat und neue Beitrige zur Geschichte der Pidago-
gik. Langensalza: Beyer.

Stulpe, A. & Lemke, M. (2016). Blended Reading. Theoretische und praktische Dimensionen der Analyse von Text
und sozialer Wirklichkeit im Zeitalter der Digitalisierung. In: M. Lemke & G. Wiedemann (Hrsg.): Text Mining
in den Sozialwissenschaften: Grundlagen und Anwendungen zwischen qualitativer und quantitativer Diskurs-
analyse. Wiesbaden: Springer VS, 17-61.

Tenorth, H.-E. (1990). Vermessung der Erziehungswissenschaft. In: Zeitschrift fiir Pidagogik 36 (1), 15-27.

Anhang

Quellen im Zeitraum 1750-1850

Greiling, J. C. (1793). Ueber den Endzweck der Erzichung, und tiber den ersten Grundsatz einer Wissenschaft der-
selben. Schneeberg: Arnold.

Heusinger, J. H. G. (1794). Beytrag zur Berichtigung einiger Begriffe tiber Erziehung und Erziehungskunst. Halle:
Gebauer.

Heusinger, J. H. G. (1795). Versuch eines Lehrbuchs der Erzichungskunst ein Leitfaden zu akademischen Vor-
lesungen. Leipzig: Hertel.

Niemeyer, A. H. (1796). Grundsitze der Erziehung und des Unterrichts, fiir Eltern, Hauslehrer und Erzieher. Halle:
bey dem Verfasser und in Commission der Waisenhaus-Buchhandlung.

Ritter (1798). Kritik der Pidagogik. In: Philosophisches Journal einer Gesellschaft teutscher Gelehrten 8 (1), 47-85.

Harl, J. P (1800). Ueber Unterricht und Erziehung nach den Prinzipien der Wissenschaftslehre. Als Propideutik
einer allgemeinen Erzichungs-Wissenschaft. Salzburg: Mayr.

Weiller, K. (1802/1805). Versuch eines Lehrgebiudes der Erziehungskunde (2 Binde). Miinchen: Lindauer.

doi.org/10.35468/6042-03

39



40

Daniel Erdmann

Johannsen, E. (1803). Ueber das Bediirfniss und die Méglichkeit einer Wissenschaft der Pidagogik, als Einleitung in
die kiinftig zu liefernde philosophische Grundlage der Erziehung. Jena und Leipzig: Gabler.

Weifs, C. (1803). Versuch die Pidagogik durch Philosophie zu orientieren. In: Beitriige zur Erzichungskunst, zur
Vervollkommnung sowohl ihrer Grundsitze als ihrer Methode 1 (2), 181-220.

Schwarz, E H. C. (1805). Lehrbuch der Pidagogik und Didaktik. Heidelberg und Frankfurt: Mohr u. Zimmer u.a.

Herbart, J. E (18006). Allgemeine Pidagogik aus dem Zweck der Erziehung abgeleitet. Gottingen: Réwer.

Politz, K. H. L. (1806). Die Erziechungswissenschaft, aus dem Zwecke der Menschheit und des Staates. Leipzig:
Hinrichs.

Ewald, J. L. (1808/1810). Vorlesungen iiber die Erzichungslehre und Erziehungskunst, fiir Viter, Miitter und Er-
zieher (3 Binde). Mannheim: Schwan u.a.

Hillebrand, J. (1816). Versuch einer allgemeinen Bildungslehre, wissenschaftlich dargestellt aus dem Principe der
Weisheit fiir Gelehrte und Gebildete. Braunschweig: Vieweg.

Worlein, J. W. (1830). System der Pidagogik. Ein vollstindiges Handbuch der Theorie und Praxis, der Literatur
und Geschichte des gesammten Erziehungs-, Unterrichts- u. Schulwesens (Bd. 1: Pidagogische Grundlehre).
Niirnberg: Riegel und Wief3ner.

Beneke, E E. (1835/1836). Erzichungs- und Unterrichtslehre (2 Binde). Berlin: Mittler.

Bauer, G. (1844). Grundziige der Erzichungslehre. Giefen: Ricker.

Grife, H. (1845). Allgemeine Pidagogik. In drei Biichern (2 Binde). Leipzig: Brockhaus.

Quellen im Zeitraum 1983-2017

Braun, W. (1983). Einfithrung in die Pidagogik (3., neu bearb. Auflage). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Lassahn, R. (1995). Einfiihrung in die Pidagogik (8., erg. Auflage). Wiesbaden: Quelle und Meyer.

Gerspach, M. (2000). Einfithrung in pidagogisches Denken und Handeln. Stuttgart: Kohlhammer.

Kaiser, A. & Kaiser, R. (2001). Studienbuch Pidagogik. Grund- und Priifungswissen (10., iiberarb. Auflage). Berlin:
Cornelsen Scriptor.

Kron, F. W. (2001). Grundwissen Pidagogik: mit 12 Tabellen (6., iiberarb. Auflage). Miinchen: Reinhardt.

Giesecke, H. (2004). Einfithrung in die Pidagogik (7. Auflage). Weinheim: Juventa.

Marotzki, W., Nohl, A.-M. & Ortlepp, W. (2006). Einfiihrung in die Erziehungswissenschaft (2., durchges. Auf-
lage). Opladen: Budrich.

Lenzen, D. (2007). Orientierung Erziehungswissenschaft. Was sie kann, was sie will (4. Auflage). Reinbek bei Ham-
burg: Rowohlt.

Raithel, J., Dollinger, B. & Hérmann, G. (2009). Einfiihrung Pidagogik. Begriffe, Stromungen, Klassiker, Fach-
richtungen (3. Auflage). Wiesbaden: VS.

Bernhard, A. (2011). Pidagogisches Denken. Einfiihrung in allgemeine Grundlagen der Erziehungs- und Bildungs-
wissenschaft (4. verbesserte Auflage). Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren.

Dérpinghaus, A. & Uphoft, I. K. (2011). Grundbegriffe der Pidagogik. Darmstadt: Wissenschaftliche Buchgesell-
schaft.

Menck, P. (2012). Was ist Erzichung? Eine Einfithrung in die Erzichungswissenschaft (Neubearbeitung.). Siegen:
online.

Klika, D. & Schubert, V. (2013). Einfiihrung in die Allgemeine Erziehungswissenschaft. Erzichung und Bildung in
einer globalisierten Welt. Weinheim: Beltz Juventa.

Koller, H.-C. (2014). Grundbegriffe, Theorien und Methoden der Erziehungswissenschaft. Eine Einfiithrung (7.,
durchges. Auflage). Stuttgart: Kohlhammer.

Gudjons, H. & Traub, S. (2016). Pidagogisches Grundwissen: Uberblick — Kompendium — Studienbuch (12.,
aktualisierte Auflage). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Stein, M. (2017). Allgemeine Pidagogik (3., tiberarb. Auflage). Miinchen: Ernst Reinhardt.

Abkiirzungsverzeichnis der genannten Kant-Schriften

Abkiirzung Jahr Titel

Schén. U. Erh. 1764 Beobachtungen tiber das Gefiihl des Schonen und Erhabenen
A. d. gem. W. 1777 An das gemeine Wesen

KrV 1781 Kritik der reinen Vernunft

doi.org/10.35468/6042-03



Von Referenz-Prominenz und Rezeptions-Differenz 41
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In den Traditionen von Androzentrismus und
Verschulung.

Zum Einbezug des Korpers in die Erziehungswissenschaft

Im Kontext erziechungswissenschaftlicher Diskussionen gilt das Nachdenken iiber Korper
und Leib sowie deren Diskursivierungen oftmals als ein (problematischer) Themenkomplex
unter vielen. Zwar zeigen sich konjunkturelle Aufmerksamkeiten, die transdisziplinire For-
schungsverbiinde etablieren (Hietzge 2017, 120-128; Lang 2017, 12-22; Schmidtke 2008;
Meyer-Drawe 2004), dies fithrt jedoch nicht zu stets kirper- und leibinklusiven Wissens-
kulturen in der Erziehungswissenschaft. Im Gegenteil sind in der Disziplin grofle Behar-
rungstendenzen vorhanden, die pidagogische Theorie einseitig auf die Dimensionen von
geistiger Aufklirung, Bewusstseinsbildung, gedanklich-reflexive Miindigkeit, Kognition oder
Rationalitit konzentrieren (Wehren 2020a, 42-56). Dabei dringen immer wieder Wissen-
schaftler:innen darauf, dass iiber pidagogische Phinomene wie Erzichung, Bildung, Lernen
oder Sorge nur dann adiquat gesprochen werden kann, wenn Theorie und Praxis reflexiv
und integrativ in Bezug auf kérperliches Sein und leibliches Erleben verfahren (Schir, Gan-
terer & Grosse 2021; Grosse 2021; Brinkmann, Tiirstig & Weber-Spanknebel 2019; Casa-
le, Rieger-Ladich &Thompson 2019; Wulf & Zirfafl 2014; Wulf 2014; Niekrenz & Witte
2011; Langer 2008; Hengst & Kelle 2003). Dies gilt sowohl fiir die erkenntnistheoretischen
und anthropologischen Setzungen in der erzichungswissenschaftlichen Diskussion, fiir die
grundlagentheoretischen und grundbegrifflichen Bestimmungen wie auch fiir praxisbezoge-
ne Entwiirfe. Philosophische Einsitze des Neuen Materialismus (New Materialism) beférdern
erneut den Anspruch, dass ein Einbezug der physischen und materialen Aspekte des welt-
lichen Seins von zentraler Bedeutung sei, um Wirklichkeiten verstehbar zu machen. Zudem
soll mit ihnen gezeigt werden, dass dies moglich ist, ohne Essenzialismen, Biologismen und
Naturalisierungen das Wort zu reden (Hoppe & Lempke 2021, 161-167). Wie viele andere
theoretische Stromungen, findet diese Neufokussierung Aufnahme in die Erziehungswissen-
schaft und auch sie regt eine Beschiftigung mit pidagogischen Materialititen sowie mit Kor-
pern und Leibern an (Leineweber, Waldmann & Wunder 2023; Hoffarth 2021, 291-305).

Lingst auch gibt es im Rahmen erzichungswissenschaftlicher Grundlagenforschung Versu-
che kérper- sowie leibinklusive Theorie zu entwickeln. Diese Vorschlige finden in vielerlei
Weise Aufnahme und nicht nur deshalb kann von einer regen erziehungswissenschaftlichen
Kérperforschung gesprochen werden. Allerdings fehlt es doch an einer vertieften und fort-
wihrenden systematischen Integration der Erkenntnisse in Bereiche, die sich nicht dezidiert
als Kérperforschung ausweisen lassen.! Gerade grundbegriffliche Vorschlige werden kaum
breiter rezipiert, obwohl kirperbezogene Begriffe bereits seit den 1980er Jahren problemati-
siert und angemahnt werden (Brezinka 1974, 81-83; Mollenhauer 1987). Dabei liegen eine

1 Gugutzer (2006, 12) analysierte bereits vor lingerem eine fehlende, iibergreifende Integration als (noch) defizi-
tires Stadium des body turns der Geistes- und Sozialwissenschaften. Thm zufolge sei dafiir symptomatisch, dass
der Einbezug der Kategorie Kérper lediglich vereinzelt und unstet erfolge, obwohl sie sich als neu theoriefihig
erwiesen hat.
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Vielzahl an grundbegrifflich orientierten Studien seit langem vor, u.a. aus der erziechungs-
wissenschaftlichen Phinomenologie (z.B. Meyer-Drawe 1976). Auch aus sportpidagogischer
Perspektive lassen sich Vorschlige mit dezidiert allgemeinpidagogischen Anspruch vorweisen
(Meinberg 2011; Stache 2010), gleiches gilt fiir frithpiddagogische Forschungen (Schultheis
1998). Zudem erfihrt die Bedeutung des Korpers im Rahmen von padagogisch-professionel-
len Praktiken Theoretisierung, die sich in Abhingigkeit vom jeweiligen institutionellen Ge-
fiige ,relational am Kérper entfalten, wie Carnin (2020, 4) nachweist. Dennoch bleibt der
gesamtdisziplinire Riickbezug auf die Felder erziehungswissenschaftlicher Kérperforschung
marginal. Vor allem, wenn sich Forschende nicht entschieden fiir Kérper und Leib interes-
sieren — ein Aspekt, der auch im Hinblick auf die Realisierung pidagogischer Theorie und
Praxis problematisiert werden kann.

Die folgenden Ausfithrungen stellen einen erneuten Versuch dar, die diskursiven Wider-
stinde zur Aufnahme von Kérper und Leib in weitere Bereiche der Erziehungswissenschaft
historisch zu plausibilisieren. Dafiir bieten sich gleich mehrere Begriindungslinien an. Leicht
wire es moglich, die disziplindren Zustinde auf die anthropologischen und ideengeschicht-
lichen Entwicklungen der europiischen Geistesgeschichte zuriickzufithren. In diesem Sinne
kann iiber einen Riickbezug zur Historischen Anthropologie und zur Kritischen Theorie der
Frankfurter Schule das fehlende , Interesse am Korper® (Horkheimer & Adorno 1969/2008)
als zivilisatorischen Effekt von Aufklirung und Moderne, sozialen Hierarchisierungen, Ent-
fremdung und Kapitalisierung ausgewiesen werden. Auch die disziplindren Verwicklungen
im Verhiltnis von Medizin und Pidagogik, die sich vor allem auf die menschliche Physis
konzentrieren (Stroff 2000), lassen sich zur Erklirung nutzen, ebenso ist eine Kontextuali-
sierung iiber die christlichen Traditionen der Abwertung des Kérpers, die in der Erzichungs-
wissenschaft immer noch subtil wirksam sind, plausibel (Oelkers, Osterwalder & Tenorth
2003; Meyer-Drawe 1999).

Im Folgenden soll jedoch auf zwei weitere diskursive Tendenzen rekurriert werden, die sel-
tener mit Blick auf die systematischen Kérperbeziige der Erziehungswissenschaft entwickelt
werden. Diese sind zwar nur in Verschrinkung mit den bereits genannten Zusammenhin-
gen zu begreifen, verdienen jedoch eigenstindige analytische Betrachtung. Zum einen soll
aus korpergeschichtlicher Perspektive der androzentrischen Prigung im deutschsprachigen,
pidagogischen Diskurs nachgegangen werden. Zum anderen sowie damit in Bezichung ste-
hend, wird die Entstehung des modernen Schul- und Erzichungswesens betrachtet und da-
mit die These einer besonderen ,Verschulung® der entstehenden wissenschaftlichen Padagogik
entfaltet.

1 Androzentrismen in den pidagogischen Beziigen zu Korper

Das wissenssoziologische Theorem von einer androzentrischen Ausrichtung von Wissenskul-
turen geht begrifflich zuriick auf Charlotte Perkins Gilman (1860-1935), die zu Beginn des
20. Jahrhunderts in ihrer Schrift 7he Man-Made-World, or, Our androcentric culture (1911)
den Gedanken entwickelte, dass ihre Welt eine von Minnern geprigte und dominierte sei.
Androzentrismus kann in dieser Weise, jedoch nun iibergeordnet, als eine hegemoniale, gesell-
schaftliche Strukturierung verstanden werden, die stets das ,Minnliche’, verstanden als sozia-
le Figuration, zentriert. Gerade feministische Wissenschaftsforschung, ebenso geschlechter-
theoretisch versierte und historisch informierte Studien, weisen seit vielen Jahren die Effekte
patriarchaler und sexistischer Wissensordnungen nach, auch fiir erzichungswissenschaftliche
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Zusammenhinge (Baader, Rendtorff & Breitenbach 2021; Klika 2004; Glaser & Andresen
2004; Rendtorff & Moser 1999). Dies unternchmen sie gleichfalls bezogen auf die theore-
tischen Grundlagen der Erziehungswissenschaft, weil — so Rendtorff & Moser (1999, 14)
bereits frith — aus ,Mangel an Einsicht® in die ,,Strukturwirkung® der Kategorie Geschlecht,
auch die Grundbegriffe in der Regel geschlechtsneutral aufgefasst werden. Dabei hat Ge-
schlecht auch in Bezug auf diese eine ,wesentliche Ordnungsfunktion® (ebd., 19). Einige
Jahre zuvor zeigte Jacobi (1991) dies anhand allgemeinpidagogischer Entwiirfe des 18. und
19. Jahrhunderts, die bis heute als paradigmatische Grundlegung der Erzichungswissenschaft
fungieren. Jacobi verwies dabei u.a. auf Herbart, der in Bekanntmachung zu seiner Publika-
tion Allgemeine Pidagogik (1806) konstatierte:

»Daher liefert auch das Buch nur allgemeine Begriffe und deren allgemeine Verkniipfung,. [...] Natiir-
lich erinnert die vollstindige Uebersicht dessen, was zur durchgefithrten Geisteskultur gehért, mehr
an minnliche, als an weibliche Erzichung; [...] so wire es kein Wunder, wenn etwa ein dffentlicher
Berichterstatter dem Publikum erzihlte: diese so genannte allgemeine Pidagogik sey blof§ in dem
ganz speciellen Falle zu gebrauchen, da ein Hauslehrer einen einzelnen Knaben unter den Augen von
Mutter und Vater vom achten bis achtzehnten Jahre zu erziehen habe® (Herbart 1806/1964, 145).

Mit diesen Aussagen ist ein Zusammenhang expliziert, der zumeist im Dickicht des An-
spruchs auf umfassende Bestimmung im Rahmen allgemeinpidagogischer Systematisie-
rungsversuche verschwindet. Dies geschieht obwohl die geschlechtliche Ausrichtung fiir alle
Erzichungs- und Bildungsentwiirfe an der Wende zum 19. Jahrhundert nachgewiesen ist
(Mayer & Lohmann 2008; Mayer 2006; Klika 2004), wie auch die generelle Sozialitit jener,
inklusive der herbartianischen Entwiirfe (Schotte 2018), bereits seit lingerem diskutiert und
problematisiert wird. Man kann bei Herbart als Beispiel bleiben, um in diesem Horizont
auch auf Kérper zu fokussieren. Denn Herbart nimmt mit Blick auf seine eigene Schrift eine
weitere Einschrinkung vor: Nicht nur erinnere seine Allgemeine Pidagogik an die Geistes-
bildung eines Knaben durch einen Hauslehrer, auch die ,,physische Erzichung®, sei hier — in
seinem Entwurf — ausgeschlossen, denn sie miisse doch ,,durch ganz andere Begriffe gedacht
werden® (Herbart 1806/1964, 145). Mit diesen Worten Herbarts ist auf die Trennung von
korperlicher und geistiger Erziehung rekurriert, eine damals iibliche im Diskurs tiber Er-
zichung. Dabei wird die physische bzw. die kérperliche Erzichung im zeitgendssischen Ver-
standnis als die erste Erzichung im Leben eines Kindes gedacht, auf die spiter eine zweite,
die geistig-seelische resp. die sittlich-moralisch Erziehung folge. Der Trennung von Leib und
Seele entsprechend, sind beide Bereiche der Erziechung komplementir zueinander gedacht,
jedoch unterschiedlich inhaltlich konzeptioniert und bearbeitet. Ein Umstand, der spiter
auch den Ausschluss des Themenbereiches der physischen Erziechung aus der Pidagogik be-
giinstigte (Wehren 2020a, 119-124, 212-216). In Verbindung zu bringen ist diese Aufteilung
der Erzichung — in einen seelischen und einen kérperlichen Bereich —, mit den Tendenzen
zur Polarisierung von Welt in der Moderne, die nicht nur im Zuge der descartschen Tren-
nung von Korper und Geist ein dualistisches Verstindnis vom Menschen hervorbringen, son-
dern auch Kérper und Geschlecht in Bezug darauf verquicken. In dieser Weise wird nicht nur
Zweigeschlechtlichkeit als kulturelles System, wie es Hagemann-White (1984) theoretisiert,
etabliert, sondern auch die Polarisierungen von ,,Vernunft — Sinnlichkeit, Verstand — Gefiihl,
Kopf — Bauch“ (Rendtorff & Moser 1999, 22) angegliedert. So wird nicht nur Erziehung in
eine korperliche und in eine seelische Sphire aufgeteilt, sondern diese werden auch minnlich
und weiblich codiert, wobei die Komplexe hierarchisch zueinander gestellt sind. Denn stets

doi.org/10.35468/6042-04



In den Traditionen von Androzentrismus und Verschulung | 45

wird die seelische Erzichung als die ,eigentdiche® Erzichung betrachtet, der die kérperliche
Erziehung nachgeordnet sei. Da die zweite Erziehung, nach der kérperlichen, auf die Seele
des Menschen zielt und nicht nur Pflege und Erndhrung zum Thema hat, gilt sie als wichtiger
im Erziehungsprozess. Stellvertretend sei auf Peter Villaume (1746-1825) verwiesen, der als
einer der wenigen Pidagogen seiner Zeit ein deutliches Interesse demonstriert, den Bereich
der kérperlichen Erziehung institutionell zu etablieren und dennoch bemerkt:

,Es ist wahr, daf§ die geistige Seele bei weitem den vornehmsten Theil des Menschen ausmacht. In
ihr haben das Leben, die Kraft, die Moralitit ihren Hauptsitz. Der Korper ist nur Mittel, nur Werk-
zeug. Die Seele ist eigentlich das Wesen des Menschen, sein Ich. Wenn wir den Kérper mit der Seele
vergleichen, so mufl jener der Seele weit nachstehen: nicht allein; weil er verginglich, sie aber un-
sterblich ist: sondern auch in Ansehung der Kraft, mit welche beide wirken® (Villaume 1787, 213).

Wihrend Pidagogen sich um den theoretischen Aufbau eines Erzichungssystems miihten
und fiir die seelische Erziechung und geistige Ausbildung Hauslehrer und Hofmeister vor-
sahen (Terhart 2004, 553-555), wird die korperliche Erziehung des kleinen Kindes Miittern
iiberantwortet, da ihre Natur — so die zeitgendssische Auffassung — dazu am besten geelgnet
sei (Toppe 1999). Dabei werden Miitter unter die fachliche Aufsicht von Vitern, Arzten
und Erziehern gestellt, ein Umstand der gleichfalls zur Abwertung weiblicher Lohnarbeit
im korperpidagogischen Feld fithrte und Ammen, Hebammen und Wirterinnen immensen
Diffamierungen sowie den gesellschaftlichen Tendenzen der Abwertung und Geringschit-
zung aussetzte (Wehren 2020a, 114). Diese zeigen sich bis heute wirksam, wie sich z.B. an
der gesellschaftlichen Stellung von zumeist weiblich besetzter, kérpernaher Erziechungsarbeit
oder an der erst kiirzlich erfolgten Akademisierung der Pidagogik der Frithen Kindheit zei-
gen ldsst.

Die Verquickung und Hierarchisierung der erzieherischen Aufgabenfelder in Bezug auf Kor-
per und Geschlecht findet sich in vielen programmatischen Erziehungsschriften an der Wen-
de zum 19. Jahrhundert. So auch in der durch Friedrich T. Rink redigierten und von ihm he-
rausgegebenen Vorlesung iiber Piidagogik (1803) gehalten von Immanuel Kant (1724-1804),
der die Wartung, die nur ,Unterhaltung® und ,Pflege” beinhalte und die Sorge ,dafl die
Kinder keinen schidlichen Gebrauch von ihren Kriften machen®, als Vorhof der Erzichung
betrachtete (Kant 1806, 7). Denn erst im weiteren Verlauf pidagogischen Wirkens wiirde
durch , Disciplin oder Zucht* , die Thierheit in die Menschheit“ umgewandelt (ebd.). Damit
sind die Bereiche weiblicher Erziehung — Wartung, Unterhaltung, Pflege — vorbereitend an-
gelegt, wihrend die spitere Erziehung durch Minner als die eigentliche Menschwerdung ver-
standen wird. Auch wenn bis heute unklar ist, ob Rink mit den originalen Unterlagen Kants
arbeitete, oder ob er seine eigenen Vorlesungsmitschriften herausgab, folgt die inhaltliche
Ausgestaltung der physischen Erziehung den damaligen zeitiiblichen Vorstellungen. Fried-
rich S. Bock (1716-1785) auf dessen Lehrbuch der Erziehungskunst (1780) Rink zufolge die
kantsche Vorlesung basiert, und dessen Publikation als das erste akademische Handbuch der
Pidagogik gilt, stellt im Aufbau seines Lehrbuchs die korperliche Erzichung — unter dem
Begriff der ,didtetischen Erziechung' — ebenfalls der moralisch-sittlichen Bildung voran und
diskutiert ein dhnliches Themenspektrum wie Kant. Dieser Aufbau ldsst sich an weiteren Er-
zichungsschriften der Zeit zeigen (Wehren 2021).

Diese ersten Ausfiihrungen zusammenfassend sei festgestellt, dass die diskursive Strukturie-
rung des korperpidagogischen Feldes Korper und Weiblichkeit in spezifischer Weise ver-
kniipft, was in Zusammenhang mit Ordnungs- und Exklusionsprozessen im Rahmen der
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Verwissenschaftlichung der Pidagogik zu bringen ist, wie am Beispiel der konzeptionellen
Entwiirfe der Allgemeinen Pidagogik gezeigt.

2 Verschulung: Die Ausrichtung der Debatten wissenschaftlicher
Pidagogik auf ,Geistesbildung’

Dass die Bedeutung von Geschlecht ,,mit der Analyse anderer grundlegender Ordnungssyste-
me, spezifischer Machtverhiltnisse, dualistischer Denktraditionen oder identititskonstanter
Subjektentwiirfe“ (Rendtorff & Moser 1999, 40) zu verschrinken ist, lisst sich in gleicher
Weise mit der Entwicklung des staatlichen Schul- und Erziehungswesens und damit mit
der weiteren Genese wissenschaftlicher Pidagogik, im Horizont der Etablierung biirgerlicher
Ordnung und nationalstaatlicher Moderne, in Beziehung setzen. Wiewohl die Instandset-
zung des Bildungssystems ganz eigene Dynamiken, z.B. auf dem Gebiet der Entwicklungen
der zugrunde gelegten Menschenbilder, aufweist, die gleichfalls zur Ausweisung und Mar-
ginalisierung des Korpers fithrten. Gleich zu Beginn der Erorterung der These von einer
,Verschulung' des pidagogischen Diskurses, sei darauf verwiesen, dass sich selbstverstindlich
Kérperbeziige und Kérperpidagogik im Bereich des Schulischen finden lassen. Die Imple-
mentierung von gymnastischen Ubungen und die Einrichtung des Turnunterrichts im 19.
Jahrhundert sind bekannte Beispiele. Dennoch wird, wie Lempa (1993, 7-15) feststellt, die
Behandlung des Kérpers an der Wende vom 18. zum 19. Jahrhundert von der Allgemei-
nen Pidagogik in die ,Subdisziplinen‘ wissenschaftlicher Pidagogik ausgelagert. Diese Ent-
wicklung sei, so Lempa, mit der Abwendung philanthropischer Pidagogik sowie mit der
Durchsetzung neuhumanistischer Positionen zu begriinden. Diese Thesen Lempas kdnnen
erginzt und korperhistorisch fortgefithrt werden. Dazu ist zunichst zu bemerken, dass mit
den Pidagogiken, die auf die philanthropischen Entwiirfe folgten, eine erkenntnistheoreti-
sche Verschiebung einherging, die eine verstirkte Hinwendung zur Erkenntnis der Seelen-
vermdgen beférderte. Wihrend die philanthropische Pidagogik, vornehmlich ein empiristi-
sches Grundverstindnis des Menschen pflegt und auf sensualistische Theoreme rekurriert,
mit der davon auszugehen sei, dass jede Erkenntnis auf Sinnenerfahrung griindet, tendieren
neuhumanistische und spiter auch herbartianistische Setzungen dazu, die korperbezoge-
nen Positionen in Auseinandersetzung mit der kantschen Philosophie zu entfalten (Wehren
2020a, 86-89, 208-225; 2020b). Auf diese Weise werden die Erkenntnisfihigkeiten betont,
die unabhingig von den Sinnen vonstattengehen kénnen. Polemisch im Ton, formuliert dies
Friedrich I. Niethammer (1766-1846). Seiner Auffassung nach wire der Schwerpunkt in der
anthropologischen Bestimmung des Menschen im ,,Philantropinismus® falsch und die tieri-
sche resp. die korperliche Natur des Menschen iiberbetont, weshalb diesem ein iiberborden-
der ,Animalismus‘ zu eigen wire (Niethammer 1808, 39-40, 44-47). Zudem konstatiert er:

»[...] dafl die Vernunft nur durch den Kérper bestimmt werde; wie in dem System geschieht, das
dem Philanthropinismus zu Grunde liegt, wo die Vernunft fiir gar nichts weiter gilt, als was den Kor-
per fiir seine Zwecke dirigiert; als man im Gegentheil logisch consequent finden kann, zu behaupten:
dafl der Kérper nur durch die Vernunft bestimmt werde; wie in dem Systeme geschieht, das dem
Humanismus zu Grunde liegt” (ebd., 58).

Diese Haltung birgt eine Verkehrung der Auffassungen vom Menschen und damit auch eine
verinderte Stellung von Vernunft, die bei Niethammer, wie auch im Neuhumanismus, héhe-
re Gewichtung in Bezug auf die freiheitlichen Vermégen von Menschen erfihre. Damit wer-
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den bei Niethammer auch die weiteren pidagogischen Auffassungen begriindet. Pidagogik
solle, so Niethammer an spiterer Stelle, den Korper vernachlissigen, da er ,in jeder Hinsicht
der minder wichtigere® Teil des Menschen sei (ebd., 73). Auch Wilhelm v. Humboldt (1767-
1835) fokussiert sich in seiner Bildungskonzeption stirker auf geistige Prozesse. Dabei steht
er zwar in Tradition philanthropischer Theorie, neigt jedoch stirker idealistischer Naturphi-
losophie zu. Nach dieser beriihren zwar die duf8eren Gegenstinde die menschlichen Sinne,
aber die selbststindige Kraft des Denkens resp. des Geistes miisse die Bildung lenken. So
gesehen, wird das Problem des Leib-Seele-Dualismus durch eine selbstreflexive Freiheit des
Geistes bearbeitet. Mit diesem transzendentalphilosophischen Bezug wird im pidagogischen
Diskurs ein ginzlich anderer Kérperbezug verankert, mit dem sich im spiten 19. Jahrhundert
die fachliche Ausweisung der korperlichen Erziehung als pidagogischer Professionsbereich
begriindet. Die kérperliche Erziechung wire, betont Tuiskon Ziller (1817-1882) in seinen
Vorlesungen idiber allgemeine Pidagogik (1876) eine ,contradicto in adjecto® (ebd., 5), ein
Widerspruch in sich. Ziller vertrat in dieser Hinsicht die Ansicht, dass die ,,physiologische
Seite in die Erziehung® (ebd.) nicht linger in der Pidagogik verhandelt werden solle, da sie
dem Eigensinn von Erziehung widerspriche (Wehren 2020b, 243-244).

In Ubertragung dieser erkenntnistheoretischen Neuausrichtung lisst sich nochmalig darauf
verweisen, dass im gleichen Zeitraum die private Erziehung des kleinen Kindes, die eben
vornehmlich als korperliche Erziehung konzeptioniert war, aus dem Gegenstandsbereich
der Allgemeinen Pidagogik verschwand. Diese formierte sich in ihrer pridiszipliniren Pha-
se als ,,Wissenschaft der Schulminner® (Tenorth 2004, 351), die sich vornehmlich auf die
offentliche Erziechung des grofleren Kindes konzentrierte und schulpidagogisches Wissen
bzw. ,Lehrerwissen (ebd., 354) hervorbrachte. Damit ist ein Prozess in Gang gesetzt, der die
Bereiche der privaten, wie auch der éffentlichen Pidagogik des Kleinkindes nicht in die Ge-
nese der erzichungswissenschaftlichen Disziplinbildungsprozesse einbezog und das obwohl
das spite 18. und beginnende 19. Jahrhundert als die Entstehungsphase der 6ffentlichen
Kleinkindbetreuung gelten muss (Franke-Meyer & Reyer 2019). Gleichfalls waren zeitgenos-
sisch vielgestaltige Bemithungen zur empirischen, theoretischen und wissenschaftlichen Be-
griitndung von privater und 6ffentlicher Kleinkinderziechung zu erkennen, die jedoch nicht in
ihre Akademisierung miindeten (Reyer 2004; Diele & Schmid 2007; Baader, Effer & Schréer
2014; Effer 2014). Zu bedenken ist in diesem Zusammenhang ebenfalls, dass die Etablierung
erster frithpadagogischer Lehrstiihle, auf die Zeit ab 2000 — nach dem sogenannten PISA-
Schock — zu datieren ist. In dieser Weise zeigen sich die Folgen der Marginalisierung der
Themenbereiche zur frithen Kindheit erneut eindrucksvoll an und noch immer steht eine
umfassendere theoretisch-systematisch Verbindung von frithpidagogischen und allgemein-
pidagogischen Theorichorizonten aus (Koch 2022, 183-195). Historisch nachvollziehbar
werden die Entwicklungen auch iiber die konzeptionelle (Nicht-)Einbindung der Kategorie
Kérper in die Entstehungsprozesse wissenschaftlicher Pidagogik.

3 Schlussbetrachtung

Rekapituliert man die historische Genese der Erziehungswissenschaft und insbesondere die
geschichtlichen Entwicklungen der Allgemeinen Pidagogik aus Perspektive einer bildungsge-
schichtlichen Kérperforschung, so lisst sich nachweisen, dass Schulpidagogik sich lingstens
auf den ,Aufbau einer kognitiven Operationsbasis in den sterblich-sinnlichen Menschen®
(Rumpf 1981, 8) fokussierte, die in korperpidagogischer Hinsicht vornehmlich auf Affeke-
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kontrolle und Kérperdisziplinierung setzt (Meyer-Drawe 2004, 612-619). Stellt man diese
Entwicklungen in den Horizont androzentrischer Tendenzen, so wird gleichfalls deutlich,
dass ,Entscheiden und Urteilen [mehr] ,zihlt" [...] als Sich-Sorgen und Einfiihlen® (Rend-
torff & Moser 1999, 22). Dazu ist zu konstatieren, dass ,je niher am (rationalen) ,Geistes-
Wissen“ (ebd.) sich die Berufstitigkeiten im Feld der Pidagogik bewegen, umso hoher und
besser diese tendenziell gesellschaftlich verortet werden. Dies zeigt sich besonders im Gegen-
satz zu padagogischer Arbeit, die nah an den korperlichen Bediirfnissen und Einrichtungen
von Kindern ausgefiihrt wird. ,, Aktivitit, Verstand und Kultur rangieren [damit] iiber Natur,
Gefiihl, Kérper und dem Weiblichen® (ebd.). Die sich verwissenschaftlichende Allgemeine
Pidagogik des 19. Jahrhunderts nahm in diesem denkerischen Horizont Abstand von der
(privaten und kérperlichen) Erziehung und konzentrierte sich auf (schulische und geistige)
Bildung, teils in Abwehr von Kérperbeziigen, teils in Figuren der Verherrlichung eben jener
(Berner & Lauff 2021, 14-17). Ein Effekt, der sich wiederholt in der aktuellen Rezeption
von Korperlichkeit in der Erziehungswissenschaft abbildet: Einerseits wird immer wieder
die Wichtigkeit der Kategorien von Kérper und Leib betont, andererseits finden diese in
der Regel einzig als Sonder- oder Subthemen Aufnahme und Fokus. Dabei wiirde sich eine
analytische Inklusion dieser Themenfelder gerade dadurch anzeigen, dass sie fortwihrend
Beachtung und Integration finden.
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Maria Kondratjuk

Inhirente Transdisziplinaritit?!
Grenzarbeit (in) der Erziehungswissenschaft

Im vorliegenden Beitrag setze ich mich mit der Frage auseinander, ob der Disziplin Erzie-
hungswissenschaft trotz und/oder aufgrund ihrer Eigenstruktur Transdisziplinaritdt inhdrent
ist. Zur Bearbeitung der Frage richte ich den Fokus auf die Grenzen und damit einhergehen-
de Grenziiberschreitungen und Grenzbearbeitungen und deren Auswirkungen fiir die Erzie-
hungswissenschaft. Zudem gehe ich der Frage nach, wie Grenzen und deren Bearbeitung in
der Erziehungswissenschaft kategorial wie empirisch zu greifen sind. Dabei kénnen sowohl
theoretische, method(olog)ische als auch empirische Grenzginge und Grenziiberschreitun-
gen, die sowohl mit einem Involviertsein in spezifische fachliche (Sub-)Disziplinen und den
damit gebundenen Standorten, als auch mit der Notwendigkeit eines Blickens ,,iiber den Tel-
lerrand hinaus® einhergehen. Aktuelle und neue Themen- und Problemstellungen, die sich
mit Blick auf die heterogenen Perspektiven auf und Verstindnisse von Trans-/Disziplinaritit
ergeben, diskutiere ich an.

1 Selbstthematisierungen und gegenwartsbezogene Entwicklungen der
Disziplin Erziehungswissenschaft

Diskurse zur Gestalt und Verortung der Fachdisziplin haben in der Vergangenheit in er-
zichungs- und bildungswissenschaftlichen Kontexten zunehmend an Bedeutung gewonnen.
Bereits der 2012 durchgefithrte Kongress der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissen-
schaft (DGIE) stand unter dem Titel Erziehungswissenschaftliche Grenzginge (Miiller, Bohne
& 'Thole 2013) und bearbeitete Fragen von Differenz und Vielfalt und damit unterschied-
licher Gegenstandsbereiche in der Erziehungswissenschaft. Der Kongress der DGE im Jahr
2022 beschiftigte sich mit ENT | GRENZ | UNGEN und hat den Diskurs um die Grenzen
der Erziehungswissenschaft und ihrer Entgrenzungen erneut aufgegriffen und Raum erdffnet
Lftr eine disziplindre Auseinandersetzung mit erziechungswissenschaftlich relevanten Gren-
zen, Entgrenzungen, Begrenzungen, Grenzzichungen, Grenzverletzungen und Grenziiber-
schreitungen® (DGfE 2021).

Einige Schlaglichter, die sich in diesen Diskurs um die Eigenstruktur, das disziplinire Selbst-
verstandnis und die Identitit der Erziehungswissenschaft und ihrer Grenzarbeit (z.B. in Form
von Abgrenzungstaktiken zu anderen Disziplinen und Ausdifferenzierungsdynamiken inner-
halb der Disziplin) einreihen, mochte ich an dieser Stelle anfiihren: Schon 2002 haben Lo-
thar Wigger die ldentitiit und Diffusion der Erziehungswissenschaft als Ausbildungsdisziplin und
Andreas von Prondczynsky die Institutionalisierung und Ausdifferenzierung der Erziehungs-
wissenschaft als Forschungsdisziplin diskutiert. Im Band des erwihnten Kongresses der DGfE
(2013) ist Sabine Reh mit einem Statement mit dem Titel Disziplindre Entwicklung der Er-
ziehungswissenschaft als Ausdifferenzierung? vertreten. Unscharfe Grenzen — eine Disziplin im
Dialog, so lautet der Titel des von der Kommission Wissenschaftsforschung der DGSE in
Auftrag gegebene Band von Edith Glaser und Edwin Keiner (2015), in dem das Verhiltnis
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von Pidagogik, Erziehungswissenschaft, Bildungswissenschaft und Empirischer Bildungsfor-

schung bearbeitet wird, um ,sich erneut die Frage nach einer diszipliniren Identitit in sys-

tematischer, historischer, vergleichender und auch empirischer Perspektive® zu stellen (ebd.,

9). Ende 2019 erschien von Ulrike Stadler-Altmann und Barbara Gross (2019) der Band

Beyond erziehungswissenschaftlicher Grenzen. Diskurse zu Entgrenzungen der Disziplin, in dem

Heinz-Elmar Tenorth in seinem Beitrag , Unscharfe Grenze — eindeutige Markierungen: Uber

den Nutzen von Beobachtung der Erziehungswissenschaft an Aspekte seiner Uberlegungen von

seinem Vortrag auf der Frankfurter Tagung der Kommission fiir Wissenschaftsforschung im

Oktober 1988 zur Vermessung der Erziehungswissenschaft ankniipft (Z{Pid aus dem Janu-

ar 1990). Diese — und hier nur in holzschnittartigen Ausziigen skizzierten — schon lang-

wihrenden und dennoch aktuellen Selbstthematisierungen der Erziehungswissenschaft (vgl.
dazu auch Hofbauer 2014, 207), die Johannes Billstein als ,,grundsitzliche Unumginglich-
keit territorialer Bestimmungen in der Pidagogik, die damit verbundenen Risiken und die

Notwendigkeit einer immer wieder zu erneuernden Legitimation padagogischer Territorien®

(Miiller, Bohne & Thole 2013, 21) beschreibt, sollen hier aufgegriffen und grenztheoretisch

betrachtet werden.

Gegenwartsbezogene Entwicklungen, die Grenziiberschreitungen der Erziehungswissen-

schaft vor allem im Kontext von Transdisziplinaritit beschreiben, sind

e die zeitliche und riumliche ,Expansion des Pidagogischen® (vgl. z.B. Kriiger 2019), was
etwa die umfassende Pidagogisierung des Lebens und als ,,Universalisierung des Pidagogi-
schen® (Kade & Seitter 2007) kategorial zu greifen versucht wird;

¢ die Offnung zu anderen Disziplinen und den damit verbundenen Import und Export von
Wissen und Terminologien sowie der Produktion neuen Wissens;

e die Verhiltnisbestimmung von Erziehungswissenschaft, Pidagogik und Bildungswissen-
schaft und die damit verbundene Entstrukeurierung pidagogischen bzw. erziehungswis-
senschaftlichen Wissens;

e die fortwihrende Bearbeitung der Frage nach der Spezifitit der eigenen Fragestellungen,
Forschungsperspektiven und -methoden, was mit zu beobachtenden Legitimationsbemii-
hungen (Kondratjuk 2022) und einer ausgeprigten Selbstreferentialitit einher geht sowie

e der Ausbau der empirischen Bildungsforschung, der zu erheblichen Konturverinderungen
beigetragen hat (Miiller, Bohne & Thole 2013).

Diese Beobachtungen rahmen mein Erkenntnisinteresse und lassen Fragen nach der Konsti-
tution von Grenzen — einschliefllich méglicher Grenzobjekte als Mittel der Ubersetzung und
der Betrachtung von verbindenden wie trennenden Elementen —, sowie Modi der Grenz-
bearbeitung, wie Grenzziechungen durch die Erziehungswissenschaft selbst zu Disziplinen,
Schulen, Denktraditionen, Theorien usw., aufkommen. Transdisziplinaritit wird dabei nicht
erst bei der Uberwindung von Grenzen thematisch virulent. Es schlieflen sich weitere Fragen
an, so u.a.: Wie werden Grenzen in den unterschiedlichen theoretischen Ansitzen definiert
und verhandelt und welcher Gegenstand liegt der jeweiligen Grenzbearbeitung zugrunde?
Wie sind Grenzen beschaffen und wie ist ihre empirische Gestalt?

2 Grenze als (relationale) Denkfigur

,Eine Grenze entsteht durch eine Konstruktionsleistung, einer (Re-)Produktion eines Innen und
eines Auflen. Damit verbunden ist eine Differenzierung des Eigenen von einem Anderen, einem ten-
denziell Fremden. Wo diese beiden Bereiche aufeinander treffen, entstehen Grenzen. Diese markie-
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ren als Riume oder Zonen innerer Differenz den Ubergang vom Eigenen zum Anderen. Sie stellen
eine Relation zwischen dem Eigenen und dem Anderen dar, eine Verbindung, die Wechselwirkungen

mit sich bringt. Grenzen sind also nicht absolut; sie sind relational gefasst. Demnach kénnen Gren-
1

zen als soziale Praktiken von Grenzziehungsprozessen in den Vordergrund geriickt werden.*
In einer grenzanalytischen Auseinandersetzung geht es um Grenzen zwischen mindestens
zwei Entititen und darum, dass eine Grenze entweder mindestens zwei Entititen (als Einhei-
ten) erzeugt oder durch diese erzeugt wird. Effekte von Grenzen konnen Identititsbildung,
die Strukturierung des Raums, Bestimmung von Territorien, Ungleichheiten oder Personen
sein, aber auch in Prozesse wie Inklusion oder Exklusion miinden. Grenzen und ihre Uber-
schreitung sind Grundlage sozialer Ordnung, sie sind somit grundlegend fiir jeden sozialen
Prozess.? Nach Georg Simmel (1999) ist die Differenz(erfahrung) durch Grenzziechung und
Grenziiberschreitung konstitutiv fiir jegliches Leben. Erst die Identifizierung von Differenz
macht Grenzginge und Grenziiberschreitungen maglich. Es stellen sich Fragen nach der
Lokalisierung von Beriihrungspunkten, nach der Reflexion von Zustindigkeiten und nach
Zuordnungen und Verortungen. Die Herausbildung einer bestimmten Menge ist die Zu-
sammenfiithrung von Differenzen in eine Menge von Abgrenzungen, die ein Auflen und ein
Innen definierbar machen. Die Entwicklung und Herausbildung einer Disziplin — wie der
Erzichungswissenschaft — als stabiler und robuster sozialer Entitit erfolgt entlang ihrer Grenz-
strategien; als ein Prozess der Realisierung einer Verbindung, die innerhalb der unterschied-
lichen Zusammenhinge, in die sie eingebunden ist, bestehen kann. ,Grenzen sind kontext-
abhingig, zeitlich variabel und abhingig vom jeweiligen Beobachter (Karafillidis 2010, 73).
Und dennoch birgt die Grenzkonstitution Gefahren: ,,Grenzen der Ficher und Grenzen der
Disziplinen, wenn man sie so iiberhaupt noch wahrnimmt, drohen nicht nur zu institutionel-
len Grenzen, sondern auch zu Erkenntnisgrenzen zu werden® (Mittelstrafy 1998, 31).

3 Grenzen in der Theorie sozialer Welten und Grenzobjekte als
Ubersetzungsinstrumente

In der Theorie sozialer Welten® (z.B. Strauss 1978; Schiitze 2002; Kondratjuk 2017) wird von
einer Instabilitit von Situationen ausgegangen und von charakteristischen, verinderlichen,
pordsen Grenzen sozialer Welten und Arenen. Es besteht die Auffassung, dass sich soziale
Welten gegenseitig in Aushandlungen, die ihrerseits in (Diskurs-)Arenen stattfinden, konsti-
tuieren, bezichungsweise co-produzieren und dass diese Aushandlungsprozesse zentral sind.
Grenzen® weisen in dieser Konzeption auf Durchlissigkeit und Flexibilitit hin; also auf die
plastische Fihigkeit, Wandel und heterogene Perspektiven zuzulassen. Das Tolerieren pord-

—

Aus dem Call for Papers Grenzanalyse. Empirische Zugiinge in der Erziehungswissenschaft (Universitit Salzburg,
2014).

2 Grenzen ,laufen mit“, werden als ,taken for granted” und ,shared agreement® oft nicht thematisiert (Garfinkel
1967, 3).
3 Soziale Welten sind Sinngemeinschaften — als Bausteine gesellschaftlichen Zusammenlebens und in Abgrenzung

zu formalen Organisationen, die sich durch die Gemeinsamkeit von Weltsicht, Zielen und Handeln (Titigkeiten
und Kernaktivitit) ihrer Mitglieder auszeichnen. Soziale Ordnung wird durch Aushandlung in (Diskurs)Arenen
hergestellt.

4 Als Ergiinzung aus der Theorie sozialer Welten: Anselm Strauss ging davon aus, dass ,Grenzen" als empirischer und
theoretischer Gegenstand zu gut etabliert und damit belegt sind — auch und vor allem durch unsere Vorstellungen
iiber Grenzen. Er plidiert daher fiir ein Ausweichen von Grenzen (und ihren irrelevanten Bildern) und Ersetzen

durch z.B. Peripherie.
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ser Grenzen zwischen und inmitten verschiedener sozialer Welten, insbesondere durch die
Offenheit und Elastizitit des konzeptuellen Rahmens, sind fester Bestandteil des Ansatzes.
Das Sichtbarmachen von chaotischen, bisweilen unordentlichen Grenzen unterstiitzt die
Analyse. Von besonderem Interesse und damit auch analytischer Fokus sind zum einen die
Legitimationsprozesse (Kondratjuk 2021), die sich in der Grenzziechung, Taktiken der Ab-
grenzung und dem Anfechten von Grenzen innerhalb von Arenen zeigen (Strauss 1994; Kon-
dratjuk 2017; Kondratjuk 2021). Zum anderen sind (entlehnt aus der Wissenschafts- und
Technikforschung) Grenzobjekte’ — ,boundary objects, als Objekte (nicht notwendigerweise
materiell), die an Schnittstellen verschiedener sozialer Welten in einer Arena liegen und von
beiderseitigem Interesse sind — ein relevanter Analysefokus. Boundary objects fungieren da-
bei als ,,Schliissel der Vermittlung zwischen verschiedenen sozialen Welten“ (Striibing 2004,
224) und sind als Grenzobjekte Ubersetzungsinstrumente (Star & Griesemer 1989) gleich-
zeitig vage (Interpretationsoffenheit) und robust (Bestimmtheit). Kommen in der Grenzbe-
arbeitung Grenzobjekte zum Einsatz bzw. werden in der Verhandlung konstituiert, kommen
die jeweiligen Bedeutungszuschreibungen und Relevanzsetzungen der angrenzenden sozialen
Welten in Kontakt und Austausch. Gerade beim Uberschreiten oder Wandern von einer so-
zialen Welt in eine andere erméglichen Grenzobjekte als Ubersetzungsinstrumente, z.B. bei
der Betrachtung der pidagogischen Profession als interdisziplinires Grenzobjekt (Hofbauer
2014), die Verstindigung sowie produktiven Austausch. Im Verstindnis der fluiden und fle-
xiblen wie permeablen Grenzen der sozialen Welten sind neben der multiplen Teilhabe zu-
dem Wechsel von der einen in die andere soziale Welt méglich. Hieraus ergeben sich Fragen
des Umgangs mit Bedeutungskontinuititen und Differenz, die sich z.B. aus gemeinsam ge-
teilten Erlebnissen aufgrund einer gemeinsamen Geschichte ergeben, oder der Zugehérigkeit
zu Bezugsgruppen und den damit verbundenen Orientierungsméglichkeiten und der Ver-
mittlung von Wirklichkeitsdeutungen. Diese Verhiltnisbestimmungen gilt es zu ergriinden,
denn ,[w]er iiber Grenzen spricht, muss auch iiber Relationen sprechen® (Karafillidis 2010,
69). Grenze kann in dieser Ausdeutung als relationale Denkfigur verstanden werden.

4 Innen und auflen — Verhiltnisbestimmungen

Die ,sehr hybride Identitit der Erziehungswissenschaft®, wie Werner Thole (2013, 34) sie
charakterisiert, die durch eine permanente Grenzbearbeitung gekennzeichnet ist und sich
an allen und iiber alle Arten von Demarkationslinien hinweg wie Subdisziplinen, Professio-
nen, Forschungskulturen, -traditionen, -method(ologi)en, Handlungsfelder, soziale Welten,
Funktionslogiken, Wissensarenen usw., wie auch in der inter- bzw. transdiszipliniren Zu-
sammenarbeit und im Verhiltnis von bzw. zwischen Wissenschaftler:innen, Professionellen,
Politiker:innen und Laien vollzieht (Kondratjuk 2022), machen die Schwierigkeiten bei der
Abbildung der ,erziechungswissenschaftlichen Verfasstheit, wie es Markus Rieger-Ladich u.a.
(2019, 10) in ihrem Band zum diszipliniren Gedichtnis bezeichnen, unter Beriicksichtigung
ihrer Emergenz, Prozesshaftigkeit und Grenzen deudich. Eine Annahme ist, dass sich hier
Legitimationsbemiithungen um die ,,Grenzen der Erzichungswissenschaft und ihre Eigen-
strukeur, die sie von anderen Disziplinen unterscheidet” (Kondratjuk 2022, 99) verbergen.

5 ,Grenzobjekte sind jene Objekte, die in mehreren Praxisgemeinschaften zu Hause sind und die jeweiligen In-
formationsbediirfnisse befriedigen. Grenzobjekte sind daher plastisch genug, um sich lokalen Bediirfnissen und
Einschrinkungen mehrerer Parteien anzupassen, doch zugleich robust genug, um an allen Orten eine gemeinsame

Identitit zu bewahren® (Leigh Star 1999, 179).
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Die Grenzbearbeitung betrifft dabei die innere Gestalt der Erzichungswissenschaft — in ih-
ren Teildisziplinen und Forschungsfeldern, auch als ,innere Interdisziplinaritit® verstanden
(Miiller, Bohne & Thole 2013, 20). Diese innere Interdisziplinaritit entsteht durch strukeu-
relle Partikularisierung in den Teildisziplinen, deren Grenzen ,mit gegenstandsspezifischen
Forschungstraditionen ein mehr oder weniger starkes, zuweilen iiberzogen erscheinendes
Eigenstindigkeitsbewusstsein® aufweisen (Ruhloff 2006, 37). Aber die Grenzbearbeitung
betrifft auch ,ihr* Verhiltnis nach auflen — so zur Erzichungspraxis, Bildungspolitik, ihren
Nachbardisziplinen® und der Gesellschaft. Damit geraten neben Grenzgingen und -iiber-
schreitungen auch Abgrenzungen und Ausgrenzungen in den Blick.

»Die Ermdglichung von einfacheren Grenzgingen und -iibertritten sollte jedoch nicht dazu beitra-
gen, die jeweils unterschiedlichen Logiken und konzeptionellen Profile, Aufgaben und Anspriiche
der unterschiedlichen Bildungsformen und -angebote zu negieren. [...] Grenzmarkierungen zu ent-
schirfen, ohne strukturell bedingte Unterschiede zu ignorieren, lautet hier die Herausforderung, die
auf kluge Antworten wartet“ (Thole 2013, 31).

Transdisziplinaritit in der erzichungswissenschaftlichen Forschung (und auch der Bildungs-
forschung) betrifft differente (Forschungs-)Felder und damit auch die Strukcturen und
Konturen der Erziehungswissenschaft als Disziplin, so etwa von Forschungsthemen, For-
schungsstrategien, Forschungsférderungen (z.B. bei Grof3-Férderungen, um evidenzbasiertes
Steuerungswissen fiir die Bildungspraxis zu erzeugen) usw. und beférdert und unterstiitzt
Akzentverschiebungen in der Vielfalt erziechungs- und bildungswissenschaftlicher Themen,
Erkenntniswege, Forschungskulturen, v.a. auch in der Verteilung von Ressourcen. Und dies
trotz uniiberwindbar scheinender Grenzen von Teildisziplinen, ,aber auch die Grenzen zwi-
schen Diskurs und Kultur, Ernst und Freude, Pflicht und Kiir (Thole 2013, 36). Es ste-
hen die Fragen im Raum, ,wie die Grenzen zwischen der Erziehungswissenschaft und ihren
Nachbardisziplinen auszuloten sind, einerseits um die Interdisziplinaritit in der Forschung
zu fordern, andererseits aber auch in der Auseinandersetzung mit Bedenken, die sich auf
das Verschwimmen von disziplindren Grenzen richten® (Miiller, Bohne & Thole 2013, 20)
und was nun genuin erzichungswissenschaftlich ist bzw. was die ,Spezificit der eigenen er-
zichungswissenschaftlichen Fragestellungen und Forschungsperspektiven® (Miiller, Bohne &
Thole 2013, 20) kennzeichnet. So kommt es zu permanenten Verhiltnisbestimmungen, die
zu Neukonturierungen der Disziplin und der Fachgesellschaft sowie zur Neuformierung von
Wissensordnungen fithren. Hieran schlieen sich Uberlegungen zu einer transformativen
Wissenschaft (u.a. Singer-Brodowski & Schneidewind 2013; Nowotny, Scott & Gibbons
2014) an.

5 Transdisziplinaritit

Forschung ist mit Blick auf gegenwirtige Forschungslandschaften ohne Transdisziplinaricit
nicht vorstellbar und auch nicht denkbar, v.a., da die Aufgaben, Herausforderungen und
damit verbundenen Probleme gesellschaftlicher Modernisierungsprozesse sie schlicht ein-
bzw. erfordern. Dessen ungeachtet kénnen auch weiterhin Grenzziechungen beobachtet und
entsprechende perspektivische und disziplinire Engfithrungen beschrieben werden. Trans-

6 Spitestens hier stellen sich Fragen nach der Zuordnung (u.a. Sozialwissenschaften, Philosophie, Humanwissen-
schaften, Sprach- und Kulturwissenschaft; siche dazu Vogel 2019, 28), als auch nach der Nachbarschaft (Psycho-
logie und Soziologie als nichste Nachbarn?).
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disziplinaritit ist sowohl Forschungs- und Arbeitsform der Wissenschaft, als auch ein inner-
wissenschaftliches, die Ordnung des wissenschaftlichen Wissens und der wissenschaftlichen
Forschung selbst betreffendes Prinzip (Mittelstrall 1998). In transdisziplinirer Forschung
wird durch die Vielfalt der Perspektiven und Erhshung der Betrachtungswinkel eine best-
mogliche Erfassung und Bearbeitung eines lebensweltlichen Problems méglich, die Grenz-
iiberschreitungen wie auch Grenzzichungen einschlieflen oder sogar erforderlich machen.
Transdisziplinire Forschungsansitze orientieren sich an gesellschaftlichen Problemlagen, die
aus dem Potential des gesamten Wissenschaftssystems heraus wahrnehmungsfihig, wissen-
schaftlich gedeutet und einer professionellen Problemlésung zugefiihrt werden. Transdiszipli-
nire Forschungsformen kénnen somit ,,als eine Antwort auf die Kritik am historisch gewach-
senen System neuzeitlich-moderner Wissenschaft [gedeutet werden], die sich aus praktischen
Anwendungszusammenhingen, wie z.B. der Problemlésungskompetenzen von wissenschaft-
lichem Wissen, herleitet (Vilsmaier & Lang 2014, 90). Transdisziplinaritit wird als echte
Interdisziplinaritit, als integratives Konzept, welches eine durchdauernde Zusammenarbeit
tiber disziplinire Grenzen hinweg meint und damit Neues generiert, verstanden’, denn

»[blei interdisziplindrer Arbeit geht es nicht um eine Konfrontation bereits bestechender Disziplinen
[...]. Um etwas Interdisziplinires zu tun, geniigt es auch nicht, ein Thema zu wihlen und um es
herum zwei oder drei Wissenschaften anzusiedeln. Interdisziplinaritit besteht darin, ein véllig neues
Objekt zu erschaffen, das zu niemandem gehort®.®

6 Zum Schluss

Beenden mochte ich nun meine Ausfithrungen mit der Annahme, dass Transdisziplinari-
tit der Erziehungswissenschaft® inhirent ist. Hier schlieffe ich mich den Uberlegungen von
Helga Nowotny an, die davon ausgeht, dass alle Formen der Wissensproduktion in akademi-
schen Kontexten transdisziplinir ablaufen — sozusagen ,,unhintergehbar® (vgl. dazu Stichweh
2013), die jedoch hinter einer ,diskursiven Maske® vorgetragen werden, z.B. in Form spezi-
fischer wissenschaftlicher Rhetorik (etwa durch ,, Verzauberungstechniken®, Felt, Nowotny &
Taschwer 1995, 175), um die Hoheit disziplindrer Ordnung zu wahren. Eine diskursive wie
kritische Auseinandersetzung mit dem Konzept der Transdisziplinaritit und eine disziplinire
Verstindigung dariiber, wiren der bisweilen miandernden Diskussion zur Selbstthematisie-
rung der Erzichungswissenschaft zutriglich, denn ,[Trans]disziplinaritit beginnt nicht erst
dort, wo Konzepte und Methoden Disziplingrenzen passieren, sondern beginnt bereits in
der Beobachtung derjenigen methodologischen Probleme und Lésungsansitze, die sich in
anderen Fachdiskursen herauskristallisieren und die eine strukturelle Analogie zur eigenen
Problemlage aufweisen® (Heller 2017, 103). In weiteren Uberlegungen in Anschluss an diese
Ausfithrungen betrachte ich in systematischer Weise Transdisziplinaritit der Erzichungswis-
senschaft als eine Verhiltnisbestimmung a) der Disziplin zu sich selbst, b) der Disziplin zu
anderen Disziplinen und c) als eine Verhiltnisbestimmung der Disziplin zur Gesellschaft.

7 Es handelt sich hier jedoch nicht um Grenziiberschreitungen, die zu einem Aufweichen wissenschaftlicher Ratio-
nalitdtsstandards in den Disziplinen fithren; Mittelstraf§ (2003) z.B. richtet sich explizit dagegen.

8 Roland Barthes zitiert aus Felt, Nowotny & Taschwer 1995, 170.

9 Baumert und Roeder haben die Erziechungswissenschaft schon vor knapp 30 Jahren als ,,multidisziplinires Fach-

gebiet“ (Baumert & Roeder 1994, 36) bezeichnet.
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Tamara Diederichs

Zur Organisationspidagogik als Teildisziplin der
Erziehungswissenschaft.

Uber die Etablierung eines neuen
Kommunikationsraums

1 Einleitung

Seit dem 19. Jahrhundert fithrte das exponentielle Wachstum der Wissenschaften, welches
sich bereits in der sogenannten ,wissenschaftlichen Revolution® des 17. Jahrhunderts und
auch des 18. Jahrhunderts abzeichnete, zu einer neuen diszipliniren Organisation des Wis-
senschaftssystems sowie zu einer Aus- und Innendifferenzierung der Wissenschaft (Felt,
Nowotny & Taschwer 1995; Stichweh 1979; Weingart 2003). Auch die universitire Insti-
tutionalisierung der Erziehungswissenschaft als Disziplin entstand im 19. Jahrhundert mit
der Etablierung von Fachorganisationen, Fachlexika und Fachzeitschriften (Horn 2002). Ein
exponentielles Wachstum der Erziehungswissenschaft zeigt sich jedoch erst in der Mitte des
20. Jahrhunderts mit dem steigenden Lehrer:innenbedarf, der erhéhten Studienplatznach-
frage durch die Einfithrung des Diplomstudiengangs sowie durch den Wandel von pida-
gogischen Hochschulen zu wissenschaftlichen Hochschulen (Otto, Rauschenbach & Vogel
2002). Im Zuge dieser Expansion der Erziehungswissenschaft entstanden unterschiedliche
Teildisziplinen innerhalb der Erziehungswissenschaft (Prondczynsky 2002; Roeder 1990).
Die Entstehung unterschiedlicher Teildisziplinen ldsst sich auch als disziplineigene Binnen-
differenzierung beschreiben, welche ein wesentliches Merkmal der Disziplinentwicklung der
Erzichungswissenschaft darstellt. Eine neue Entwicklung ldsst sich mit der allmihlichen Eta-
blierung der Organisationspidagogik beobachten, die sich auch als ,organisationspidagogi-
sche Wende“ (Asselmeyer 2020) bezeichnen ldsst. Diese Etablierung, die sich formal im Jahr
2018 auch institutionell durch die Uberfithrung der Kommission Organisationspidagogik
in eine Sektion innerhalb der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft niederschligt
(DGE 2020) und somit in deren Logik zu einem ausgebauten Schwerpunkt der Erziehungs-
wissenschaft wird (Berg, Herrlitz & Horn 2004), verweist auf eine weitere spezifische Aus-
richtung der Erziehungswissenschaft.

Der vorliegende Beitrag méchte diese jiingsten Ereignisse im Prozess der Ausdifferenzierung
mit dem Fokus auf die Bedeutung dieser Entwicklung fiir die Erziehungswissenschaft vor
dem Hintergrund des organisationspidagogisch eingerichteten Sprach- und Kommunikati-
onsraums diskutieren. Die Uberlegungen, die nachfolgend vorgestellt werden, sind im Kon-
text meines Dissertationsprojekts mit dem Titel Uber die Formation von Erkenntnisinteressen
im Diskurs pidagogischer Organisationsforschung (Diederichs 2022)" entstanden. Als Rahmen
werden hierzu zunichst Differenzierungsprozesse in der Wissenschaft und Erziehungswis-

1 Die Dissertation wurde in der Reihe Organisation und Pidagogik unter dem Titel Formation organisationspidago-
gischer Erkenntnis verdftentlicht.
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senschaft mit dem Fokus auf die Ausdifferenzierung pidagogischer Organisationsforschung
beleuchtet (Abschnitt 2). Unter Riickgriff auf eine kurze Erlduterung der relevanten Aspekte
der Erhebung fiir den vorliegenden Beitrag (Abschnitt 3) werden anschlieflend Teilaspekte
in der Etablierung und Einrichtung eines organisationspidagogischen Sprach- und Kommu-
nikationsraums anhand von ausgewihlten Ergebnissen der Untersuchung vorgestellt (Ab-
schnitt 4). In einer Schlussbetrachtung werden diese abschlieflend reflektiert (Abschnitt 5).

2 Differenzierungsprozesse in Wissenschaft und Erziehungswissenschaft

Differenzierungsprozesse in der Wissenschaft lassen sich als Entwicklungen beschreiben, wel-
che Uberlastungen in der wissenschaftlichen Kommunikation, die mit Wachstumsprozessen
der Wissenschaft einhergehen, entgegenwirken (Stichweh 1979; Weingart 2003, 38). Ulrike
Felt, Helga Nowotny und Klaus Taschwer beschreiben diese sich ausdehnende Differenzie-
rung und Spezialisierung auch mit den Worten: ,[...] man weif§ immer mehr {iber immer we-
niger* (1995, 8). In ihrer kommunikativen Entlastungsfunktion bilden Differenzierungspro-
zesse den Hintergrund fiir die Ausbildung wissenschaftlicher Spezialgebiete und Disziplinen?
und somit fiir die disziplinire Struktur der Wissenschaft. In der Erzichungswissenschaft lassen
sich diese Differenzierungsprozesse durch Prozesse der Binnendifferenzierung wahrnehmen.
Dabei stellt Macke (1990) eine enorme Schwerpunktbildung in den Subdisziplinen fest. Auf
die epistemologische Bedeutung der Teildisziplinen und ihre Einbindung in die Erzichungs-
wissenschaft macht auch Roeder (1990) aufmerksam. Er stellt ein Nebeneinander von Diffe-
renzierungs- und Integrationsdynamik fest, die zur Ausbildung selbststindiger Kommunika-
tionszentren mit eigenen zentralen Medien beitragen. Diese Zentren sind verbunden iiber die
iibergreifende Orientierung an der Erziechungswissenschaft (Roeder 1990, 669).

Mit dem Prozess der Ausdifferenzierung pidagogischer Organisationsforschung lisst sich eine
weitere Spezialisierung der Erzichungswissenschaft beschreiben, die auch als organisationspi-
dagogische Wende aufgefasst werden kann (Asselmeyer 2012). So versteht Asselmeyer (2012)
unter ,organisationspidagogische Wende® die Entwicklung einer Teildisziplin durch ,zahl-
reiche theoretische, begriffliche, konzeptionelle und professionsbildende Mafinahmen zur
Forderung des Lernens nicht nur in pidagogischen Institutionen, sondern des Lernens in und
von vielfiltigen Organisationstypen® (ebd., 12). Diese Wende, welche insbesondere durch
einflussreiche Entwicklungen in Psychologie, Soziologie und Betriebswirtschaft angestoflen
wurde, ldsst sich seit den 1980er- Jahren in der Erziehungswissenschaft wahrnehmen (Assel-
meyer 2012; Géhlich 2018). Dabei lisst sich die zunehmende Etablierung der pidagogischen
Organisationsforschung als Bewegung innerhalb unterschiedlicher Teildisziplinen wie der
Erwachsenenbildung, Schulpidagogik und Berufs- und Wirtschaftspidagogik beschreiben
(Goéhlich 2010, 19-21). Diese thematische Bearbeitung, die sich in den unterschiedlichen
Teildisziplinen abzeichnet, schligt sich ebenfalls in Institutionalisierungsprozessen innerhalb
der DGIE nieder. Nach Ablehnung einer Eingliederung in die Sektion Allgemeine Pidagogik
(heute Allgemeine Erziehungswissenschaft), wurde eine AG Organisationspidagogik im Jahr
2007 in die Sektion Erwachsenenbildung aufgenommen. Diese AG iibernahm die Aufgabe,
»aus den bereits existierenden Verbindungen ein grofleres, regelmifiig tagendes, moglichst
abgestimmt forschendes und gemeinsam publizierendes Netzwerk einschligig arbeitender Er-
zichungswissenschaftler/innen zu schaffen (Antrag 2006; zitiert nach Gohlich 2018, 23).

2 Disziplinen beschreibt Stichweh (2013) daher auch als ,[...] Formen sozialer Institutionalisierung eines mit ver-
gleichsweise unklaren Grenzziehungen vorlaufenden Prozesses kognitiver Differenzierung der Wissenschaft (17).
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Im Jahr 2009 wird dieser Zusammenschluss in den Status einer Kommission erhoben und
seit 2018 als eigenstindige Sektion in der DGIE gefiihrt. Diese Bemiihungen innerhalb des
formalen Zusammenschlusses in der DGIE tragen nach Géhlich (2018) erheblich zur Ins-
titutionalisierung der Organisationspidagogik bei. Insgesamt lisst sich festhalten, dass sich
die Anerkennung der Organisationspidagogik innerhalb der Erzichungswissenschaft und die
Etablierung eines organisationspidagogischen Kommunikationsraums durch die jahrlichen
Tagungen, die damit einhergehenden Publikationen, die Studienginge, Module und Profes-
suren sowie durch die Institutionalisierung der Organisationspidagogik in der DGIE, zeigt

(Gohlich 2018, 25).

3 Zur empirischen Untersuchung

Im vorliegenden Beitrag sollen die Uberlegungen iiber die Bedeutung der Etablierung eines
organisationspidagogischen Kommunikationsraums vor dem Hintergrund von ausgewihlten
Ergebnissen, welche innerhalb eines empirischen Forschungsprojektes gewonnen wurden,
reflektiert werden. Das Forschungsprojekt, welches sich maf3geblich im Forschungsbereich
(erzichungswissenschaftlicher) Wissenschaftsforschung bewegt, befasst sich aus einer diskurs-
theoretischen epistemologischen Perspektive in Anlehnung an Michel Foucault mit dem insti-
tutionalisierten Teildiskurs padagogischer Organisationsforschung, der sich in dem formalen
Zusammenschluss der AG bzw. Kommission Organisationspidagogik innerhalb der DGfE
konstituiert hat. Konkret wurden fiir die Untersuchung die 10 Tagungsbinde der AG bzw.
Kommission Organisationspidagogik, die in den Jahren von 2009 bis 2020 veroffentlicht
wurden, herangezogen und damit der Fokus auf eine bedeutsame Phase der Institutionalisie-
rung im Prozess der Ausdifferenzierung pidagogischer Organisationsforschung gelegt. Ins-
gesamt wurden 262 Beitrige sowie 12 zusitzliche Dokumente, welche die Tagungsbinde als
Vorworte, Supplement oder Addicum rahmten, untersucht:

Tab. 1: Darstellung des Korpus®

Nr. Jahr Titel Beitriige =~ Weiteres*  Herausgeber:innen

Beitrige der AG Organisationspidagogik

1 2009 Organisation und 21 1 Gahlich, Weber und
Erfahrung Wolff
Organisation und
Pidagogik Band 7)°
2 2010 Organisation und 28 2 Gohlich, Weber,
Beratung Seitter und Feld

(Organisation und

Pidagogik Band 8)

3 Die Tagungsbinde von 2020 und 2019 sind in ihrer Reihenfolge zum Zeitpunkt ihrer Entstehung (nicht Versf-
fentlichung) und ihrer Zugehérigkeit zum Band chronologisch abgebildet und wurden in ihrer Entwicklung auch
so analysiert.

4 Weitere Dokumente stellten Einfithrung, Einleitungen, Vorworte, Supplement und Additum dar. Diese Doku-
mente sind aufgrund ihrer Eigenlogik als Rahmen und Kontext in die Analyse eingeflossen.

5 Organisation und Pidagogik stellt die Buchreihe dar, in der die Binde aufgenommen wurden.
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Beitrige der Kommission Organisationspiddagogik

3 2011  Organisation und Fithrung 26 1 Gohlich, Weber,
(Organisation und Schiersmann und
Pidagogik Band 11) Schréer
4 2012 Organisation und 20 1 Gohlich, Weber,
kulturelle Differenz. Oztiirk und Engel
Diversity, Interkulturelle
Offnung, Internationali-
sierung
(Organisation und
Pidagogik Band 12)
5 2013 Organisation und 30 1 Weber, Gohlich,
Partizipation Schréer, Fahrenwald
(Organisation und Pidago- und Macha
gik Band 13)
6 2014  Organisation und das Neue 30 1 Weber, Gohlich,
(Organisation und Schréer und Schwarz
Pidagogik Band 15)
7 2016 Organisation und Theorie 26 2 Schréer, Géhlich,
(Organisation und Weber und Pitzold
Pidagogik Band 18)
8 2016  Organisation und Methode 26 1 Gohlich, Weber,
(Organisation und Schréer und Schem-
Pidagogik Band 19) mann
9 2020 Organisation und Zivil- 22 1 Schréer, Engel, Fahr-
gesellschaft enwald, Gohlich,
(Organisation und Pidago- Schroder und Weber
gik Band 24)
10 2019 Organisation und 33 1 Weber, Truschkat,
Netzwerke Schroder, Peters und
(Organisation und Herz
Pidagogik Band 26)
Zusammenfassung: 262 12

Die 262 Beitrige wurden unter Riickgriff auf diskursanalytische Uberlegungen (Diaz-Bone
2005) anhand von heuristischen Fragen, welche in Anschluss an Michel Foucault (1981) auf
die Diskurselemente Objekte, Begriffe, Sprecher® und Strategien abzielten, analysiert.
Folgend wird der Schwerpunkt auf die Kategorie der Sprecher, insbesondere auf deren Dis-
kursbeteiligung gelegt. Foucault (1981) fasst in der Archiologie des Wissens Sprecher unter
das Diskurselement der ,,Auﬁerungsmodalitéiten“ und fragt u.a. nach den institutionellen
Plitzen, von denen aus gesprochen wird, sowie danach:

»Wer spricht? Wer in der Menge aller sprechenden Individuen verfligt begriindet tiber diese Art von
Sprache? Wer ist ihr Inhaber? Wer erhilt von ihr seine Einzigartigkeit, sein Prestige, und umgekehrt:
Von wem erhilt sie wenn nicht ihre Garantie, so wenigstens ihren Wahrheitsanspruch? Welches

6 Die Kategorie Sprecher wird im Folgenden in Anlehnung an Foucault mit dem generischen Maskulinum gefiihrt.
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Statut haben die Individuen, die (und zwar sie allein) das reglementire oder traditionelle, juristisch
definierte oder spontan akzeptierte Recht besitzen, einen solchen Diskurs hervorzubringen? (Fou-

cault 1981, 75).

Der Fokus auf die Diskursbeteiligung erméglicht danach zu fragen, wer das Recht hat, sich
an dem institutionalisierten Teildiskurs pidagogischer Organisationsforschung zu beteiligen
und aus welchen institutionellen Plitzen heraus eine Beteiligung erméglicht wird. Dabeti liegt
dem Untersuchungsdesign die Annahme zugrunde, dass das Diskurselement der Sprecher
nicht losgeldst von den Elementen der Objekte, Begriffe und Strategien verstanden werden
kann, sondern dass es sich bei den Diskurselementen um ein komplexes Biindel von Bezie-
hungen handelt, welche miteinander verwoben sind. So bringen Sprecher aus ihren institu-
tionellen Plitzen Wissenselemente in den Diskurs ein, welche es erst ermoglichen, Objekte
mit spezifischen Begriffen in bestimmten Funktionen zur Sprache zu bringen. Die Frage nach
dem, wer sich am institutionalisierten Teildiskurs pidagogischer Organisationsforschung be-
teiligen kann, welche Zuginge in Bezug auf einen offenen oder geschlossenen Diskurs be-
stehen, wirkt sich somit auch auf das Wissen aus, welches aus dem Diskurs hervorgeht.

In der Kategorie der Sprecher wurde in der Untersuchung u.a. die Diskursbeteiligung und
somit konkret die Beitragshiufigkeit ermittelt. Insgesamt konnten 372 Autor:innen-Beitrige
von 252 unterschiedlichen Autor:innen festgestellt werden. Der Begriff der ,,Autor:innen-
Beitrige bezeichnet dabei die Codierung jedes Auftretens als Autor:in eines Beitrags. Im
Folgenden werden die Autor:innen und die damit zusammenhingenden Autor:innen-Bei-
trige weiter als Subkategorie der Sprecher in der Beschreibung des Kommunikationsraums
aufgefiihrt.

Beispiel:

Habeck, S. & Kahl, R. (2016). Wissenschaftliche Weiterbildungsforschung als Anlass fiir
universitire Organisationsentwicklung. Eine interne und externe Perspektiventriangulation.
In: M. Gohlich, S. M. Weber, A. Schréer & M. Schemmann (Hrsg.): Organisation und
Methode. Beitrige der Kommission Organisationspidagogik. Wiesbaden: Springer VS (Or-
ganisation und Pidagogik, Bandnr. 19), 41-50.

In diesem Beitrag werden sowohl Habeck, Sandra als auch Kahl, Ramona einzeln in den 372
Autor:innen-Beitrigen gelistet. Ferner wurden zu den jeweiligen Autor:innen-Beitrigen u.a.
die institutionelle disziplinire Zugehérigkeit iiber die Verzeichnisse der Autor:innen, welche
aus den Tagungsbinden hervorgingen, erhoben.” Aufgrund der Unterschiede zwischen den
Verzeichnissen wurden vornehmlich die Ausweisung Professur, Institut, Fach, Abteilung bzw.
Arbeitsbereich beriicksichtigt. Diese wurden konstant in allen Verzeichnissen angegeben.
Dabei waren auch doppelte Zuordnungen méglich. Gesondert ausgewiesene Arbeitsschwer-
punkte, Lehr- und Forschungsschwerpunkte wurden nicht berticksichtigt.

Beispiel:

Ramona Kahl arbeitet als wissenschaftliche Mitarbeiterin am Lehrstuhl Erwachsenenbildung/
Weiterbildung des Instituts fiir Erzichungswissenschaft der Philipps-Universitit Marburg im
BMBE-Projekt ,, WM3-Weiterbildung Mittelhessen® (Auszug aus dem Verzeichnis der Auto-
rinnen und Autoren des Bandes Organisation und Methode).

7 Weitere Kriterien, die im Rahmen der Positionen der Sprecher erhoben wurden, waren Geschlecht, Status, Feld,
Organisation, Ko-Autor:innenschaft, Zugehérigkeit, Subjektposition.
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Der Autor:innen-Beitrag von Ramona Kahl wurde hier mit der Zuweisung zum Institut fiir
Erziehungswissenschaft, der Disziplin der Erziechungswissenschaft sowie mit der Angabe des
Lehrstuhls Erwachsenenbildung/Weiterbildung der Teildisziplin der Erwachsenenbildung
zugeordnet.

Nachdem nun einige Details zu der Erhebung angefiithrt wurden, sollen im Folgenden aus-
gewihlte Teilergebnisse, welche Einblick in Teilaspekte des entstehenden Kommunikations-
raums geben, anhand der generellen Diskursbeteiligung sowie der Diskursbeteiligung im
Zusammenhang mit der institutionellen Zugehorigkeit herangezogen und vor dem Hinter-
grund ihrer Bedeutung fiir die Erzichungswissenschaft im Fazit reflektiert werden.

4 Der organisationspidagogische Kommunikationsraum anhand der
Diskursbeteiligung unterschiedlicher Sprecher in Bezug zu den
Autor:innen und ihren Beitrigen

Mit Blick auf die Diskursbeteiligung von Sprechern im Diskurs piddagogischer Organisa-
tionsforschung in Bezug zu den Autor:innen und ihren Beirdgen zeigt sich u.a., dass sich ein
geschlossener Diskurskern innerhalb eines offenen zuginglichen Diskurses tiber die gesamte
Spanne abbilden ldsst. So kann aus Abbildung 1* die Entwicklung der prozentualen Dis-
kursbeteiligung in den Tagungsbinden in Abhingigkeit des Auftretens der Autor:innen ent-
nommen werden. Dabei wird die zunehmende Hiufigkeit der Diskursbeteiligung durch eine
zunchmende Verdunklung (gegen den Uhrzeigersinn) angezeigt.

1. Erfahrung 2. Beratung 3. Fuhrung 4. Kultur 5. Partizipation
/Y 5
B A /4
46 47 g
a o 2 18 - ” 61 14
19 18 12 12
6. Neue 7. Theorie 8. Methode 9. Zivilges. 10. Netzwerke
5 3 3 5
B - . P P
44 10 12 45 1 17 p
13 60
& 24 21 9 71

= <5 Beitrdge = 5 Beitrage 4 Beitrage 3 Beitrage 2 Beitrage 1 Beitrag

Abb. 1: Die Entwicklung der Diskursbeteiligung in Abhingigkeit zum Autor:innen-Auftreten (Beitragshiufigkeit)
in aufgerundeten Prozenten (N 37).

8 Die farbliche Gestaltung aller Abbildungen in diesem Beitrag lisst sich in der elektronischen Verdffentlichung der
gesamten Ergebnisse der Studie einsehen (vgl. Diederichs 2022).
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Leschilfe: Es zeigt sich in Band 7 Organisation und Theorie die grofite Geschlossenheit des
Diskursraums mit einer hohen Beteiligung mehrmals auftretender Autor:innen. Hier lassen
sich konkret Autor:innen wahrnehmen, welche sich im gesamten Diskurs mit 2 Beitrdgen
(18%), mit 3 Beitrigen (24%), mit 4 Beitrdgen (12%), mit 5 Beitrigen (9%) und mit mehr
als 5 Beitrigen (9%) beteiligen. Im Verhiltnis zu den anderen Binden kann hier lediglich eine
geringere Beteiligung einmal auftretender Autor:innen (27%) festgestellt werden. Band 10
Ovrganisation und Netzwerke hingegen weist die groite Offnung mit einer hohen Beteiligung
von einmal registrierten Autor:innen (71%) auf und eine geringere Beteiligung mehrmals
auftretender Autor:innen (Sprecher mit 2 Beitrdgen 8%, mit 3 Beitrigen 7%, mit 4 Beitrigen
5%, mit 5 Beitrigen 3% und mit mehr als 5 Beitridgen 5%).

Mit Riickgriff auf den Aspekt der institutionellen Zugehérigkeit der Autor:innen im Diskurs
pidagogischer Organisationsforschung zeigt sich, dass sich mit 84% ein groffer Anteil der
Autor:innen dem institutionellen Feld der Erziechungswissenschaft zuordnen lisst. Mit 16%
kann eine Diskursbeteiligung anderer disziplinirer Felder verzeichnet werden. Hier lassen
sich insbesondere wirtschafts- und sozialwissenschaftliche Felder wahrnehmen, so z.B. Au-
tor:innen mit der institutionellen Zugehorigkeit zur Organisationswissenschaft, zum Sozial
Raum Management oder auch zu dem Schwerpunkt Berufswirtschaftslehre. Mit Fokus auf
die Entwicklung innerhalb der Tagungsbinde von 2009-2020 (siche Abb. 2) zeigt sich, dass
von einer weitgehend konstanten Beteiligung von Nachbardisziplinen gesprochen werden
kann, die aber immer wieder Schwankungen unterworfen ist. Bei Band 10 Organisation und
Netzwerke kann die grofite auflerpidagogische Beteiligung (29%) aufgezeigt werden.

1. Erfahrung 2. Beratung 3. Fuhrung 4. Kultur 5. Partizipation
3

“ “ G “

6. Neue 7. Theorie 8. Methode 9. Zivilges.  10. Netzwerke
6,3

“ “ “ “

Nachbardisziplinen = Erziehungswissenschaft

Abb. 2: Prozentuale Diskursbeteiligung’ in den Tagungsbinden in Abhingigkeit ihrer diszipliniren institutionellen
Zugeharigkeit (N 350)."°

9 Anmerkung: Hierbei handelt es sich um aufgerundete prozentuale Werte.
10 Von den insgesamt 372 erfassten Autor:innen-Beitrigen konnte bei 350 Autor:innen-Beitrigen cine diszipli-
nire Zugehdrigkeit ermittelt werden. Diese Zugehorigkeit wurden in der Abb. 2 anhand der Trennung Nach-
bardisziplin und Erziehungswissenschaft dargestellt (hier waren doppelte Zuordnungen méglich). Den verblei-
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Mit Blick auf die Erziechungswissenschaft wird deutlich, dass sich ganz unterschiedliche Teil-
disziplinen am Diskurs pidagogischer Organisationsforschung beteiligen, u.a. dominant
sind Autor:innen mit Zuordnung zur Erwachsenenbildung (25%), Organisationspadagogik
(14%), Sozialpidagogik (13%), Sonstige (11%) als eine Sammelkategorie fiir Autor:innen
aus unterschiedlichen Feldern (z.B. Medienpidagogik, Bildungsmanagement, Interkulturel-
le)!!, Allgemeine Pidagogik (8%), Schulpidagogik (7 %) und der Berufs- und Wirtschafts-
pidagogik (6%). Ferner ldsst sich hier auch noch eine Kategorie ,,ohne Schwerpunkt“ (16%)
auffithren, welche als Sammelkategorie Beitrdge von Autor:innen ohne Schwerpunktnen-
nung beinhaltet.’> Die prozentuale Verteilung innerhalb der erziehungswissenschaftlichen
Beteiligung (innerhalb der 84%) kann der Abbildung 3 entnommen werden. Generell waren
bei der Codierung auch doppelte Zuordnungen méglich, so insbesondere in den Schwer-
punkten Sozial- und Organisationspidagogik als auch Erwachsenenpidagogik und Berufs-
pidagogik. Diese wurden demnach in beiden Schwerpunkten gelistet.

Berufs/WiPad
SchulPad 6%

7%

EBWB
25%

AllPad
8%

Sonstige
10%

Ohne Sp
16%

SozPad

14% —
OrgaPad

14%
= EBWB Ohne Sp = OrgaPad = SozPad = Sonstige = AllPad = SchulPad = Berufs/WiPad

Abb. 3: Prozentuale Diskursbeteiligung in den Tagungsbinden in Abhingigkeit ihrer institutionellen erzichungs-
wissenschaftlichen teildiszipliniren Zugehérigkeit (N 306).

Zeichnet man nun die Entwicklung innerhalb der Erzichungswissenschaft nach, kann auch
hier eine konstante Beteiligung unterschiedlicher Teildisziplinen wahrgenommen werden,
aber mit unterschiedlichen Auffilligkeiten und Verschiebungen. Einen ersten Eindruck zum

benden 22 Autor:innen-Beitrigen konnte aufgrund von fehlenden Angaben oder unklaren Benennungen keine
disziplinire Zugehorigkeit zugewiesen werden.

11 Bei der Sammelkategorie ,Sonstige” handelt es sich um eine Sammelkategorie fiir kodierte Felder, die selten und
im Konkreten weniger als 10 Mal kodiert wurden.

12 Hier lassen sich unterschiedliche Autor:innen der Allgemeinen Pidagogik wahrnehmen, welche sich jedoch in
den Angaben zu den Autor:innen lediglich der Erziehungswissenschaft, Pidagogik oder Bildungswissenschaft
zuordnen und sich nicht zusitzlich allgemein-pidagogisch spezifizieren lassen.
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teildiszipliniren Geschehen lasst sich aus Abbildung 4 entnehmen. Generell ldsst sich z.B.
eine dominante Beteiligung der Autor:innen seitens der Erwachsenenbildung erkennen, wel-
che sich im Verlauf zunehmend als eine konstante Beteiligung innerhalb einer insgesamt
heterogenen Beteiligung der Autor:innen etabliert. Wahrend sich die Organisationspadago-
gik zu Beginn kaum beobachten lisst, steigt die formale Zugehorigkeit der Organisations-
pidagogik im Verlauf des Diskurses stark an. Dies kann ggf. auf die zunehmende Etablierung
organisationspidagogischer Professuren und Studienginge zuriickgefithrt werden.

@
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Abb. 4: Entwicklung der prozentualen Diskursbeteiligung in den Tagungsbinden in Abhingigkeit ihrer teildiszipli-
niren institutionellen Zugehorigkeit.

5 Schlussbetrachtung — Die Organisationspadagogik als teil-, binnen- und
interdisziplinirer Kommunikationsraum

Mit der Untersuchung der institutionellen Positionen der Sprecher anhand der Autor:innen
und ihren Autor:innen-Beitrigen im institutionalisierten Teildiskurs pidagogischer Organi-
sationsforschung zeigt sich, dass die Organisationspidagogik, welche hier im institutionali-
sierten Teildiskurs abgebildet wurde, als Ort des teil-, binnen- und interdiszipliniren Aus-
tausches beschrieben werden kann. Die offene Diskursgemeinschaft und der darin etablierte
Kern cines sich regelmiflig austauschenden wissenschaftlichen Kollektivs sowie die unter-
schiedlichen institutionellen Zugehérigkeiten und Entwicklungstendenzen verweisen so auf
einen teildiszipliniren Austausch innerhalb der Organisationspidagogik als Subdisziplin,
deren kommunikative Institutionalisierung sich auch in den vermehrten Positionen der Au-
tor:innen mit formaler organisationspiddagogischer Zugehérigkeit wahrnehmen ldsst. Ferner
kann der Diskurs padagogischer Organisationsforschung als Raum innerhalb der binnen-
differenzierten Erziehungswissenschaft und ihren unterschiedlichen Teildisziplinen beschrie-
ben werden, der die Méglichkeit eroffnet, gemeinsam vor dem Hintergrund teildisziplinirer
Spezifizierungen an erziechungswissenschaftlichen Fragestellungen zu Phinomenen des Orga-
nisationalen zu arbeiten. Dariiber hinaus zeigt sich mit dem Auftreten von Autor:innen, wel-
che sich institutionell nicht der Erziehungswissenschaft zuordnen lassen, auch eine Offnung
disziplindrer Grenzen der Erziehungswissenschaft, welche einen interdiszipliniren Austausch
iiber organisationale Phinomene erlaubt. Vor dem Hintergrund der Ausfithrungen kénnen
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mit Blick auf die Entwicklung der Organisationspidagogik und den etablierten neuen (erzie-
hungs-)wissenschaftlichen Kommunikationsstrukturen auch fiir die Erziehungswissenschaft
im Allgemeinen neue Grenzentwicklungen festgestellt werden, welche einer lange geglaubten
Unvereinbarkeit von Organisation und Erziehung entgegenwirken. Mit ihren heterogenen
Sprecherpositionen innerhalb der Erzichungswissenschaft, aber auch mit Sprecherpositio-
nen anderer Disziplinen, leistet die Organisationspidagogik einen Beitrag dazu, Teile einer
moglichen intra- und interdisziplindren Sprachlosigkeit in der Erziechungswissenschaft, auf
die Ulrike Stadler-Altmann und Barbara Gross (2019) verweisen, zu iiberwinden, aber auch
binnendisziplinire Grenzzichungen innerhalb der Erziehungswissenschaft zu iiberschreiten.
Der neu geschaffene Kommunikationsraum erlaubt es, unterschiedliche Sprecher ins Ge-
sprich zu bringen, ihre diszipliniren aber auch teildiszipliniren Grenzen aufzuweichen, einen
gemeinsamen Fokus auf das Organisationale und das Pidagogische zu legen und damit die
Denkriume der (Teil) Disziplinen zu erweitern.

Literatur

Asselmeyer, H. (2020). Die organisationspidagogische Wende in der Erziehungswissenschaft.

Berg, C., Herrlitz, H.-G. & Horn, K.-P. (Hrsg.) (2004). Kleine Geschichte der Deutschen Gesellschaft fiir Erzie-
hungswissenschaft. Eine Fachgesellschaft zwischen Wissenschaft und Politik (Schriftenreihe der DGfE). Wies-
baden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Diederichs, T. (2022). Formation organisationspidagogischer Erkenntnis. Wiesbaden: Springer Fachmedien Wies-
baden.

DGIE (2020). Uber die Sektion. Online unter: https://www.dgfe.de/sektionen-kommissionen-ag/sektion-14-organi-
sationspaedagogik/ueber-die-sektion.html. (Abrufdatum: 25.06.2020).

Diaz-Bone, R. (2005). Zur Methodologisierung der Foucaultschen Diskursanalyse. In: Forum Qualitative Sozial-
forschung / Forum: Qualitative Social Research 7 (1, Art.6). Online unter: https://www.qualitative-research .net/
index.php/fgs/articlw/view/71/146. (Abrufdatum: 07.12.2022).

Felt, U., Nowotny, H. & Taschwer, K. (1995). Wissenschaftsforschung. Eine Einfithrung. Frankfurt/M.: Campus-
Verlag.

Foucault, M. (1981). Archiologie des Wissens (17. Auflage). Frankfurt/M.: Suhrkamp.

Gahlich, M. (2010). Organisationspidagogik als Theorie, Empirie und Praxis. In: C. Heidsiek, J. Petersen & H.
Geifler (Hrsg.): Organisationslernen im 21. Jahrhundert. Festschrift fiir Harald GeifSler. Frankfurt/M.: Lang,
19-30.

Gahlich, M. (2018). Geschichte der Organisationspidagogik. In: M. Gahlich, A. Schréer & S. M. Weber (Hrsg.):
Handbuch Organisationspidagogik. Wiesbaden: Springer Fachmedien Wiesbaden, 17-28.

Gross, B. & Stadler-Altmann, U. (2019). Beyond erziehungswissenschaftlicher Grenzen. In: U. Stadler-Altmann
& B. Gross (Hrsg.): ,Beyond* erziehungswissenschaftlicher Grenzen. Diskurse zu Entgrenzungen der Disziplin.
Leverkusen: Barbara Budrich, 9-14.

Horn, K. (2002). Die Entstehung einer Disziplin. Zur institutionellen Entwicklung der Erziehungswissenschaft in
Deutschland. Eine tabellarische Chronik. In: H. Otto, T. Rauschenbach & P. Vogel (Hrsg.): Erziehungswissen-
schaft in Studium und Beruf. Eine Einfithrung in vier Binden. Band 1: Erziehungswissenschaft: Politik und
Gesellschaft. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften, 189-210.

Macke, G. (1990). Disziplinenformierung als Differenzierung und Spezialisierung. Entwicklung der Erziechungs-
wissenschaft unter dem Aspekt der Ausbildung und Differenzierung von Teildisziplinen. In: Zeitschrift fiir Pi-
dagogik (1), 51-72.

Otto, H., Rauschenbach, T. & Vogel, P. (2002): Zur Einfithrung. In: H. Otto, T. Rauschenbach & P. Vogel (Hrsg.):
Erziehungswissenschaft in Studium und Beruf. Eine Einfithrung in vier Binden. Band 1: Erziehungswissen-
schaft: Politik und Gesellschaft. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften, 7-13.

Prondczynsky, A. v. (2002). Institutionalisierung und Ausdifferenzierung der Erziehungswissenschaft als For-
schungsdisziplin. In: L. Wigger (Hrsg): Forschungsfelder der Allgemeinen Erziehungswissenschaft (Zeitschrift
fiir Erzichungswissenschaft; 1. Beiheft). Opladen: Leske + Budrich, 221-230.

Roeder, P. M. (1990). Erziehungswissenschaften. Kommunikation in einer ausdifferenzierten Sozialwissenschaft. In:

Zeitschrift fiir Pidagogik 36 (5), 651-670.

doi.org/10.35468/6042-06



Zur Organisationspidagogik als Teildisziplin der Erziehungswissenschaft | 71

Stichweh, R. (1979). Differenzierung der Wissenschaft/Differentiation of Science. In: Zeitschrift fiir Soziologie 8
(1), 82-101.

Stichweh, R. (2013). Wissenschaft, Universitit, Professionen. Soziologische Analysen (Science Studies, Neuaufl.).
Bielefeld: Transcript-Verlag.

Weingart, P. (2003). Wissenschaftssoziologie. Bielefeld: Transcript-Verlag.

Autorin

Tamara Diederichs, M. A., seit 2017 wissenschaftliche Mitarbeiterin am Institut fiir Pidago-
gik in dem Arbeitsbereich Weiterbildung und Gender.

Arbeitsschwerpunkte: Transfer- und Wissenschaftsforschung in der Erziehungswissenschaft;
pidagogische ~ Organisationsforschung, Erwachsenenbildungswissenschaft; Diskursfor-
schung; Machtanalytische Perspektiven auf Themen der Erziehungswissenschaft sowie Policy
und Pidagogik.

Anschrift: Universitit Koblenz, Fachbereich Erziehungswissenschaft, Universititsstrafle 1,
56070 Koblenz-Metternich

E-Mail: diederichs@uni-koblenz.de

doi.org/10.35468/6042-06



72 |
Markus Riefling und Frederick de Moll

Zu einer Auflenpolitik der Erziehungswissenschaft

Abstract

Grenzziehungen und die Bearbeitung von Grenzen zwischen Wissenschaft, medialer Offent-
lichkeit, Politik und piddagogischer Praxis spielen fiir die Erziechungswissenschaft eine zentrale
Rolle (vgl. Kondratjuk in diesem Band). Die zwischen Wissenschaft und Nicht-Wissenschaft
verlaufenden Grenzziechungen sind flexibel und umstritten und werden beidseitig und von
vielfiltigen Akteuren bearbeitet. Aktuelle Anlisse fiir eine diese Grenzen reflektierende und
gestaltende ,Auflenpolitik der Erzichungswissenschaft’ bieten die bildungspolitische Bedeu-
tung der Bildungsforschung im gegenwirtigen Anspruch ,Neuer Steuerung’ sowie rechts-
populistische Inanspruchnahmen wissenschaftlicher Erkenntnisse.

Erzichungswissenschaft aus aufSenpolitischer Perspektive zu betrachten, impliziert einerseits
eine systematische Bestandsaufnahme — ,,Wie lisst sich das Verhiltnis zwischen Wissenschaft
und Gesellschaft fassen und analysieren?” — und andererseits eine Bearbeitung im Grenzge-
biet — ,,Wie setzt sich die Erziehungswissenschaft in Praktiken oder Diskursen zu Offentlich-
keit, Politik und Bildungspraxis in ein Verhiltnis?“. Die Metapher der Aufenpolitik bietet
der Erziechungswissenschaft als genuin praxisrelevanter Wissenschaft die Gelegenheit, ihr Ver-
hiltnis zur Gesellschaft systematisch zu analysieren und reflektiert zu gestalten.

1 Einleitung'

Der YouTuber Rezo hat im April 2021 nach der Zerstorung der CDU (2019) erneut et-
was zerstort™: die Corona-Politik. Er geht in seinem 13-miniitigen Video auf einzelne
DPolitiker:innen ein und kommentiert deren Aussagen und Verhalten. Sein Resiimee: ,,Das
ist das krasseste: Diese tiefsitzende Respekdlosigkeit [der Politik] vor wissenschaftlichen Er-
kenntnissen® (Rezo 2021). Diese weitgehende Ignoranz wissenschaftlicher Erkenntnisse zeige
sich nach Rezo auch in der Klimapolitik (Rezo 2019). Politiker:innen binden, so Rezos Kri-
tik, die Argumente von Virolog:innen und Klimaforscher:innen nur selektiv in die Gestal-
tung von (politischen) Mafinahmen ein.

Grenzzichungen zwischen Wissenschaft, Offentlichkeit, Politik und weiteren gesellschaftli-
chen Handlungsfeldern sind aktuell umkidmpft. Dabei ist keinesfalls klar, was die Wissen-
schaft und die Politik sind und was daraus fiir unmittelbares Handeln folgen sollte. Auch fiir
die Erziehungswissenschaft spielen solche Grenzkimpfe zwischen Wissenschaft, medialer Of-
fentlichkeit, Politik und pidagogischer Praxis eine zentrale Rolle. Gerade mit dem interdiszi-
plinir kontrovers diskutierten Aufschwung der Bildungsforschung seit etwa 2000 zeigen sich
zahlreiche Reflexionen und Bearbeitungen der Grenze zu Offentlichkeit, Bildungspolitik,
-administration und -praxis (Baumert & Tillmann 2017; Kemethofer, Reitinger & Soukup-
Altrichter 2021).

Auf Basis der gestiegenen 6ffentlichen wie politischen Relevanz erziechungswissenschaftlichen
Wissens soll in diesem Beitrag im Kontext einer ,Aufenpolitik der Erziehungswissenschaft'

1 Wir danken Christoph Haker und Lukas Otterspeer fiir die kritische Lektiire des Artikels.
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zum einen iiber das Spannungsfeld zwischen Erziehungswissenschaft, Politik und Praxis und
zum anderen iiber Gestaltungsoptionen reflektiert werden. In einem ersten Schritt werden
drei systematische Relationen der Auflenpolitik entfaltet: Es geht erstens um eine wissen-
schaftstheoretische Analyse und zweitens um eine empirische Analyse der Verwendung erzie-
hungswissenschaftlichen Wissens. Drittens stellt sich wissenschaftsethisch bzw. wissenschafts-
politisch die Frage, ob und wie Erzichungswissenschaft sich selbst zu Offentlichkeit, Politik
und Bildungspraxis in ein Verhiltnis setzen kann und soll. Vor dem Hintergrund dieser drei
Relationen werden in einem zweiten Schritt zwei aktuelle Beispiele fokussiert: Einerseits die
Bezugnahme auf erzichungswissenschaftliche Erkenntnisse im rechtspopulistischen Kontext
und andererseits werden Erkenntnisse aus einer Befragung von Bildungsforscher:innen zur
Wahrnehmung der eigenen Rolle vorgestellt. Beide Analysen nehmen eine Bestandsaufnah-
me von Grenzbearbeitungen vor und ziehen daraus — durchaus in unterschiedlicher Wei-
se — Schliisse fiir den eigenen Einsatz in der Bearbeitung der untersuchten Grenzen. Beide
Schlaglichter machen deutlich, dass es fiir die Erzichungswissenschaft als praktisch wirksame
Wissenschaft relevant ist, ihr Verhiltnis zur Gesellschaft systematisch wie empirisch zu reflek-
tieren und proaktiv zu gestalten.

2 Erkenntnis und Politik: Systematische Relationen

Das Spannungsfeld von Wissenschaft und Gesellschaft bzw. von (wissenschaftlicher) Er-
kenntnis und Politik ldsst sich systematisch betrachtet in drei Relationen dimensionieren
(siche Abb. 1). Es stellt sich die Frage, welche Geltungskraft bzw. welchen Wahrheits- oder
Objektivititsgehalt erzichungswissenschaftliche Erkenntnisse haben. Diese wissenschafts-
theoretische Dimension fragt danach, wie viel Politik in Erkenntnis stecke und kniipft damit
an die bspw. bei Michel Foucault vorgenommene Verschrinkung von Macht und Wissen
an. Daneben ldsst sich auf einer Verwendungsebene in den Blick nehmen, wie mit erzie-
hungswissenschaftlichen Erkenntnissen in der Gesellschaft umgegangen wird (wie viel wis-
senschaftliche Erkenntnis stecke in Politik?). Neben diesen beiden analytischen Dimensionen
stellt sich drittens die normative Frage, ob und wie erziechungswissenschaftliche Erkenntnisse
in der Gesellschaft genutzt und verbreitet werden sollten (soll mit Erkenntnis Politik ge-
macht werden?). Insofern: Wissenschafistheoretisch lassen sich die Produktionsbedingungen
erzichungswissenschaftlichen Wissens in den Blick nehmen, verwendungsanalytisch die Um-
gangsweisen mit den Erkenntnissen untersuchen und wissenschafispolitisch fragen, inwiefern
erzichungswissenschaftliches Wissen auflerhalb der Wissenschaft Anwendung finden kann
und sollte.

doi.org/10.35468/6042-07
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Wie viel Politik steckt in Erkenntnis?
(Wissenschaftstheorie)

Wie viel Erkenntnis steckt in Politik? Wie sollte Erkenntnis politisch
(Verwendungsanalyse) eingesetzt werden?
(Wissenschaftspolitik)

Abb. 1: Dimensionen des Spannungsfeldes von erziehungswissenschaftlicher Erkenntnis und Gesellschaft bzw.
Politik.

2.1 Politik in Erkenntnis — Wie viel Politik steckt in Erkenntnis?

Wissenschaft ist nach und mit der Aufklirung angetreten, um die Vernunft an die Stelle
des Glaubens zu setzen. Was vorher ,blofl* geglaubt wurde, soll nun vernunfimiflig gepriift
werden. An dieser aufklirerischen Wissenskonzeption wurde die mangelnde Eingebunden-
heit in historische und soziale Kontexte kritisiert. Wissenschaftsgeschichte (vgl. Rheinberger
2007) und Wissenssoziologie (vgl. Knoblauch 2005) erginzen somit die sich um die Pole
Subjekt und Objekt formierende zweistellige Erkenntnistheorie der Aufklirung um ein drit-
tes Element: die sozial-historische Situiertheit. Damit wird deutlich, dass wissenschaftliches
Wissen seine Geltungskraft nicht allein aus wissenschaftsinternen Kategorien ableiten kann.
Die Zuriickhaltung im Zugang zu reiner Erkenntnis zeigt sich u.a. bei Foucault, der Macht
und Wissen als wechselseitig verschrinkt betrachtet (Foucault 2002, 486) sowie im Falsifika-
tionsprinzip des Kritischen Rationalismus (Popper 1982).2

Die (erzichungs-)wissenschaftliche Produktion von Erkenntnissen stellt — ebenso wie an-
dere soziale Formationen — einen Kampfplatz um Macht und Einfluss dar und impliziert
mit Foucault eine spezifische ,Politik der Wahrheit® (Foucault 1978, 51). Die Verwobenheit
von Wissen und Macht, von Erkenntnis und Politik ist unauflgslich — die Geltungskraft
wissenschaftlichen Wissens ist eingeschrinkt. Insofern: Wissenschaft produziert kein reines
oder wahres Wissen. Gegeniiber anderen gesellschaftlichen Wissensformen ist in der Wissen-
schaft die Produktion von Erkenntnissen jedoch an die kritische Diskussion innerhalb einer
scientific community riicckgebunden.

2 Uber die Wirklichkeit lassen sich mit dem Kritischen Rationalismus insofern keine wahren Aussagen treffen, son-
dern nur ,,Vermutungswissen® (Déring & Bortz 2016, 39) generieren — ein Wissen, das durch kritisches Priifen
bislang noch nicht falsifiziert wurde.
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2.2 Erkenntnis in Politik — Wie viel Erkenntnis steckt in Politik?

Auf die gesellschaftlichen Verwendungsweisen fokussiert die zweite Relationierung von Er-
kenntnis und Politik. Wie wird mit welchen Erkenntnissen in der gesellschaftlichen Praxis
umgegangen und damit Politik gemacht? Gerade die Erzichungswissenschaft hat aufgrund
ihres Anspruchs von Praxisrelevanz (bspw. Tillmann 2015) ein immanentes Interesse an der
Analyse ihrer Wirkungen.

Wissenschaftlichem Wissen wird in der Gesellschaft eine hohe Autoritit zugesprochen
(Neidhardt 2006). Besonders erzichungswissenschaftliche Erkenntnisse werden allerdings in
Offentlichkeit und Politik oftmals selektiv im Sinne der jeweiligen Handlungslogik diskutiert
und verwendet (Tillmann u.a. 2008; Haker & Otterspeer 2019; Riefling, de Moll & Zenkel
2016; de Moll, Riefling & Zenkel 2016). So stoflen Studien-Ergebnisse durchaus im Sinne
eines Agenda-Settings gesellschaftliche Debatten an — allerdings sind die Diskussionen und
Entscheidungen oftmals nur teilweise wissenschaftlich gestiitze. Der auflerwissenschaftliche
Umgang mit wissenschaftlichem Wissen ist kein Fall von Anwendung oder Transfer (Beck &
Lau 1983, 172), sondern von Briichen gekennzeichnet. Diese Transformationen des Wissens
beim Ubergang von einem System in ein anderes gilt es je empirisch zu analysieren und bei
der Wissenschaftskommunikation im Blick zu behalten.

2.3 Politik mit Erkenntnis — Wie sollte Erkenntnis politisch eingesetzt werden?

In der wissenschaftspolitischen Dimensionierung von Erkenntnis und Politik wird die Fra-
ge thematisiert, ob und inwiefern erzichungswissenschaftliches Wissen gesellschaftlich an-
gewendet und praktisch umgesetzt werden kann und soll. In der Wissenschaftsethik wird
zwischen interner Verantwortung fiir die Qualitit der Erkenntnisse und der externen Verant-
wortung unterschieden, sich fiir die gesellschaftliche Ver- und Anwendung der Erkenntnisse
einzusetzen (Lenk & Maring 2017, 720). Die Frage der Anwendung pidagogischen Wissens
verweist auf die externe Dimension.

Erziehungswissenschaftler:innen bewegen sich regelmiflig in einem Spannungsfeld, deren
Pole mit padagogischem Gestaltungsanspruch, wissenschaftlicher Objektivitit und politi-
scher Neutralitit gekennzeichnet sind. Dass Wissenschaft keine Neutralitit behaupten sollte,
macht u.a. Carl Friedrich von Weizsicker deutlich: ,,Was sich selbst als neutral gegen beste-
hende Werte versteht, kann in jeden Dienst gestellt werden [...] die Ideologie der Wertneu-
tralitdt schafft eine kiinstlich behiitete Blindheit gegen die eigenen Konsequenzen® (Weiz-
sicker 1992, 65).

Jenseits von Neutralititsbehauptungen sodann auch eine gesellschaftsgestaltende Verantwor-
tung zu tibernehmen, lisst die gesellschaftliche Anwendung von wissenschaftlichen Erkennt-
nissen zum elementaren Bestandteil von Forschung werden: ,Die wissenschaftsinformierte
und tatsachenbasierte Stimme zu erheben kann und darf nicht an Dritte weitergegeben wer-
den, sondern ist eine Bringschuld und bedarf einer in der Disziplin akkordierten (Kommu-
nikations-)Strategie® (Schlégl 2021, 240). Insofern ist es in dieser Blickrichtung wesentliche
Aufgabe von Forscher:innen, sich in und zu gesellschaftlichen Bildungs-Diskursen strategisch
zu positionieren. Fiir die Entwicklung einer solchen Strategie gilt es, mit theoretischen und
empirischen Mitteln das Verhiltnis von Erziechungswissenschaft und Gesellschaft zu analysie-
ren, zu reflektieren und zu gestalten.

doi.org/10.35468/6042-07
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Die in diesem Artikel skizzierten drei Relationen aus Wissenschaftstheorie, Verwendungsana-
lyse und Wissenschaftspolitik werden im Folgenden als Basis fiir eine Einschitzung von zwei
aktuellen Beispielen genutzt. Zum einen wird analysiert und diskutiert, wie sich die Erzie-
hungswissenschaft gegeniiber dem erstarkenden Rechtspopulismus positioniert und verhilt.
Zum anderen wird die Perspektive von Bildungsforscher:innen auf das Spannungsfeld von
Wissenschaft und Gesellschaft thematisiert.

3 Rechtspopulismus zwischen Wissenschaft und Politik

Der neurechte Politikwissenschaftler Benedikt Kaiser hat im Januar 2020 bei der 20. Winter-
akademie des Instituts fiir Staatspolitik (INSTAPO) einen Vortrag mit dem Titel Linke Lek-
tiiren gehalten. Dieser Beitrag eignet sich, um Fragen zum ,boundary work® (Gieryn 1983)
zwischen Wissenschaft und Gesellschaft zu bearbeiten (vgl. Haker & Otterspeer 2020 und
2021).

Institutionell betrachtet gibt sich der gegenwirtige Rechtspopulismus wissenschaftlich: Insti-
tute veranstalten Tagungen, Erkenntnisse werden in begutachteten Zeitschriften versffentlicht
und mit Zitaten belegt. Auch wenn sich Neurechte wie Kaiser nicht als ,,Reinwissenschaftler®
(Kaiser 2020) verstehen, so folgen sie doch den wissenschaftlichen Performanz-Regeln.

Auf einer epistemischen Ebene zeigt sich eine zentrale Differenz zwischen Rechtspopulismus
und Wissenschaft. Kaiser spricht von ,unveriuf8erlichen Trennlinien®, an die man sich er-
innern solle (Kanal schnellroda 2020). Was darunter verstanden werden kann, zeigt sich mit
Blick auf den Nouvelle-Droite-Denker Alain de Benoist, der ,,Volk® nicht als offene Fliche
fiir verschiedene Perspektiven versteht, sondern ,a priori“ als ,ethnos® voraussetzt (Kaiser
2019, 49). Der Rechtspopulismus baut sein Theorie- und Praxisgebiude letztlich auf un-
bestreitbaren Vorannahmen. Die Grundannahmen und Axiome sind klar und unverinder-
bar — es zihlt nicht die Uberzeugungskraft des besseren Arguments oder der empirischen
Nachweisbarkeit. Status und Geltungskraft der eigenen Grundannahmen werden nicht in
Frage gestellt. Aus rechtspopulistischer Perspektive wird die sozial-historische Bedingtheit
und damit Diskursivitdt wissenschaftlicher Erkenntnisse ausgeblendet (vgl. Nassehi 2015):
Im Rechtspopulismus befindet sich nach eigenem Dafiirhalten keine Politik. Stirker im Vor-
dergrund der Neurechten stehen ,meta- und realpolitische Anspriiche (Kanal schnellroda
2020). Hier geht es also darum, auf Basis der Grundannahmen die Gesellschaft zu verindern
und in eine spezifische Richtung zu entwickeln. Die normativ-gestaltende Dimension, Poli-
tik mit Erkenntnissen, hat im Rechtspopulismus klar die Prioritit. Der politische Charakter
von Erkenntnissen wird nicht reflektiert, weshalb die Wissenschaftlichkeit des Rechtspopu-
lismus fraglich ist.

Wie kann nun im Sinne einer reflexiven Praxis eine Antwort der Sozial- und Erziechungswis-
senschaften auf rechtspopulistische Theorie aussehen? Eine sinn- und wirkungsvolle Strategie
auf wissenschaftlicher Ebene konnte darin bestehen, die historische Bedingtheit rechtspopu-
listischer Grundannahmen in den Blick zu nehmen. Diese Strategie wendet sich an das ge-
sellschaftliche und wissenschaftliche ,Publikum‘. Durch die Analyse der rechtspopulistischen
A-Priori-Annahmen werden die Grundbedingungen einer nicht-fundamentalistischen Wis-
senschaft dargelegt. Unabhingig von der wissenschaftlichen Antwort auf die Theorie des
Rechtspopulismus sind politische Antworten von gesellschaftlichen Akteuren méglich und
sinnvoll — und hierbei kénnen Wissenschaftler:innen selbstverstindlich beteiligt sein.

doi.org/10.35468/6042-07
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Die Analyse des Rechtspopulismus macht Differenzen zur Erziehungswissenschaft vor allem
in der wissenschaftstheoretischen und -ethischen Dimension deutlich: Im Rechtspopulismus
liegt das Primat auf der Gestaltung von Gesellschaft und weniger in der argumentativen Aus-
einandersetzung mit den hierfiir herangezogenen Erkenntnisgrundlagen.

4 Enttiuschter Gestaltungswille? Bildungsforscher:innen in Offentlichkeit
und Politik

Mit Perspektive auf die Bildungsforschung soll nun thematisiert werden, inwiefern Erzie-
hungswissenschaftler:innen sich selbst eine gesellschaftsgestaltende Rolle zuweisen und damit
ein Fokus auf die Dimension ,Politik mit Erkenntnis® gelegt wird. Im Zentrum der hier
knapp skizzierten Studie steht die Frage nach der Selbstpositionierung von Forschenden in
der Bildungsforschung im Spannungsfeld von Politik, Offentlichkeit und Gesellschaft und
ihre Sicht auf eigene Gestaltungsmoglichkeiten.

Hierzu wurde 2016 eine Befragung von NV = 87 Bildungsforscher:innen zu ihrem Selbst-
verstindnis und ihren Aufgaben im Spannungsfeld von Bildungsforschung, Medien und
Politik durchgefiihre (vgl. de Moll, Riefling & Zenkel 2017). Die Stichprobe bestand aus
einer mehrfach geschichteten Zufallsstichprobe (Schichtungsmerkmale: Bundesland, Status-
gruppe, Geschlecht). Von den insgesamt angeschriebenen und um die Teilnahme gebetenen
N =202 Forschenden nahmen letztlich im Frithjahr 2016 V = 87 Personen (Riicklaufquote:
43%) an der Befragung teil.

Die Daten wurden deskriptiv und mittels exploratorischer Faktorenanalysen ausgewertet, um
unterschiedliche Muster der Deutung des Verhiltnisses von Bildungsforschung, Offentlich-
keit und Politik aufzudecken. Im Ergebnis konnten fiinf distinkte Deutungsfiguren identi-
fiziert werden: 1. Kommunikationsauftrag (Beispiel-Item: ,,Bildungsforscher:innen sollten
Stellung zu bildungspolitischen Fragen beziehen.), 2. Transferdefizit in die Offentlichkeit
(Beispiel-Item: ,In 6ffentlichen Debatten werden Erkenntnisse der Bildungsforschung ver-
falscht.”), 3. Transferauftrag der Bildungsforschung (Beispiel-Item: ,Bildungsforscher:innen
sollten Fragen von Akteuren im Bildungssystem zum Ausgangspunkt ihrer Studien ma-
chen.), 4. Geltungsanspruch (Beispiel-Item: ,In bildungspolitischen Debatten sollte die
Bildungsforschung die stirkste Stimme haben.“), 5. Enttiuschung von Bildungspolitik (Bei-
spiel-Item: ,Die Ergebnisse der Bildungsforschung werden in der Politik nicht ernst genug
genommen. ). Alle Items wurden in einem vierstufigen Antwortformat beantwortet von 1 =
Jtrifft gar nicht zu® bis 4 = ,trifft voll und ganz zu‘. Die deskriptiven Kennwerte der fiinf auf
Basis der jeweiligen Items gebildeten Deutungsvariablen sind Tabelle 1 zu entnehmen.

doi.org/10.35468/6042-07
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Tab. 1: Deskriptive Kennwerte der Deutungsvariablen.

Deutungsvariable Min Max M SD
Kommunikationsauftrag 1.60 4.00 2.92 .56
Geltungsanspruch der Bildungsforschung 1.00 4.00 2.85 .64
Enttiduschung von Bildungspolitik 1.33 4.00 2.84 .64
Transferdefizit 1.00 4.00 2.82 .54
Transferauftrag 1.25 4.00 2.72 59

Anmerkungen: Antwortformat der durch Skalenbildung zu den fiinf Deutungsvariablen zusammenge-
fassten Items: 1 = #7ifft gar nicht zu bis 4 = trifft voll und ganz zu. N = 73-79.

Die Mittelwerte weisen insgesamt ein gesteigertes Anliegen der befragten Bildungsfor-
scher:innen aus, die Ergebnisse ihrer Forschung auch jenseits wissenschaftlicher Fachdebat-
ten einem breiteren gesellschaftlichen und politischen Publikum nahezubringen und deren
pidagogisch-praktischen Nutzen zu vermitteln. Insbesondere die Skala ,Kommunikations-
auftrag” erfahrt im Schnitt eine hohe Zustimmung unter den Befragten.

Zusitzlich zu ihren Deutungen des Verhiltnisses von Forschung und Offentlichkeit, Politik
und Gesellschaft wurden die Befragten zu ihren bisherigen Erfahrungen mit Bildungspoli-
tik befragt. Etwa 37% gaben an, bereits Mitglied in einem Expertengremium gewesen zu
sein bzw. bereits eine Expertise verfasst zu haben. Weniger als 20% der Befragten gaben an,
in keinem der insgesamt abgefragten sechs Bereiche Erfahrungen gemacht zu haben: Mit-
gliedschaft in einem Expertengremium, Verfassen von Expertisen, Kniipfung personlicher
Kontakee zu Bildungspolitiker:innen, Expert:in bei bildungspolitischen Anhsrungen, direk-
te Politikberatung, Kooperation mit Bildungspolitik im Zuge von Auftrags- oder Begleit-
forschung (z.B. Evaluation, Internationale Leistungsvergleichsstudien). Mit 65% hatte der
tiberaus grofSte Teil der Forschenden im Zusammenhang mit Auftragsforschung Kontakee
zur Bildungspolitik. Auf Basis der sechs Erfahrungsbereiche wurde ein Summenindex (0 bis
6 Erfahrungsbereiche) gebildet und mit den Deutungsvariablen korreliert, um zu priifen,
inwieweit bildungspolitische Erfahrungen mit unterschiedlichen Deutungen eigener Gestal-
tungsmoglichkeiten einhergehen. Ein Schlaglicht soll auf zwei Variablen geworfen werden,
die frappierende und auf dem 5%-Niveau statistisch signifikante Korrelationen mit der An-
zahl bildungspolitischer Erfahrungen aufweisen. Dies betrifft zum einen ihren 6ffentlich-
politischen Geltungsanspruch fiir die Bildungsforschung: Je mehr Erfahrungen Forschende
haben, desto geringer ausgeprigt ist ihr Geltungsanspruch (7 = -.55). Zum anderen zeigt sich
eine moderate negative Korrelation zwischen Berufs- bzw. Forschungserfahrung und dem
Ausmaf$ der Enttduschung von Bildungspolitik (r = -.28). Mit anderen Worten: Vermehrte
bildungspolitische Erfahrungen gehen mit einer erhéhten Erniichterung einher bzw., so liefSe
sich dieser Zusammenhang interpretieren, mit einer an der Realitdt geschirften Einschitzung
der eigenen Einflussméoglichkeiten.

Vertiefende Analysen deuten darauf hin, dass ein hoher Geltungsanspruch nicht notwen-
dig eine proaktive bildungspolitische Positionierung im Sinne von Mitgestaltung bedeutet,
sondern cher in der Rolle des Impulsgebers aufgeht. Forscher:innen méchten im Sinne von
,Politik mit Erkenntnis® gestaltend im Bildungssystem aktiv sein, jedoch sind sie andererseits
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tiberwiegend skeptisch gegeniiber der bildungspolitischen Umsetzung wissenschaftlicher Er-
kenntnisse in politische Mafinahmen — was ihrem Gestaltungswillen Grenzen setzt.

5 Fazit und Ausblick

Von Wissenschaft wird heute in 6ffentlichen und politischen Debatten oftmals eine orien-
tierende Deutung erwartet. Zudem sieht sich die Wissenschaft im ,postfaktischen Zeitalter*
einer generellen Infragestellung ihrer Erkenntnisse gegeniibergestellt. In der Corona-Debatte
haben ,alternative Fakten® an Verbreitung gewonnen, gleichzeitig wurden wissenschaftliche
Erkenntnisse — so u.a. die Kritik des YouTubers Rezo — politisch nicht ernst genommen.
In diesen Debatten wird deutlich, dass wissenschaftlichen Erkenntnissen nicht per se Gel-
tungskraft zugesprochen wird und dass Wissenschaftler:innen verstirke auch als politische
Akteur:innen wahrgenommen werden.

Um das Verhiltnis von (Erziehungs-) Wissenschaft und Gesellschaft, von Erkenntnis und
Politik zu analysieren, wurde hier ein dreidimensionales Konzept einer erziehungswissen-
schaftlichen Auflenpolitik aus wissenschaftstheoretischer, verwendungsanalytischer und
wissenschaftspolitischer Perspektive skizziert. Diese drei Relationen legten die Basis fiir die
Diskussion der aktuellen Beispiele ,Rechtspopulismus und ,Bildungsforschung’. Erziechungs-
wissenschaftliches Wissen baut im Gegensatz zur rechtspopulistischen Erkenntnisgestaltung
seine Geltungskraft nicht auf unbestreitbare a-priori-Annahmen, sondern gewinnt sie durch
Reflexion der eigenen Perspekrivitit und ein kritisches Hinterfragen grundlegender Annah-
men. Bildungsforscher:innen — so lassen sich die Ergebnisse unserer Befragung deuten — er-
heben einen gesellschaftsgestaltenden Anspruch, sind jedoch aufgrund ihrer Erfahrungen mit
Politik und Offentlichkeit hiufig enttiuscht von den eigenen Méglichkeiten und schitzen
die Uberzeugungskraft erzichungswissenschaftlicher Perspektiven in 6ffentlichen Diskursen
als eher gering ein.

Die Rolle der Wissenschaft hat sich in den letzten Jahren verindert: Wissenschaft ist vor
allem durch Klimawandel und Corona-Pandemie stirker ins Licht von Offentlichkeit und
Politik geraten. Auch Fragen zu Erzichung und Bildung werden seit etwa 20 Jahren intensiver
auch auflerhalb der scientific community diskutiert. Die hier analysierten Beispiele aus der
Erziehungswissenschaft machen deutlich, dass eine Analyse und Planung einer erzichungs-
wissenschaftlichen Aufenpolitik noch aussteht und vor allem eine wissenschaftspolitische
Positionierung aktuell ratsam ist. Diese Positionierung sollte auf Uberlegungen zur Geltungs-
kraft erzichungswissenschaftlicher Erkenntnisse (Wissenschaftstheorie) sowie auf Analysen
zur konkreten Verwendung von Forschungsergebnissen zuriickgreifen. So kann die Erzie-
hungswissenschaft eine ,,(Neu-)Bestimmung der Rolle von sozial relevanter Wissenschaft in
demokratisch ausverhandelten Prozessen des sozialen Wandels® (Schlogl 2021, 239) vorneh-
men. Die Erziechungswissenschaft widmet sich dadurch mit wissenschaftlichen Mitteln ihrem
Verhiltnis zur Gesellschaft, versteht sich als Teil gesellschaftlicher Diskurse und positioniert
sich in und zu diesen Diskursen.
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Standardisierungen und Diversifizierungen
in (inter)nationalen erziehungswissenschaftlichen
Publikationskulturen

1 Einleitung

Versuche der Vermessung wissenschaftlicher Leistungen gehen stets mit Standardisierungen
einher, die die Vergleichbarkeit und ,Objektivitit* zu sichern suchen. Insofern ist der Trend
zur Internationalisierung ebenfalls als eine solche Form der Standardisierung zu interpretie-
ren. Internationalisierung des Wissenschaftssystems wird hiufig unreflektiert mit der Ver-
wendung der englischen Sprache in der Dissemination von Forschungsergebnissen in Ver-
bindung gesetzt, ohne zu beachten, dass auch diese Vereinheitlichung eine monolinguale
Publikationskultur (anglophone bias; Fejes & Nylander 2017) (re)produziert und einer Di-
versifizierung der Diversitit (in der Migrationsforschung: super-diversity; Vertovec 2007) ent-
gegenwirkt. Die Wahl der Publikationssprache kann insofern keineswegs der einzige Indika-
tor fiir Internationalisierung sein. Gerade Sozial- und Kulturwissenschaften, besonders aber
Erzichungswissenschaft, verweisen demgegeniiber auf das besondere Problem sprachlicher
Diversitit — auch fiir die Vermessung wissenschaftlicher Leistungen.

Vor diesem Hintergrund geht der Beitrag der Frage nach, in welchem Mafle gegenwirtige
Versuche der bibliometrischen Messung von Forschungsleistungen in der Erzichungswissen-
schaft zu einer Standardisierung oder zu einer gesteigerten Diversifizierung fithren. Wir be-
ziehen uns dabei auf Italien, das insbesondere im Blick auf Wissenschaftsgovernance als ein
Kontrastbeispiel zu Deutschland gelten kann. Zugleich ist in Deutschland nur wenig iiber
das spezifische System der italienischen Forschungsstrukeur und der Leistungsmessung be-
kannt (Keiner & Karlics 2018; Bonaccorsi 2020a, 2020b; Hofbauer, Gross, Karlics & Keiner
2022). Dieses System stellen wir, auch im Vergleich zur deutschen Erziehungswissenschaft,
dar — auch wenn wir hier aus Platzgriinden keinen systematischen Vergleich vorlegen kénnen.

2 Vermessungspraktiken am Beispiel Italiens

Das System der Vermessung wissenschaftlicher Leistungen ist noch recht jung. Erst 2010
kam es in Italien — auch im Riickgriff auf britische Erfahrungen — durch eine neue Gesetz-
gebung (Gelmini Gesetz) hinsichtlich der Regelung iiber die Funktionsweise der Agenzia
Nazionale di Valutazione del Sistema Universitario e della Ricerca (ANVUR; Nationale Agen-
tur fiir die Evaluierung des Universititssystems und der Forschung) zu einem erheblichen
Standardisierungsschub.! Diese Reform ist die Reaktion auf jahrzehntelange Schwierigkeiten

1 Das Gelmini Gesetz regelt die nationalen Evaluierungsmafinahmen in der Forschung. Die nationale Evaluie-
rungsagentur ANVUR ist mit der Durchfithrung und Uberwachung dieser Mafinahmen betraut.
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hinsichtlich Transparenz, Familismus und Nepotismus in der Besetzung und der Bewertung
des akademischen Personals (Bonaccorsi 2020a). Das Wissenschaftssystem in Italien ist — im
Gegensatz zur Struktur in Deutschland — stirker zentralstaatlich gesteuert’ und wird vom
Ministero dell’'Universita e della Ricerca (MUR; Ministerium fiir Universitit und Forschung)
geleitet. Dies betrifft auch die Evaluierungsmafinahmen der wissenschaftlichen Leistungen.
Dazu zihlt erstens die Valutazione della Qualita della Ricerca (VQR; Evaluierung der For-
schungsqualitit). Die VQR wird auf institutioneller bzw. auf Ebene disziplindrer Sektoren
ermittelt. Die Evaluierungsmafinahmen betreffen zweitens die Abilitazione Scientifica Na-
zionale (ASN; nationale Habilitierung), welche als Voraussetzung fiir die Teilnahme an einer
offentlichen Ausschreibung zur Erlangung einer Professur gilt. Die ASN erfolgt auf individu-
eller Ebene und bestimmt die individuelle wissenschaftliche Karriere.

Die ASN nutzt bibliometrische Indikatoren sowie die Unterscheidung von ,harten® (natur-
wissenschaftlichen) und ,weichen® (sozialwissenschaftlichen) Disziplinen. Diese werden in
entsprechende Wettbewerbssektoren unterteilt, welche in hohem Mafle die klare, zentral
definierte und fiir ganz Italien giiltige fachliche Wissenschaftsstruktur vorgeben. Die ,nicht-
bibliometrische® Erziehungswissenschaft findet sich in den Wettbewerbssektoren 11/D1
(Bildungstheorien und Geschichte der Bildungstheorien) und 11/D2 (Lehrmethoden, Son-
derpidagogik und Bildungsforschung), und den wissenschaftlich-diszipliniren Sektoren von
M-PED/01 bis M-PED/04. Trotz der in den letzten Jahren verstirkt geforderten Interdiszi-
plinaritit und Internationalitit miissen sich Publikationen, die zur Evaluierung eingereicht
werden, im Rahmen des jeweiligen disziplindren Sektors bewegen und weitgehend in vorab
definierten Medien veroffentlicht werden. Eine vorgegebene Anzahl an Publikationen im dis-
ziplindren Sektor und an wissenschaftlichen Artikeln® in von der ANVUR als hochrangig an-
erkannten Zeitschriften gilt als Voraussetzung der Teilnahme an der Habilitation. Wahrend
fiir Monografien und Herausgeber:innenwerke keine offiziellen Vorgaben vorliegen, werden
die Fachzeitschriften durch die ANVUR in zwei unterschiedlichen Listen gefiihrt: die Liste
der wissenschaftlichen Zeitschriften auf Ebene der nicht-bibliometrischen Bereiche sowie die
Liste der Klasse A (hochrangigen) Zeitschriften auf Ebene der Wettbewerbssektoren. Diese
Listen sind im Rahmen der Reform zustande gekommen (Bonaccorsi, Ferrara & Malgari-
ni 2018; Bonaccorsi 2020a) und werden kontinuierlich aktualisiert und erweitert. Fiir die
nationale Habilitierung sind diese amtlichen Zeitschriftenlisten von zentraler Bedeutung
(Biagetti 2018). Nur jene Aufsitze, die in den ANVUR Zeitschriftenlisten angefiihrt sind,
werden in der ASN gewertet. Alle anderen Zeitschriftenaufsitze werden aus der Begutach-
tung ausgeschlossen, unabhingig von Qualitit oder internationalem Rang. Das italienische
System schafft durch diese externe Reglementierung und Kontrolle fiir die Karrieren von
Nachwuchswissenschaftler:innen und fiir die Evaluation des gesamten erziehungswissen-
schaftlichen Personals transparente Vorgaben. Dennoch lisst es nur limitierten Raum fiir als
innovativ erachtetes, internationales sowie interdisziplinires Publikationsverhalten und gibt

2 Das Bildungs- und Wissenschaftssystem in Italien ist im Vergleich zu Deutschland stirker zentralstaatlich ge-
regelt, auch wenn das Gesetz vom 15. Mirz 1997, Nr. 59 (in Kraft seit 2000) Bildungsinstitutionen eine grofiere
didaktische, organisatorische, finanzielle und verwaltungsmiflige Autonomie zuerkennt.

3 Im Zeitraum zwischen 2021 und 2023 gelten zum Beispiel fiir die Teilnahme an der ASN fiir die zweite Ebene
(Professore Associato) folgende Mindestzahlen: Im Bereich 11/D1 mindestens 13 Publikationen (5 Jahre), davon
mindestens 4 in hochrangigen Fachzeitschriften (10 Jahre) sowie eine Monografie (10 Jahre), in 11/D2 16 Publi-
kationen (5 Jahre), davon mindestens 4 in hochrangigen Fachzeitschriften (10 Jahre) sowie eine Monografie (10
Jahre). Mindestens zwei dieser drei Kriterien sowie weitere festgelegte wissenschaftliche Aktivititen miissen erfiille
werden.
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den einzelnen Forscher:innen nur wenig Vertrauen und Autonomie. Umgekehrt geben das
System sowie die ANVUR Zeitschriftenlisten den Forscher:innen auch Anhaltspunkte zur
Steuerung ihrer Karriere im nationalen Kontext.

3 Fragestellungen und empirisches Vorgehen

Zwar weisen sozial- und geisteswissenschaftliche Disziplinen die Tendenz zur Orientierung
an der nationalen Sprache und Forschungskultur auf (Van Weijen 2012; Moed 2005), doch
interessiert uns — gerade im Kontext des Gelmini Gesetzes — ob eine internationale Orientie-
rung beobachtbar ist. Im Sinne einer explorativen Untersuchung fragen wir danach, welche
nationalen und sprachspezifischen Verteilungen von Zeitschriften in der ANVUR Klasse A-
Liste nachweisbar sind.* Die ANVUR-Liste begreifen wir als legitimatorische Wissensproduk-
tionsstruktur (1). In der Analyse der tatsichlichen Wissensproduktion wollen wir zudem ermit-
teln, ob sich Beitrige von Autor:innen mit italienischer Affiliation in deutschsprachigen und
englischsprachigen Zeitschriften als Ausdruck wechselseitiger Wahrnehmung finden lassen.
Mit Hilfe der Online-Datenbank Web of Science betrachten wir zentrale Zeitschriften der
Disziplin: Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft (ZfE), Zeitschrift fiir Pidagogik (ZfPid), Ox-
ford Review of Education (ORE) und British Educational Research Journal (BER]) (2). In einem
letzten Schritt erweitern wir die Suche nach Zeitschriftenartikeln mit dem Schlagwort ,A/-
gemeine Piidagogik’ in FIS-Bildung. Damit erdffnen wir den Blick auf die Frage der Wissensre-
prisentationen durch Datenbanken, die eine Rezeption begiinstigen oder eben ausschliefen.
In diesem Zuge betrachten wir auch die Sprache der Beitrige und den Verlagsort (3).

4 Ergebnisse

(1) Die italienische Liste der Klasse A Zeitschriften enthilt fiir die Sektoren 11/D1 und
11/D2 insgesamt 460 Zeitschriften (Stand 28.01.2021).° Entsprechend dieser Liste entfallen
162 Zeitschriften (35%) auf das UK, 126 (27%) auf die USA und 35 (8%) auf die Nieder-
lande als Publikationsort®; allein 70% der Zeitschriften der Liste lassen sich somit einem eng-
lischsprachigen Kontext zuordnen. Italien belegt mit 82 Zeitschriften 18%, Spanien mit 14
Zeitschriften 3% und Deutschland mit neun Zeitschriften 2%. Ein Rest von 32 Zeitschriften
(7%) verteilt sich auf 22 unterschiedliche Linder. 2014 zihlten zu den deutschsprachigen
Klasse A-Zeitschriften fiir die Bereiche 11/D1 und 11/D2 (2014): Bildung und Erziehung,
Piidagogische Rundschau und Zeirschrift fiir Piidagogik. Im April 2021 weist die Klasse A-Lis-
te drei weitere deutschsprachige Zeitschriften auf: Jahrbuch fiir historische Bildungsforschung,
Lehrerbildung auf dem Priifstand und die Schweizerische Zeitschrift fiir Bildungswissenschafien.
(2) Wie im ersten Schritt gesehen, ist die ZfE nicht Bestandteil der Liste. Dies irritiert inso-
fern, weil die ZfE durch die Nihe zur international ausgerichteten, empirischen Bildungs-
forschung eine Offenheit zu erzichungswissenschaftlichen Forschungskulturen auflerhalb
Deutschlands und damit eben auch zu Italien bereithilt. Wir wollen daher in Erfahrung
bringen, ob sich nicht dennoch in der ZfE Artikel von Autor:innen mit italienischer Affi-

4 Fiir eine genauere Darstellung des Vorgehens, zusitzliche Einblicke in die Analyse mit dem Schlagwort ,Inter-
kulturelle Pidagogik®, Begriindung und Teilschritte siche Karlics, Hofbauer, Gross & Keiner (2022).

5 Eigene Zihlung basierend auf folgender Quelle: https://www.siped.it/notizie-istituzionali/anvur/area-11-elenco-
riviste-classe-a/ (Abrufdatum: 13.04.2021).

6 Die letzte Spalte dieser Liste enthilt ein Kiirzel, das auf das Publikationsland schlieflen ldsst.
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liation finden lassen. Dazu betrachten wir zum einen den Gesamtkorpus im Verhiltnis von
deutsch- und englischsprachigen Artikeln der ZfE und der ZfPid. Zum anderen schliisseln

wir die nationalen Affiliationen auf (Tabelle 1).

Tab. 1: Nationale Affiliationen der Autor:innen in der ZfE und ZfPid im Zeitraum 2010-

2020.
ZfE ZfPiid
Artikelanzahl: 882 (engl: 136) Artikelanzahl: 922 (engl: 35)
Nat. Affiliation Anzahl Nat. Affiliation Anzahl
Deutschland 780 Deutschland 741
Schweiz 44 Schweiz 105
England 16 Australien 31
Australien 15 USA 22
USA 14 Luxemburg 10
Niederlande 12 Norwegen 7
Frankreich 11 Niederlande 6
Norwegen 6 Belgien 5
Schweden 4 England 5
Belgien 3 Schweden 4
Luxemburg 3 Kanada 3
Slowakei 3 Frankreich 3
Spanien 3 Israel 3
Australien 2 Finnland 2
Kanada 2 Italien 27
Japan 2 Schottland 2
Siidkorea 2 Stidkorea 2
Tschechische Republik 1 Australien 1
Dinemark 1 Ungarn 1
Finnland 1 Indonesien 1
China 1 Irland 1
Ruminien 1 Japan 1
Schottland 1 Lichtenstein 1
Gesamtzahl 928 Mexico 1
China 1
Polen 1
Stidafrika 1
Gesamtzahl 963

Die ZfE weist bei einer Gesamtanzahl von 882 Artikeln 136 (15,4%) englischsprachige Bei-
trige auf. Im Vergleich dazu weist die ZfPid bei einer Gesamtanzahl von 922 Artikeln nur 35

7 Smith & Keiner (2015); Ferrari (2012).
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(3,8%) englischsprachige Beitrige auf. Wie schon in anderen Arbeiten (Seel & Zierer 2016,
2019) herausgestellt, zeigt sich, dass die ZfE mehr englischsprachige Publikationen und einen
tiber Sprache bemessenen ,internationaleren Referenzrahmen aufweist als die ZfPid. Den-
noch lisst sich im beobachteten Zeitraum kein Beitrag von Autor:innen mit italienischer
Affiliation finden. In der ZfPid sind unter 922 Publikationen zwei Publikationen (0,2%)
und unter den 963 Autor:innen nur zwei (0,2%) mit italienischer Affiliation zu beobach-
ten. In Anbetracht der geringen Beteiligung italienisch affiliierter Autor:innen im deutschen
Publikationsraum fragen wir weiter, ob sich englischsprachige Publikationen in britischen
Zeitschriften im selben Zeitraum finden lassen, deren Autor:innen eine italienische Affilia-
tion aufweisen (Tab. 2). Sowohl das BER/ als auch das ORE sind zum einen in der ANVUR
Klasse A Liste des Wettbewerbssektors 11/D1 vertreten, zum anderen werden sie regelmifig
fir komparative Untersuchungen der Erzichungswissenschaft hinsichtlich abgrenzbarer Pro-
file und Theorieentwicklungen verwendet (Hofbauer 2019; Knaupp, Schaufler, Hofbauer &
Keiner 2014).
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Tab. 2: Nationale Affiliationen der Autor:innen in der BER/ und ORE im Zeitraum 2010-2020

BER] ORE

Artikelanzahl: 753 Artikelanzahl: 391

Nat. Affiliation Anzahl Nat. Affiliation Anzahl
England 463 England 226
Australien 55 Australien 33
Schottland 53 Schottland 30
Belgien 28 USA 30
Niederlande 25 China 11
Neuseeland 22 Wales 11
Nordirland 22 Belgien 10
USA 21 Irland 9
Trland 19 Niederlande 9
China 19 Deutschland 8
Wales 18 Israel 8
Israel 14 Nordirland 8
Spanien 12 Schweden 8
Norwegen 11 Kanada 7
Kanada 9 Singapur 7
Finnland 8 Norwegen 5
Deutschland 6 Dinemark 4
Zypern 5 Stidafrika 4
Portugal 5 Indien 3
Dinemark 4 Stidkorea 3
Griechenland 4 Spanien 3
Singapur 4 Australien 2
Siidafrika 4 Chile 2
Japan 3 Tschechische Republik 2
Chile 2 Finnland 2
Italien 28 Frankreich 2
Pakistan 2 Japan 2
Schweiz 2 Brunei 1
Australien 1 Zypern 1
Brasilien 1 Athiopien 1
Frankreich 1 Ungarn 1
Ungarn 1 Malaysien 1
Iran 1 Oman 1
Kasachstan 1 Pakistan 1
Malaysien 1 Polen 1
Oman 1 Russland 1
Polen 1 Gesamtzahl 462
Russland 1

Taiwan 1

Thailand 1

Tiirkei 1

Uruguay 1

Gesamtzahl 866
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Aber auch im BER/ und im ORE zeigt sich ein vergleichbares Bild wie bei der ZfE und ZfPid.
Im BERJ sind nur zwei Publikationen mit jeweils einem Autor mit italienischer Affiliation
auffindbar. Bei einer Gesamtzahl von 753 Artikeln und 866 Autor:innen macht das nur 0,3%
und 0,2%.

(3) Der letzte Schritt greift auf die deutsche FIS-Bildung zuriick. Wir recherchieren nach dem
Schlagwort ,Allgemeine Piidagogik’, reduzieren die Auswahl auf Zeitschriftenartikel, extrahie-
ren die Zeitschriftentitel und fragen danach, wie viele der gefundenen Artikel in Zeitschriften
erschienen sind, die auch in den italienischen ANVUR Zeitschriftenlisten vorhanden sind.
Das Suchergebnis liefert 161 Zeitschriftenaufsitze (Stand 30.04.2020), die in insgesamt 39
Zeitschriften erschienen sind, knapp zwei Drittel der Aufsitze (104) in sechs Zeitschriften.
Nur einer dieser 161 Aufsitze ist auf Italienisch erschienen, und zwar in der Schweizerischen
Zeitschrift fiir Bildungswissenschaften (2000). Aus Griinden der Vergleichbarkeit mit AN-
VUR-Berechnungsperioden haben wir den zu beriicksichtigenden Publikationszeitraum auf
15 Jahre eingeschrinkt. Nach Abzug von Publikationen, die vor 2004 erschienen sind, von
Themenheft und Rezensionen, bleiben am Ende 36 Zeitschriftenaufsitze in 15 Zeitschriften.
Fast alle Aufsitze sind auf Deutsch, nur ein Artikel ist auf Englisch erschienen. Auch in die-
sem reduzierten Zeitraum erscheinen knapp zwei Drittel der Artikel in nur vier Zeitschriften.

Tab. 3: Anzahl der Zeitschriftenaufsitze und Zeitschriften zu ,Allgemeine Piidagogik® in der
Datenbank FIS-Bildung (Stand 01.04.2020).

,Allgemeine Piidagogik* Zeitschriftenaufsitze Zeitschriften
Suchresultat gesamt 161 39

— Publikationen vor 2004 113

Publikationen 2005-04/2020 48

— Themenheft 1

— Rezensionen 11

FIS-Bildung Grundlage fiir Vergleiche 36 15

Im nichsten Schritt werden die ANVUR-Zeitschriftenlisten herangezogen. Von den 15 Zeit-
schriften der FIS-Bildung finden sich sechs (40%) in der Liste der wissenschaftlichen Zeit-
schriften (Riviste Scientifiche; Stand April 2020). Drei davon sind in ANVUR Klasse A
Zeitschriften enthalten: Pidagogische Rundschau, Zeitschrift fiir Pidagogik und Bildung und
Erziehung.

Insofern kann festgehalten werden, dass auf der Ebene von Zeitschriften, die man auf die
eine oder andere Weise zur ,Allgemeinen Pidagogik* zihlen kann, eine schwache Rezeption
deutschsprachiger Zeitschriften in der italienischen Erzichungswissenschaft gegeben ist. Um-
gekehre hilt die deutschsprachige Erziechungswissenschaft — bis auf eine schweizerische Zeit-
schrift — keinen Bezug auf den italienischsprachigen Raum.

Im folgenden Schritt setzen wir die Sprache der Artikel zum Verlagsort der Zeitschriften in
Bezichung. Dies tun wir, da die augenscheinliche Sprache eines Artikels, insbesondere in
Englisch, noch nichts iiber den tatsichlichen Verlagsort aussagt. Wir gehen daher der Frage
nach, ob iiber den Verlagsort ein Bezug zu Italien hergestellt werden kann. Aufgrund einer

8 Agasisti & Murtinu (2012); Arrigo, Kukulska-Hulme, Arnedillo-Sanchez & Kismihok (2013).
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fehlenden Komplementirdatenbank fiir Italien miissen wir diesen Schritt auf die FIS-Bil-
dung beschrinken.

Ausgehend von der bisherigen Grundlage fiir Vergleiche (36 Zeitschriftenartikel in 15 Zeit-
schriften) ermitteln wir mit Hilfe von Ulrichsweb und der Zeitschriftendatenbank z4b die
Herkunft der Verlage und erginzen diese Angaben um die Publikationssprache.

Tab. 4: ,Allgemeine Piidagogik® (FIS-Bildung): Anzahl der Zeitschriftenartikel, Publikations-
sprache und Herkunft der Verlage.

sAllgemeine Piidagogik’ Publikationssprache der Zeitschriftenartikel
Herkunft des Zeitschriftenverlages Deutsch Englisch Gesamt
Deutschland 31 - 31
Schweiz 4 - 4
Grof$britannien - 1 1
Italien - - -
Gesamt 35 1 36

Fir das Schlagwort ,Allgemeine Pidagogik® wurden 35 der insgesamt 36 Zeitschriftenauf-
sitze auf Deutsch verdffentlicht; die dazugehorigen Standorte der Zeitschriftenverlage liegen
fiir 31 Zeitschriftenaufsitze in Deutschland und fiir 4 Zeitschriftenaufsitze in der Schweiz.
Ein Aufsatz wurde auf Englisch in einer Zeitschrift mit Verlagsstandort in Grofibritannien
publiziert. Keiner der Zeitschriftenaufsitze ist in einer Zeitschrift erschienen, die in Italien
sitzt. Hier zeigt sich also eine deutliche nationalsprachliche und -riumliche Orientierung im
Publikationsverhalten.

5 Diskussion

In Bezug auf das Publikationsverhalten zeigen sowohl die Daten fiir Deutschland wie die fiir
Italien eine monolinguale, nationalsprachliche Zentrierung. Im stirker zentral gesteuerten
Italien findet man eine wissenschaftspolitisch-kategoriale Vorabdefinition der Erziehungs-
wissenschaft und eine darauf bezogene standardisierte Leistungsmessung iiber die ANVUR-
Zeitschriftenlisten. Der Einbezug von weiteren Kontexten ldsst auch darauf schlieflen, dass
dies Auswirkungen auf den wissenschaftlich-diszipliniren Horizont und die internationale
Orientierung hat, aber auch ein gewisses Maf an karrierespezifischer Berechenbarkeit bietet.
Auch im féderal gegliederten Deutschland bleibt die Wissensproduktion weitgehend mono-
lingual gebunden (Karlics, Hofbauer, Gross & Keiner i.E.); die Leistungsmessung bezieht
sich auf eine Disziplin, die sich in permanenter Verinderung und hochgradiger Selbstbeob-
achtung, -begriindung und -diversifizierung befindet, deren Kriterien mit diesen Verinde-
rungen variieren. Diese 6ffnen einen weiten disziplinidren Horizont mit relativ geringer und
zugleich risikoreicher karriererelevanter Berechenbarkeit.

Unsere Daten und bibliometrischen Analysen zeigen dariiber hinaus eine fehlende bzw. nur
schwache wechselseitige Bezugnahme, einen verstirkten Bezug auf englischsprachige Riume,
aber doch relativ wenig Hinweise auf eine steigende Diversifizierung und Internationalisie-
rung erziechungswissenschaftlicher Diskurse in Italien und Deutschland. Nun mag man da-
fiir die schlechte bibliometrische Datenlage, die unzureichenden methodischen Instrumente
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oder den insgesamt doch eher unspezifischen quantitativen Zugriff verantwortlich machen. Es
bleibt der Sachverhalt, dass sprachliche Diversitit — das zeigt auch die alltdgliche Erfahrung —
zwar vorhanden sind, aber offensichtlich nicht wissenschaftlich, argumentativ und reflexiv in
den jeweiligen Analysehorizont eingebaut werden. Dies mag auch an den Schwierigkeiten ei-
ner mehrsprachigen Kommunikation und sprachlicher Verstindigung liegen. Insofern kénnte
der englischen Sprache als einer hybriden Sprache doch eine besondere Bedeutung fiir einen
epistemologischen Briickenschlag zukommen. Nihere Untersuchungen miissten dann zeigen,
inwiefern eine hybride Struktur im Wissenschaftsdiskurs die sprachlichen und kulturellen
Eigenheiten des jeweiligen wissenschaftlichen Herkunftsmilieus nicht verschleift, sondern re-
flexive Komplexitit steigert, ohne an kultureller und epistemischer Spezifizitit zu verlieren.
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Conceptual Systematic Review.
Vorschlag einer neuen Methode fiir die
Wissenschaftsforschung

1 Einleitung und Problemstellung

In Feldern, die nicht nur innerwissenschaftlich, sondern auch 6ffentlich und politisch Auf-
merksamkeit erfahren, besteht die Gefahr eines inflationiren, mehrdeutigen und somit
unsystematischen Begriffsgebrauchs: Dann scheint eine eindeutige Begriffsverwendung er-
schwert oder sogar unméglich und es liegen tangled terms vor, die mehr Verwirrung als Klar-
heit schaffen. Wo interdisziplinir geforscht wird, oder wo — teils konjunkturell bedingt — be-
sonders viel geforscht wird (aktuell z.B. zu ,Digitalisierung’), scheint das Risiko begrifflicher
Unschirfe besonders groff. Dabei ist gerade hier eine Sensibilitit fiir die Relevanz klarer
Begrifflichkeiten bedeutsam, wenn wissenschaftlicher Fortschritt erzielt werden soll. So ist
das systematische Entflechten, das Ordnen von Begriffen selbst, eine wichtige Aufgabe wis-
senschaftlicher Forschung (Bohlender 1994; Zierer 2010).

In der Erziehungswissenschaft besteht mit Blick auf die erforderliche begriffliche Schirfe ein
besonderes Desiderat, das sich mit ihrer historischen Genese verbindet. So ist das diszipli-
nire Selbstverstindnis in der Erzichungswissenschaft ein wiederkehrender Gegenstand der
disziplinimmanenten Wissenschaftsforschung: Nachdem mit der sogenannten ,Empirischen
Wende' in der Erziehungswissenschaft (Roth 1963) normative Grundlagen zur diszipliniren
(Selbst-)Bestimmung in den Hintergrund riicken (Horn & Wigger 1994) und keine All-
gemeine Pidagogik im Sinne eines geteilten Paradigmas (Vogel 1991) die entstandene Plu-
ralitit an Wissensformen verlisslich biindeln konnte (Vogel 2016b), bespielen gegenwirtig
sowohl die Erforschung der institutionellen Strukeur der Erziehungswissenschaft (vgl. Bin-
der & Meseth 2020), systematisch-bibliometrische Analysen (Kauder & Vogel 2015; Vogel
2016a; Kempka 2018) und (system-)theoretische Perspektiven auf erzichungswissenschaft-
liches Wissen (vgl. Meseth 2016) das Feld der deskriptiv-analytischen (Pollak 2002, 232)
erzichungswissenschaftlichen Wissenschaftsforschung.

Insbesondere das ambivalente Verhiltnis der Erziehungswissenschaft als wissenschaftliche
Disziplin zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung als Professionalisierungsaufgabe fordert die
Erzichungswissenschaft in ihrem Selbstverstindnis heraus (Bshme u.a. 2018). Gegenwirtig
scheint diesbeziiglich der Begriff ,Bildungswissenschaft(en)* eine solche Heraus- bzw. Anfor-
derung anzuzeigen und birgt die Gefahr, einem fangling zu unterliegen (vgl. Terhart 2012).
Die vielfiltigen méglichen Bedeutungszuschreibungen an die ,Bildungswissenschaft(en) ma-
chen deutlich, dass ein terminologisch eindeutiger Gebrauch bislang nicht gegeben ist und
ein tangled term (Schreiber & Cramer, 2022) vorliegt, der ein Desiderat markiert: Wie wird
der Begriff ,Bildungswissenschaft(en) in der Literatur gebraucht? Was sind dominante Ver-
wendungsweisen des Begriffes ,Bildungswissenschaft(en) in der Literatur?
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Typischerweise wird in solchen Fillen einer drohenden Begriffsverwirrung die Methode der
Systematischen Review herangezogen (Alexander 2020), um den Begriffsgebrauch in der wis-
senschaftlichen Literatur zu entwirren (vgl. Whitacre u.a. 2020). Der Versuch, eine Systema-
tische Review durchzufiihren, um dieses breit angelegte Ziel zu erreichen, kann Forschende
jedoch vor grofle Herausforderungen stellen. Es muss ein hinreichender ,Reifegrad des For-
schungsfeldes als Ausgangspunkt gegeben sein: ,,Research on the topic or issue that under-
girds the critical question must be sufficiently mature to support an in-depth interrogation®
(Alexander 2020, 10). Diese Forderung wirft nun — vor allem in Anbetracht des gewihlten
Begriffs ,Bildungswissenschaft(en)® — mehrere Fragen auf: Warum muss ein Forschungsfeld
,mature sein, um untersucht werden zu kénnen? Ist Begriffsentwirrung nicht gerade fiir diese
unreifen Forschungsfelder besonders relevant? Fiir solche ,,creative endeavors® (Lin u.a. 2010,
300) der systematischen Begriffsentwirrung unter Bedingungen der ,Unreife® schlagen wir
nachfolgend einen methodologischen Rahmen vor, der zugleich beansprucht, nicht zu me-
chanisch und eindimensional (vgl. Cooper 2017, 334) fiir diese Navigationsaufgabe zu sein.

2 Conceptual Systematic Review als Methode fiir die
Wissenschaftsforschung

Zur Entwicklung einer Systematik der Verwendung von bestimmten Begriffen schlagen wir
die Methode Conceptual Systematic Review (CSR) vor. Die CSR versteht sich als Beitrag zur
empirisch-sozialwissenschaftlichen Wissenschafisforschung (vgl. Liiders 2020), die es erméglicht,
in wissenschaftlicher Literatur polysem gebrauchte Begriffe (tangled terms) zu systematisieren.
Um die hierfiir erforderliche, schépferische (vgl. Cooper 2017) Navigationsaufgabe zu be-
wiltigen, greift die CSR auf das (hochflexible) Vorgehen der Inhaltsanalyse (White & Marsh
2006; Krippendorff 2019) zuriick, die historisch als ,systematic, rigorous approach to ana-
lyzing documents obtained or generated in the course of research® definiert wurde (White
& Marsh 2006, 41). Wihrend die meisten inhaltsanalytischen Ansitze zur Bewiltigung die-
ser Analyseaufgabe allerdings entweder quantitativ oder qualitativ arbeiten, verfolgt die CSR
einen hybriden Ansatz. Eine CSR verbindet demnach Schritte und Giitekriterien der quali-
tativen und quantitativen Inhaltsanalyse (deduktive und induktive Kategorienentwicklung,
quantitativ-deskriptiver Ergebnisbericht) und der Systematischen Review (erschépfende,
transparente sowie reproduzierbare Auswahl und Analyse der Literatur).

2.1 Zielperspektiven der CSR

Die Zielperspektiven einer CSR lassen sich am Beispiel des Begriffs ,Bildungswissenschaft(en)*

wie folgt zusammenfassen:

1. Systematisch: Der Begriff ,Bildungswissenschaft(en)® wird kriteriengeleitet systematisiert.
Das Verfahren ist damit zuverlissiger als etwa eine selektive Narrative Review. Der Be-
griffsgebrauch wird transparent auf der Grundlage bereits vorliegender Heuristiken zu-
erst deduktiv, dann auf der Grundlage empirisch vorzufindender Auffassungen induktiv
herausgearbeitet.

2. Vorbereitend: Auf Grundlage der Ergebnisse der CSR konnen Systematische Reviews (z.B.
zur Relevanz bildungswissenschaftlichen Wissens oder Uberzeugungen beziiglich Bil-
dungswissenschaften unter Studierenden) vorbereitet werden. Bislang verunmoglicht die
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begriffliche und konstruktbezogene Unschirfe von ,Bildungswissenschaft(en)® in empiri-
scher Primirforschung eine einheitliche Operationalisierung.

3. Interdisziplinir: Die Systematisierung des Begriffs ,Bildungswissenschaft(en)* und die
somit entwickelte Dimensionalitit des Begriffes erlauben, dessen Verwendung in unter-
schiedlichen (Teil-)Disziplinen offenzulegen und fordern so eine problembezogene, diszi-
pliniibergreifende Kommunikation.

4. Orientierend: Bildungswissenschaft(en) als zentraler Begriff in der Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung impliziert eine didaktische Relevanz der Systematik des Begriffsgebrauchs. Im
Ergebnis liegt eine Systematik vor, die es im Sinne der Meta-Reflexivitit (Cramer u.a.
2019) vermag, cine adiquate Betrachtung unterschiedlicher Perspektiven auf ,Bildungs-
wissenschaft(en)® anzubahnen.

2.2 Ablauf einer CSR

Die drei zentralen Elemente einer CSR sind Heuristiken, Klassifikationen und Systematiken,
die unterschiedliche Entwicklungsstufen der Methode anzeigen: Heuristiken erfiillen keine
Giitekriterien, Klassifikationen erfiillen analytische Giitekriterien, und Systematiken erfiillen
analytische und empirische Giitekriterien und stellen das Endergebnis einer CSR dar. Zur
Erreichung der drei Elemente im Sinne methodischer Stufen im Prozess des Systematisierens
werden sechs operative Schritte einer CSR vorgeschlagen, die nachfolgend — aufgeteilt in eine
analytische und in eine empirische Phase sowie illustriert am Beispiel des Begriffs ,Bildungs-
wissenschaft(en) — knapp skizziert werden.!

Von Heuristiken zu einer Klassifikation

Schritt 1: Begriffsauswahl: Die Begriffsauswahl erfordert ein Desiderat: Es ist davon auszu-
gehen, dass der Begriff' ,Bildungswissenschaft(en)® in der Literatur nicht homogen gebraucht
wird und somit von einem zangled term die Rede ist.

Schritt 2: Heuristiksuche: Als moglichst valider Ausgangspunke fiir die Entwicklung einer
besonders anschlussfihigen Systematik (im Endergebnis) dienen bereits vorliegende Heuris-
tiken des Begriffsgebrauchs (Krippendorff 2019, 394). Weitere Heuristiken werden ggfs. im
Zusammenhang mit der Korpusentwicklung (Schritt 4) erginzt.

Schritt 3: Analytische Klassifizierung der Heuristiken: Auf der Grundlage bestehender Heuristi-
ken werden a-priori Kategorien entwickelt (vgl. Schreier 2012, 84-87) und es wird sicherge-
stellt, dass diese analytischen Giitekriterien geniigen, d.h. klar definiert, trennscharf und un-
abhingig sind (Cramer 2016, 37-45). Auf Grundlage des so entwickelten Kategoriensystems
kann die Kodierung des in wissenschaftlichen Publikationen zu findenden Begriffsgebrauchs
von ,Bildungswissenschaft(en)® fiir das gesamte Korpus erfolgen.

Von der Klassifikation zur Systematik

Schritt 4: Korpusentwicklung: Das auf Grundlage der Klassifikation zu analysierende Litera-
turkorpus wird iiber fachspezifisch relevante Datenbanken und Suchstrategien systematisch
ausgewihlt: Diese Publikationen miissen spezifische lexikalische Marker (im Beispiel: *bil-
dungswissenschaft*) im Titel tragen. Die Identifikation von Kodiereinheiten (,,coding units®)

1 Die detaillierte Analyse des Begriffes ,Bildungswissenschaft(en) mittels CSR (Schreiber & Cramer, 2023) und
eine ausfiihrliche Darstellung der Methode CSR (Schreiber & Cramer, 2022) erfolgen in anderen Beitrigen.
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(Krippendorff 2019, 104) erfolgt durch ,categorial distinctions® (ebd., 109), wonach solche
Textstellen als coding unir definiert werden (Prozess des unitizing), in welchen dem Begriff
,Bildungswissenschaft(en)® explizit Bedeutungen oder Eigenschaften zugeschrieben werden
und die sich so im Sinne einer categorial distinction von umliegendem Text abheben. Mittels
KrippendorfFs Alpha (robustes Ubereinstimmungsmaf}) wird die Beurteilendeniibereinstim-
mung beim unitizing ausgewiesen (Hayes & Krippendorff 2007) und so die Reliabilitit der
Auswahl der units dokumentiert.

Schritt 5: Empirische Systematisierung der Klassiftkation: Wo sich im Korpus systematische
Leerstellen der a-priori Kategorien zeigen, werden weitere Kategorien induktiv (Mayring
2015, 85-87) erginzt und es wird sichergestellt, dass die so entwickelte Systematik empiri-
schen Giitekriterien gentigt, d.h. generalisierbar, operationalisierbar und reliabel ist (Cramer
2016, 37-45). Die Reliabilitit der Systematik (die Beurteileriibereinstimmung bei der Kodie-
rung) wird mittels Krippendorff’s Alpha ausgewiesen (Hayes & Krippendorff 2007).

Schritt 6: Ergebnisprisentation: Im Ergebnis leistet die Systematik zweierlei: Erstens entstehen
stabile Dimensionen und so ein Uberblick iiber den Begriffsgebrauch von ,Bildungswissen-
schaft(en)* in wissenschaftlicher Literatur. Zweitens werden die Hiufigkeiten des jeweiligen
Begriffsgebrauchs berichtet und so stirker proximale und distale Konnotationen sichtbar.
Zudem kénnen unterschiedliche Differenzierungen (z.B. Singular- und Pluralgebrauch von
Bildungswissenschaft(-en)) bzw. Vergleichsperspektiven (z.B. unterschiedliche Literaturquel-
len) gewihlt werden. Ebenso ist es moglich, die Verhiltnisse der Dimensionen im Literatur-
korpus z.B. mittels einer Distanzmatrix zu visualisieren und so empirisch getrieben verschie-
dene Cluster der Dimensionen auszuweisen.

3 Fazit

Das durch eine CSR geleistete systematische Herausarbeiten der Auffassungsvielfalt des Be-
griffs ,Bildungswissenschaft(en)* aus wissenschaftlichen Publikationen, die als ,Output-Indika-
toren“ (Tenorth 1990, 17) ,das kommunikative Basiselement“ (Rothland 2008, 48) von wis-
senschaftlichen Disziplinen darstellen, kann im Kontext eines kommunikationstheoretischen
Disziplinverstindnisses (Rothland 2008) Auskunft tiber die Identitdt der Erziehungswissen-
schaft geben. Allerdings besteht bei einer rein kommunikationstheoretischen Auffassung von
Disziplinen die Gefahr einer Verengung und Unterschlagung des , institutionellen Kontext[es]
der akademischen Lehre® (Rothland 2008, 49). Ein erweiterter Disziplinenbegriff — als ,,in-
stitutionell verfasstes soziales System® (vom Bruch 2000, 45; Herv. d. Verf.) — unterstreicht
die Relevanz einer systematischen Analyse des Begriffs ,Bildungswissenschaft(en)‘. Denn mit
ihm gehen nicht nur disziplindre Demarkierungen beziiglich geteilter oder unterschiedener
Kommunikationssysteme einher — der unterschiedliche Gebrauch des Begriffs ,Bildungswis-
senschaft(en) verweist zugleich auf differente Auffassungen der institutionellen Rolle der
Bildungswissenschaften und deren Verhiltnisse zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Die
systematische Analyse des Begriffsgebrauchs von ,Bildungswissenschaft(en)® ist demnach eine
notwendige Voraussetzung fiir Verhiltnisbestimmungen von Bildungswissenschaften und
Erziehungswissenschaft (disziplinir) sowie von Bildungswissenschaften und Lehrerinnen-
und Lehrerbildung (institutionell).

Gerade im ,Raum zwischen Pidagogik, Erzichungswissenschaft, Bildungswissenschaft und
Empirischer Bildungsforschung® (Glaser & Keiner 2015, 9) ist es von besonderer Bedeu-
tung, Transparenz beziiglich der gewihlten Begriffe herzustellen, um der Gefahr der Begriffs-
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verwirrung und somit einer Sprachlosigkeit entgegenzuwirken. Da eine CSR von Begriffen
disziplindrer Demarkierung einerseits Auffassungen zu deren institutionellen Verfasstheit
herausarbeitet und andererseits Sozialsysteme (in denen solche Auffassungen geteilt oder
abgelehnt werden) sichtbar macht, trigt sie zur empirisch-sozialwissenschaftlichen Wissen-
schafisforschung bei. Die Stirke der Methode CSR liegt dabei darin, dass nicht konkrete For-
schungsergebnisse systematisiert werden, was fiir die Wissenschaftsforschung eine ,,unzulis-
sige Reduzierung® (Rothland 2008, 52) darstellen wiirde, sondern die in wissenschaftlichen
Publikationen formulierten Auffassungen von Begriffen disziplindrer Demarkierung selbst.
Mit der konsequenten Durchfithrung der hier nur angedeuteten CSR des Begriffs ,Bildungs-
wissenschaft(en)® lige somit ein Beitrag zur erziechungswissenschaftlichen Wissenschaftsfor-
schung und ein Ausgangspunkt fiir die weitere Erforschung der Bildungswissenschaft(en)
vor, der sich bewusst von einem weiteren rangling des Begriffes abgrenzen will. Zugleich
kann eine CSR endemische Begriffsdimensionen herausarbeiten, die fiir die am Diskurs um
die Bildungswissenschaft(en) beteiligten (Teil-)Disziplinen gegebenenfalls identititsstiftend
mitwirken kénnen.
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Leser:innenschaft erziehungswissenschaftlicher
Zeitschriften —
Untersuchung von Zitations- und Downloadverhalten

1 Einleitung

Die Leser:innenschaft ist ein relevanter Teil der Wissenschaftskommunikation und sowohl
fiir den wissenschaftsinternen Austausch als auch fiir die Transferleistung wissenschaftlicher
Erkenntnisse in Politik und Gesellschaft von Bedeutung. Ahnlich wie in anderen Disziplinen
ermdglicht interne, erzichungswissenschaftliche Wissenschaftskommunikation die Maglich-
keit zum fachlichen Austausch und die Gestaltung eines wissenschaftlichen Diskurses. Die
externe Kommunikation von Erzichungswissenschaft hingegen ist von Bedeutsamkeit, da
ihre Arbeit ein gesellschaftliches Bediirfnis befriedigt und die entsprechenden Erkenntnisse
in Bildungspolitik und -praxis zuriickgespiegelt werden miissen. Dementsprechend ist die
Leser:innenschaft erzichungswissenschaftlicher Zeitungsartikel divers und stammt aus unter-
schiedlichen gesellschaftlichen Teilbereichen.

Wissenschaftliche Kommunikation und die Leser:innenschaft bestimmter Zeitschriften kon-
nen auf unterschiedliche Weise untersucht werden: einerseits inhaltlich und anderseits quan-
titativ. Die Szientometrie widmet sich mit Hilfe von publikations- und zitationsbasierten
Indikatoren der quantitativen, bzw. statistischen Auswertung von wissenschaftlichem Out-
put. Diese Analysen geben Auskunft iiber die Publikationsleistung (Messung der Quantitit
wissenschaftlicher Arbeiten), die Sichtbarkeit und Wirkung von Publikationen in der Wis-
senschaftscommunity (Messung der Resonanz), die Einbindung in das Wissenschaftssystem
und die internationale Sichtbarkeit von Einrichtungen im Vergleich zu anderen (Ranking
oder Benchmarking).

Wissenschaftssteuerung, welche auf szientometrischen Analysen und Ergebnissen beruht,
kommt in iiberwiegend allen wissenschaftlichen Disziplinen zum Tragen, was zur Folge hat,
dass die quantitative Messung der Wissenschaftskommunikation in nahezu allen Forschungs-
bereichen von Relevanz ist. Gleichzeitig verhalten sich die Messungen in den verschiedenen
Disziplinen unterschiedlich. Besonders stark zeigen sich diese Differenzen im Vergleich von
szientometrischen Messungen naturwissenschaftlicher Ficher auf der einen und sozial- und
geisteswissenschaftlicher Ficher auf der anderen Seite. Wir sehen diese Unterschiede zum
einen in der weniger einheitlichen Dateninfrastruktur in den Sozial- und Geisteswissenschaf-
ten und zum anderen in den zu den Naturwissenschaften verschiedenartigen Publikations-
kulturen.

Weniger weit verbreitete digitale Infrastrukturen in den Sozial- und Geisteswissenschaften
erschweren metrische Auswertungen, da sie keine ausreichenden und zuverlissigen Daten-
banken mit Forschungs-, Veréffentlichungs- und Zitationsdaten bieten (Ball 2015, 71). Zwar
gibt es fiir einige Disziplinen gute monodisziplinire Datenbanken, diese enthalten jedoch
keine Zitationsdaten und erlauben erst recht nicht den Nachweis interdisziplinirer Zusam-
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menhinge. Szientometrische Analysen in den Sozial- und Geisteswissenschaften sind folglich
immer vor dem Hintergrund dieser Einschrinkungen durchzufiihren und zu interpretieren.
Neben der unterschiedlichen Datenlage muss bei der Messung wissenschaftlicher Kommu-
nikation auch die Publikationskultur der Disziplin beriicksichtigt werden. In diesem Zu-
sammenhang sei beispielsweise darauf hingewiesen, dass sozial- und geisteswissenschaftliche
Arbeiten hiufig in unterschiedlichen Dokumenttypen verdffentlicht werden. Neben den in
den Naturwissenschaften vorherrschenden Zeitschriftenartikeln wird in anderen Diszipli-
nen auch auf Monografien oder Sammelwerksbeitrige zuriickgegriffen. Des Weiteren ist die
Naturwissenschaft verstirkt international ausgerichtet und Sozial- und Geisteswissenschaft
nicht selten national, was dann mit der jeweils muttersprachlichen Publikationssprache ein-
hergehen kann (Ball 2015, 58; Sowa 2015, 3). Die unterschiedlichen Publikationskulturen
fithren zu einer verschiedenartigen Wahrnehmung in der jeweiligen Forschungscommunity
und miissen in Bezug auf Forschungsevaluationen beriicksichtigt werden.

Auf Grund dessen sind weitergehende Kenntnisse beziiglich disziplinenspezifischer Wissen-
schaftskommunikation und des Verhaltens der Leser:innenschaft von Néten. Die vorliegende
Arbeit geht der folgenden Forschungsfrage nach: Welches Zitations- und Downloadverhalten
zeigt die Leser:innenschaft erzichungswissenschaftlicher Zeitschriften?

Um dieser nachzugehen, fiihren wir in einem ersten Schritt eine szientometrische Analyse
durch. Darin untersuchen wir, ob Artikel, welche viel zitiert werden, auch diejenigen sind,
welche von Open Access Literaturdatenbanken hiufig heruntergeladen werden. Die Ergeb-
nisse haben gezeigt, dass Korrelationen nur in Bezug auf bestimmte Zeitschriften nachge-
wiesen werden konnen. Dieses Ergebnis unterscheidet sich von dhnlichen Studien, welche
in naturwissenschaftlichen Fichern durchgefiithrt wurden (Kampman u.a. 2020, 823). Auf
diese Erkenntnisse aufbauend schlieflen wir eine qualitative Untersuchung an. Anhand der
Analyse der Scope Notes in den erzichungswissenschaftlichen Zeitschriften untersuchen wir
deren Leser:innenschaft genauer. Wir gehen der Frage nach, ob die diverse Zielgruppe aus-
schlaggebend fiir die geringe Korrelation zwischen hoch-zitierten und viel-gedownloadeten
Artikeln ist.

2 Methode

Die Leser:innenschaft kann in zwei Gruppen unterteilt werden: in Personen, die ausschlief3-
lich lesen und in Personen, die auch veréffentlichen. Das Verhalten der Letzteren kann durch
die traditionelle Zitationsanalyse erfasst werden, da publizierende Leser:innen die Verwen-
dung eines Artikels durch Verweise auf ihn anzeigen. Wenn allerdings nicht oder nur selten
auf einen Artikel verwiesen wird, dann bedeutet das nicht zwangsliufig, dass wissenschaftli-
che Versffentlichungen nicht genutzt oder gelesen werden — sie werden einfach nicht wissen-
schaftlich zitiert. Das hat zur Folge, dass alleinige Zitationsanalysen nicht ausreichend sind,
um mehrdimensionale Wirkungen wissenschaftlicher Veroffentichungen darzustellen. Nut-
zungsindikatoren wie beispielsweise der Indikator Download-Count kénnen eine wertvolle
Erweiterung darstellen (Chi, Gorraiz & Glinzel 2019, 1461; Priem u.a. 2010).

Der Vorteil von Download-Zahlen ist, dass sie viel schneller verfiighar sind als klassische
bibliometrische Indikatoren auf der Grundlage von Zitationen. Download-Zahlen stehen
meist unmittelbar nach der Versffentlichung zur Verfiigung, wihrend Zitationen hiufig erst
nach einer gewissen Zeit getitigt werden und nach wiederum weiterem Zeitverzug (durch
den Publikationsprozess) zuginglich gemacht werden konnen. Der Nachteil von Download-
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Zihlungen ist, dass nicht bekannt ist, ob ein Artikel wirklich gelesen oder nur heruntergela-
den wurde und wie viele Personen durch einen Download Zugang zu einem Artikel erhalten
haben (Haustein 2012, 170). Dennoch sind Artikel, die heruntergeladen werden, fiir eine
bestimmte Leserschaft attraktiv und daher eine Analyse wert.

3 Datensatz

Fir die Generierung des Datensatzes wurde auf die Open-Access-Literaturdatenbank
peDOCS zuriickgegriffen. Das Volltext-Repositorium gehére als Teil der FIS Bildung zur um-
fangreichsten erziehungswissenschaftlichen Literaturdatenbank im deutschsprachigen Raum
und hat damit eine hohe Bedeutung fiir die Informationsversorgung von Menschen mit
Interesse an Erziechungswissenschaft.

Fiir die Erstellung des Datensatzes wurden die 20 Zeitschriften mit der hochsten Anzahl
an Artikeln auf peDOCS auf ihre Reprisentanz in Zitationsdatenbanken tiberpriift. Es fillc
auf, dass das Web of Science (WoS) nur drei der 20 Zeitschriften auflistet. Google Scholar (GS)
findet Publikations- und Zitationsdaten fiir alle Zeitschriften. Aufgrund dieser breiten Ab-
deckung werden in der vorliegenden Studie Zitationsdaten aus GS verwendet.! Tabelle 1
zeigt das Ergebnis des Abgleichs der peDOCS-Daten mit den GS-Daten der entsprechenden
Zeitschriften.

Tab. 1: Datensatz (Grundlage: peDOCS & Google Scholar Daten).

Nr.  Zeitschriften ISSN Artikel auf Matching:
peDOCS peDOCS und
GS-Publikationen
1 Zeitschrift fiir Pidagogik 0044-3247 2177 929 (42,67 %)
6 Magazin erwachsenenbildung.at 1993-6818 563 560 (99,47 %)
7 ZEP — Zeitschrift fiir internationale 1434-4688 489 489 (100 %)
Bildungsforschung und
Entwicklungspidagogik
8 Die Hochschule 1618-9671 397 396 (99,75 %)
9 Pidagogische Korrespondenz 0933-6389 342 333 (97,37 %)
10 CEPS 2232-2647 309 180 (58,25 %)

1 Beziiglich der Nutzung von Google Scholar als Zitationsdatenbank siche: Delgado Lépez-Coézar, Orduna-Malea &
Martin-Martin 2019, 124.
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11 Unterrichtswissenschaft 0340-4099; 274 274 (100 %)
2520-873X
12 Erziehungswissenschaft 0938-5363 255 247 (96,86 %)
13 Journal for Educational Research 1866-6671 233 231 (99,14 %)
Online
14 Empirische Sonderpidagogik 1869-4845 231 229 (99,13 %)
15 Zeitschrift fiir Soziologie der 1436-1957 208 201 (96,63 %)
Erziehung und Sozialisation
16 Bildungsforschung 1860-8213 192 178 (92,71 %)
17 Haushalt in Bildung & Forschung 2193-8806; 190 189 (99,47 %)
2196-1662
18  Tertium Comparationis 0947-9732; 184 184 (100 %)
1434-1697
19 European Journal for Research on the  2000-7426 154 154 (100 %)

Education and Learning of Adults

20 Diskurs 0937-9614 125 125 (100 %)

Zu beachten gilt, dass die Ubereinstimmung bei drei Zeitschriften sehr schlecht war. Fiir die
Artikel der Zeitschriften (3) bis (5) konnte nicht ermittelt werden, wie viele Zitationen ihnen
GS zuweist. Aus diesem Grund wurden die Zeitschriften aus dem Datensatz entfernt und
nicht in die Analyse einbezogen. Ahnlich verfahren wir mit Zeitschrift (2), da alle Zitations-
daten in dieser Zeitschrift gleich null waren. Wir erkliren diesen Zustand mit technischen
Griinden seitens GS, nicht mit einer sehr schlechten Wahrnehmung der Artikel in der Com-
munity. Folglich wurde auch die Zeitschrift (2) aus dem Datensatz entfernt. Die Uberein-
stimmung der Zeitschriften (6) bis (20) liegt meist bei tiber 90 % und einmal bei 58,25 %.
Auch die Zeitschrift (1) halten wir mit 929 von 2177 méglichen Ubereinstimmungen (42,67
%) fiir ausreichend gut vertreten.

Nach Entfernung von Zeitschrift (2) bis Zeitschrift (5) besteht der Datensatz somit aus sech-
zehn Zeitschriften. Alle begutachteten Artikel sind iiber peDOCS frei zuginglich und be-
schiftigen sich inhaltlich mit der Erziechungswissenschaft. Mit 929 abgeglichenen Artikeln ist
die Zeitschrift fiir Pidagogik am stirksten im Datensatz vertreten. Artikel aus der Zeitschrift
Diskurs sind mit nur 125 Artikeln am seltensten vertreten.

Der vorliegende Datensatz (bestechend aus den 16 Zeitschriften) enthilt insgesamt 4879
Artikel. Beziiglich der Publikationsjahre gilt es zu unterscheiden zwischen dem Verdffentli-
chungsjahr der Artikel in der Zeitschrift und dem Versffentlichungsjahr auf peDOCS, welche
nicht identisch sein miissen. Die ersten Dokumente auf peDOCS wurden vor etwa 13 Jahren
veroffentlicht und im Laufe der Zeit wurden auch Dokumente aufgenommen, die bereits
in den 1980er Jahren in der entsprechenden Zeitschrift erschienen sind. Es gibt Artikel, die
nicht heruntergeladen wurden, sowie Artikel, fiir die GS keine Zitate nachweisen kann. In-
teressanterweise ist das Dokument mit der héchsten Anzahl von peDOCS-Downloads auch
das Dokument mit der héchsten Anzahl von GS-Zitaten: Edward L. Deci und Richard M.
Ryan veroffentlichten 1993 in der Zeirschrift fiir Pidagogik einen Artikel mit dem Titel Die
Selbstbestimmungstheorie der Motivation und ibre Bedeutung fiir die Pidagogik. Er ist seit 2017
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auf peDOCS verfiighar und wurde seither 67.167 Mal heruntergeladen. Damit kommt der
Artikel auf eine durchschnittliche Downloadzahl von rund 16.792 Downloads pro Jahr. GS
verzeichnet fiir diesen Artikel insgesamt 2263 Zitate und damit eine durchschnittliche Zitier-
hiufigkeit von etwa 84 Zitationen pro Jahr.

Die drei am hiufigsten heruntergeladenen Artikel wurden in der Zeitschrift fiir Piidagogik
in deutscher Sprache veroffentlicht. Die drei am hiufigsten zitierten Artikel wurden in drei
verschiedenen Zeitschriften veroffentlicht; einer der Artikel nicht in deutscher, sondern in
englischer Sprache.

4 Ergebnisse und Diskussion

Tabelle 2 zeigt die Pearson-Korrelationskoeflizienten zwischen den peDOCS-Downloads und
den entsprechenden GS-Zitationszahlen. Die Daten sind in den Zeilen nach Zeitschriften
sortiert. Die Spalten beschreiben, welche Artikel in die Berechnung eingeflossen sind. In
Spalte zwei wird die Korrelation iiber alle Artikel der jeweiligen Zeitschrift berechnet. Weiter
nach rechts wird die Berechnung immer eingeschrinkter. In der Spalte z0p 50 wird der Kor-
relationskoefhizient fiir die zop 50 der am hiufigsten heruntergeladenen Artikel (z0p DL) oder
die top 50 der am hiufigsten zitierten Artikel (z0p 7C) berechnet. Letztere Unterscheidung ist
den Zeilen r9p DL und rop TC zu entnehmen. Die Zeilen geben an, ob der Datensatz nach
den am meisten heruntergeladenen Artikeln oder nach den am meisten zitierten Artikeln
sortiert wurde. In der Spalte z0p 3 wird beispielsweise die Korrelation der drei meistzitierten
Artikel mit den jeweiligen Downloadzahlen berechnet.

Tab. 2: Pearson-Korrelation zwischen Downloadzahlen (DL) und Zitationszahlen (TC).

Zeitschriften alle  Sortie- top50 top40 top30 top20 topl0 top3
rung

Alle Zeitschriften 0,50  top DL 0,81 0,85 0,87 0,92 0,96 1,00
top TC 0,44 0,50 0,55 0,60 0,85 0,91
(1) Zeitschrift fir 0,73 top DL 0,71 0,76 0,87 0,89 0,94 1,00

Pidagogik wpTC 078 077 076 079 087 099
(6) Magazin 029 tpDL 0,08 0,00 0,11 0,17 -0,11 0,70
erwachsenenbil- wpTC 014 009 011 028 014  -0,07
dung.at

(7) Zeitschrift 0,43 top DL 0,47 0,43 0,41 0,43 0,23 -0,56
fiir internationale wpTC 035 040 072 077 091 091
Bildungsforschung

und Entwicklungs-

pidagogik

(8) Die Hoch- 0,15 topDL 0,11 20,01 0,00 0,00 024 -0,60
schule wpTC 0,02 005 -015 028 071  -073
(9) Pddagogische 0,24  top DL 0,02 0,00 0,10 0,32 0,25 0,98
Korrespondenz top TC 0,08 0,11 0,06 -0,02 -0,12 -0,86
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(10) CEPS 042 twpDL 020 0,19 013 00l  -012  -0,80
wpTC 021 021 015 061 070 0,62
(11) Unterrichts- 0,41 topDL 0,16 0,10 0,00  -011  -0,65  -0,67
wissenschaft wpTC 025 020 0,12 004 002 092
(12) Erziehungs- 0,68 topDL 0,61 058 061 052 038 0,20
wissenschaft wpTC 061 058 054 043 053  -0,50
(13) Journal for 0,15 tpDL 0,00  -0,02  -0,08  -013  -020  -0,91
Educational wpTC 0,04 001 007 004 010  -084
Research Online
(14) Empirische 0,53 top DL 0,30 0,29 0,21 0,24 0,47 -0,97
Sonderpidagogik wpTC 054 048 040 028 020 091
(15) Zeitschrift 0,30  top DL 0,09 0,06 0,03 0,56 0,46 0,34
fiir Soziologie der wpTC 0,12 010 007 004  -0,11  -044
Erziehung und
Sozialisation
(16) Bildungs- 049 w©pDL 035 031 045 034 022 013
forschung wpTC 039 036 032 022 023 077
(17) Haushale 0,01 w©pDL 0,04 0,10 003 015  -005 049
in Bildung und wpTC 0,14 015 -011 021  -0,11 075
Forschung
(18) Tertium 021 twpDL 027 024 027 024 008  -027
Comparationis wpTC 0,13 0,10 0,09 0,00  -0,16 0,96
(19) European 052 twpDL 058 057 058 050 047 008
Journal for wpTC 067 072 073 070 068  -0,55

Research on the
Education and
Learning of Adults

(20) Diskurs 0,27 wpDL 0,17 0,14 0,08 -0,04 -0,07 0,68
top TC 0,15 0,15 0,13 0,06 -0,13 0,70

Die Download- und Zitationszahlen sind tiber alle Zeitschriften hinweg schwach korreliert
(r = 0,5). Der Wert erhoht sich jedoch, wenn der Datensatz um wenig zitierte und wenig
heruntergeladene Artikel bereinigt wird. Bei der Zeirschrift fiir Pidagogik ist ein signifikan-
ter Zusammenhang zwischen Download- und Zitationszahlen festzustellen. Die Werte sind
diesbeziiglich sogar hoher als bei den Berechnungen fiir alle Zeitschriften. An dieser Stelle ist
zu bedenken, dass die Zeirschrift fiir Pidagogik den Datensatz dominiert, was den Grund fiir
die hohe Korrelation iiber alle Zeitschriften darstellen kénnte. Interessant ist jedoch, dass die
Korrelation fiir die am stirksten auf peDOCS vertretene Zeitschrift am hochsten ist. Weitere
relativ hohe Werte finden sich fiir das Mitteilungsheft der DGFE (12) Erziehungswissenschaft.
Die Korrelationskoefhizienten sind an dieser Stelle am héchsten, wenn sie zicht eingeschrinke
werden. Dies unterscheidet sich von der (1) Zeitschrift fiir Pidagogik und von den Werten
iiber alle Zeitschriften.
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Um die Charakteristika der Korrelationen weiter zu untersuchen, wurden Normalisierungen
auf die Daten angewendet — zum einen im Hinblick auf das Publikationsjahr in der Zeit-
schrift, zum anderen im Hinblick auf das Jahr der Verdffentlichung auf peDOCS.
Empirische Studien deuten darauf hin, dass sich die Zitierkultur in den Geistes- und Sozial-
wissenschaften von der Zitierkultur in den naturwissenschaftlichen Fichern unterscheidet.
Naturwissenschaftliche Artikel werden in der Regel sofort nach der Verdffentlichung zitiert,
wihrend Artikel in den Sozial- und Geisteswissenschaften mehr Zeit brauchen, um sich in
der Community zu etablieren. Dariiber hinaus altert wissenschaftliches Wissen in sozial- und
geisteswissenschaftlichen Fichern spiter und verwandte Artikel werden iiber einen lingeren
Zeitraum zitiert (van Leeuwen 2013, 2). Vor diesem Hintergrund erschien es uns sinnvoll zu
untersuchen, ob das Alter der Publikationen und der Abstand zwischen dem Publikationsjahr
in der Zeitschrift und dem Veréffentlichungsdatum auf peDOCS das Verhalten und die Ei-
genschaften des Indikators fiir die Anzahl der Downloads beeinflussen. In der Tat korrelieren
Artikel mit einem Abstand von mehr als 10 Jahren zwischen dem Jahr der Veréffentlichung
in der Zeitschrift und dem Jahr der Veréffentlichung auf peDOCS stirker mit den entspre-
chenden Zitationen (N = 1455, r = 0,64). Fallen beide Veroffentlichungen in dasselbe Jahr,
so ergibt sich nur eine Korrelation von 0,23 (N = 1455). Bei einem Abstand zwischen einem
und vier Jahren (N = 1421) betrigt die Korrelation r = 0,42. Bei einem Abstand zwischen
fiinf und neun Jahren (N = 1077) betrigt die Korrelation r = 0,50. Die Korrelation nimmt
also zu, je grofler der Unterschied zwischen dem Jahr der Verdffentlichung in der Zeitschrift
und dem Jahr der Versffentlichung in peDOCS ist. Wird diese zeitliche Differenz imitiert,
verdndert sich die Korrelation geringfiigig, erhoht sie aber nicht signifikant. Auch die Unter-
scheidung zwischen ilteren und neueren Publikationen hat nicht den Effekt, dass Zitations-
und Downloadzahlen stirker korrelieren.

An diese Erkenntnis anschliefend wurde untersucht, ob sich diese Uneinheitlichkeit in der
Ausrichtung und Leser:innenschaft der Zeitschriften widerspiegelt. Zu diesem Zweck wur-
den die Scope Notes der erzichungswissenschaftlichen Zeitschriften in unserem Datensatz
untersucht.

Von den 16 untersuchten Zeitschriften geben 11 sehr genau die Zielgruppe an. Die folgende
Tabelle 3 fasst die Ergebnisse der Analyse in Stichworten zusammen. Die Vielfalt der Adres-
sat:innen ist in der Tat auffallend. Sie reichen von der klassischen Forschungsgemeinschaft
iiber Bereiche der Bildungspraxis, der Bildungsforschung, aber auch der interessierten Of-
fentlichkeit im Allgemeinen.
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Tab. 3: Ergebnisse der Scope Note Analyse

Zeitschriften Originalzitat Leser:innenschaft Pearson
Korrelation
(DT und TC)
(1) Zeitschrift fiir Jreprisentiert den aktuellen Wissenschaftsgemein- 0,73
Pidagogik Stand der wissenschaftstheore- schaft
tischen und methodologischen
Auseinandersetzungen?
(6) Magazin yeinem breiten Fachpublikum, Wissenschaftsgemein- 0,29
erwachsenenbildung.at Studierenden, Bildungsjourna-  schaft, Studierende,
listInnen und anderen Interes- Journalist:innen, Of-
sierten? fentlichkeit
(7) Zeitschrift fiir »ein Medium geschaffen, Ent- Offentlichkeit 0,43
internationale wicklungspidagogik und inter-
Bildungsforschung nationale Bildungsforschung
und Entwicklungs- offentlich werden zu lassen.“4
pidagogik
(8) Die Hochschule 0,15
(9) Pidagogische »Die Beitrige liefern Praktiker:innen, Wis- 0,24
Korrespondenz methodenbewusst eine genaue  senschaftsgemeinschaft
Argumentation und sind fiir
lesende Praktiker:innen genauso
erhellend wie fiir Wissenschaft-
ler:innen.*>
(10) CEPS ,Particular emphasis is placed Lehrkrifte 0,42
on teacher education and
promoting their professional
development.“¢
(11) Unterrichts- »The journal has an interna- Wissenschaftsgemein- 0,41
wissenschaft tional audience with a special schaft
focus on German-speaking
countries.*’
(12) Erziechungs- »Sie vereinigt Wissenschaft- Wissenschaftsgemein- 0,68
wissenschaft lerinnen und Wissenschaftler, schaft

die mit Forschung und Lehre
in den Bereichen Bildung und

Erziehung befasst sind.“®

2 hteps:/[www.beltz.de/fachmedien/erziehungs_und_sozialwissenschaften/zeitschriften/zeitschrift_fuer_paedagogik.

html

3 https://erwachsenenbildung.at/magazin/ueber_das_magazin.php

4 hteps://www.uni-bamberg.de/allgpaed/zep/profil/

5 https://www.budrich-journals.de/index.php/pk/index
6 https://www.cepsj.si/index.php/cepsj/about
7 https:/[www.springer.com/journal/42010/aims-and-scope

8 https://www.budrich-journals.de/index.php/ew
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(13) Journal for »an international audience of Lehrkrifte, Berater:in- 0,15
Educational Research ~ educators and others concerned  nen, Betreuende,
Online with cutting-edge theories and  Verwalter:innen, Cur-
proposals. [...] The journal riculum Planer:innen,
is an invaluable resource for Wissenschaftsgemein-
teachers, counselors, supervi- schaft
sors, administrators, curriculum
planners, and educational
researchers as they consider the
structure of tomorrow’s curric-
ula.*”
(14) Empirische ,eine Briicke zwischen fundier-  Praktiker:innen, Wis- 0,53
Sonderpidagogik ter Wissenschaft und reflektier-  senschaftsgemeinschaft
ter Praxis herzustellen“!
(15) Zeitschrift fiir 0,30
Soziologie der Erzie-
hung und Sozialisation
(16) Bildungs- »interdiszipliniren Austausch Wissenschafts-gemein- 0,49
forschung auf dem Gebiet der Bildungs- schaft
forschung zu pflegen!!
(17) Haushalt in »wendet sich an Studierende,  Studierende, Lehrkrif-  -0,01
Bildung und Lehrende und Forschende an te, Wissenschafts-ge-
Forschung Hochschulen, Lehrkréifte in der meinschaft
Aus-, Fort- und Weiterbildung
und in den Schulen“'?
(18) Tertium 0,21
Comparationis
(19) European Journal 0,52
for Research on the
Education and
Learning of Adults
(20) Diskurs 0,27

Von den 11 Zeitschriften, die ihr Zielpublikum angeben, richten sich nur vier Zeitschriften
ausschliefllich an die wissenschaftliche Gemeinschaft. Dazu gehéren die (1) Zeitschrift fiir
Piidagogik, die bereits als die Zeitschrift mit dem héchsten Pearson-Korrelationskoeflizienten
herausgestellt wurde, sowie die Zeitschriften (11) Unterrichtswissenschaft, (12) Erziehungswis-
senschaft und (16) Bildungsforschung. Der niedrigste Wert liegt bei 0,41, der hochste bei 0,73.
Die sieben Zeitschriften, die sich neben der wissenschaftlichen Community auch an Perso-
nen mit anderen Interessen an der Erziehungswissenschaft richten oder nur diese ansprechen
(grau markiert), weisen im Allgemeinen niedrigere Korrelationswerte auf.

9 https://www.tandfonline.com/action/journallnformation?show=aimsScope&journal Code=vjer20
10 https://www.psychologie-aktuell.com/journale/empirische-sonderpaedagogik/autorenhinweise-es.html
11 https://bildungsforschung.org/ojs/index.php/bildungsforschung/index
12 https://www.budrich-journals.de/index.php/HiBiFo
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5 Fazit

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass das Zitations- und Downloadverhalten der
Leser:innenschaft erzichungswissenschaftlicher Zeitschriften nicht einheitlich ist und sich
auch nicht auf ein Muster reduzieren lisst. Die Frage, ob Artikel, die viel heruntergeladen
werden, auch viel zitiert werden, kann nicht allgemein beantwortet werden. Diese Korrela-
tion ldsst sich nur in Bezug auf einzelne Zeitschriften feststellen; bei anderen Zeitschriften
kann ein solcher Zusammenhang nicht festgestellt werden.

Des Weiteren wurde in dem vorliegenden Beitrag bestitigt, dass die adressierte
Leser:innenschaft der Erziehungswissenschaft im Allgemeinen schr vielfiltig ist und iiber
die rein wissenschaftliche Gemeinschaft hinausgeht. Es wurde auch bestitigt, dass die Kor-
relation zwischen den Downloadzahlen und den Zitationszahlen einzelner Artikel hoher ist,
wenn sich die Zeitschrift nur an die wissenschaftliche Gemeinschaft richtet. Ein breiteres
Publikum bedeutet jedoch nicht zwangsliufig, dass es keine Korrelation zwischen Downloads
und Zitationen gibt.
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Wissensprozesse in der Erziehungswissenschaft.
Uber die Materialitit der erziehungswissenschaftlichen
Forschung

»Kisten, Pfeile ...“ fasst Roland Reichenbach — pointiert-iiberspitzt — seine Sicht auf die Ent-
wicklung der empirischen Bildungsforschung und ihr Verstindnis von Theorien in seiner
Keynote zur Eréffnung des DGfE-Kongresses zu Traditionen und Zukiinfte (Reichenbach
2016, 25) zusammen. Wihrend es ihm inhaltlich um die Frage nach der stetigen Suche nach
dem Neuen geht, soll im Folgenden der Blick auf Kisten und Pfeile, Videos, Nachlisse und
Fragebdgen — kurz: die Materialitit von Wissensprozessen — gelenkt werden. Diese Perspekti-
ve geht davon aus, dass ,jede Forschung [...] mit der Wahl eines Systems® (Rheinberger 2006,
29) beginnt. Die Wahl des Referenzsystems wird dann als Prozess verstanden, der nicht der
Forschung vorgelagert ist, sondern selbst den Forschungsprozess mitbestimme. Nimmt man
diesen und nicht ausschliefSlich seine Resultate in den Blick, wird die wissenschaftliche Praxis
selbst zum Gegenstand der Untersuchung und die Frage nach der Materialitit von wissen-
schaftlichen Prozessen riickt ins Zentrum des Interesses.

Der Beitrag blickt auf den Prozess und die Darstellung der erzichungswissenschaftlichen
Forschung und stellt zwei Fragen: Was kann man sehen, wenn man erziehungswissenschaft-
liche Forschungsprozesse als Wissensprozesse untersucht und sich diesen aus einer Pers-
pektive nihert, die Materialitit von Wissensprozessen als Referenzrahmen wihle? Welche
epistemischen Dinge reprisentieren erziechungswissenschaftliche Wissensprozesse und wie
kénnen wissenschaftliche Erkenntnisformen und Methoden sichtbar gemacht werden?! Ziel
des Beitrags ist es demnach, ausgehend von erzichungswissenschaftlichen Wissensprozessen,
einige Thesen dazu zu entwickeln, inwiefern eine Untersuchung der Materialitit der erzie-
hungswissenschaftlichen Forschung eine interessante Perspektive auf Wissenschaftsprozesse
in der Erziehungswissenschaft sein kann. Dazu wird (1) der Begriff der Materialitit und
der epistemischen Dinge umrissen, um sich dann (2) der Frage nach der Materialitit in der
Erzichungswissenschaft von zwei Seiten zu nihern: Dinge in und aus der Perspektive der Er-
zichungswissenschaft kénnen als Wissensspeicher dienen (2.1) und Teil und Gegenstand der
Wissensproduktion selbst sein (2.2).

1 Materialitit

Die Materialitit in Wissensprozessen zu untersuchen soll als eine mégliche Perspektive auf
Wissens- und Wissenschaftsprozesse verstanden werden, die davon ausgeht — und so lautet
die Primisse des Beitrags —, dass Hantieren, Sammeln, Ordnen und Zeigen von Dingen und
Daten (Kénig 2012, 18) zum Wissenschaftsprozess gehéren und nicht nur die Forscher:in-

1 Hier soll nicht Frage nach einem #urn oder einer Wende in der wissenschaftlichen Auseinandersetzung gestellt,
belegt oder negiert werden. Vielmehr soll Materialitit als eine Perspektive verstanden werden, die sich gerade einer
gewissen Konjunktur erfreut (Kénig 2012, 18), die jedoch nicht absolut neu oder gar als Kénigsweg verstanden
werden kann.
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nen als Akteur:innen begriffen werden konnen, sondern dass die Dinge selbst als Aktanten
an der Forschung beteiligt sind: ,Sie sind Teil und Ergebnis der Forschung, nicht ihre Vor-
aussetzung” (Keller-Drescher 2008, 245). Diese Aussage schliefSt an Rheinberger (2006) an,
dessen Studie zur Geschichte der Proteinsynthese sich nicht mit den Intentionen der Han-
delnden auseinandersetzt, sondern den Forschungsprozess von den Objekten aus untersucht,
die in diesen eingebunden sind. Rheinberger fokussiert in seiner Analyse das Prozesshafte
und das Unbestimmte und unterscheidet epistemische sowie technische Dinge von Dingen
im Allgemeinen: , Epistemische Dinge sind die Dinge, denen die Anstrengung des Wissens
gilt — nicht unbedingt Objekte im engeren Sinn, es kdnnen auch Strukturen, Reaktionen
oder Funktionen sein“ (ebd., 24). Zentrale Aspekte fiir die Untersuchung, die aus der Be-
schreibung epistemischer Dinge fiir die Darstellung folgend iibernommen werden, sind, dass
diese (1) noch vage und unbestimmt sind. Auch leitet sich daraus eine Perspektive ab, die es
(2) zum Ziel hat, die begriffliche Unbestimmtheit im wissenschaftlichen Prozess nicht als de-
fizitir, sondern als handlungsbestimmend zu verstehen. Zuletzt wird (3) eine Unterscheidung
eingefithrt: Um die Unbestimmtheit der epistemischen Dinge zu ,kontrollieren’, gehoren
technische Dinge zum Forschungsprozess. Diese Instrumente, Aufzeichnungsapparate usw.,
bestimmen nicht nur den Horizont und die Grenzen des Experimentalsystems, sondern sind
auch Sedimentationsprodukte lokaler oder disziplindrer Arbeitstraditionen, kanonisiertes
Kénnen und bilden manchmal sogar spezifische Vorlieben ab (ebd., 25).

Nun zihle die Erzichungswissenschaft nicht zu den Real- und Naturwissenschaften, und der
Arbeitsalltag der meisten Erziehungswissenschaftler:innen findet nicht im Labor, sondern
zu groflen Teilen am Schreibtisch mit Papieren, Datentabellen oder auch bei einer Beob-
achtung oder einem Interview im ,Praxisfeld® statt, endet jedoch letztlich immer wieder bei
der Analyse, Beschreibung und Interpretation von Daten und Materialien am Schreibtisch.
Dennoch sollen im Beitrag zwei Perspektiven auf die erziehungswissenschaftliche Forschung
angeboten werden, bei denen die Materialitit der Wissens- und Wissenschaftsprozesse von
Bedeutung sind: (2.1) Dinge als Wissensspeicher — Erkenntnisse aus und iiber erziechungs-
wissenschaftlich relevante Objekte und (2.2) Dinge in der Wissensproduktion. Diese sollen
mittels einer explorativen Analyse von erzichungswissenschaftlichen Sammlungsbestinden
und deren Beschreibung in einer Datenbank sowie mit Blick auf die Beschreibung von erzie-
hungswissenschaftlichen Forschungsprojekten und der Darstellung erzichungswissenschaft-
licher Forschung in Einfiihrungswerken niher in den Blick genommen werden.

2 Wissensdinge in der Erziehungswissenschaft

2.1 Wissensspeicher — Erkenntnisse aus und iiber erziehungswissenschaftlich
relevante Objekte

Ein méglicher Zugang zu epistemischen Dingen in der Erziehungswissenschaft erschliefit
sich iiber die Auseinandersetzung mit universitiren Lehr- und Forschungssammlungen.
Diese sind ein Teil des Speichergedichtnisses der Universititen. In ihnen wird kulminiertes
Wissen zunichst standpunkts- und perspektivlos sowie unbewertet und unhierarchisch (Ass-
mann 2001, 22) gespeichert.? Zu diesen Sammlungen, in denen die Fachbereiche der Uni-

2 Natiirlich kénnen die Dinge in den Archiven und Sammlungen durch ihre Nutzung in das Funktionsgedichtnis
iibergehen. Zunichst nehmen diese aber erst einmal ,,die Informationsmasse des anwachsenden wissenschaft-
lichen und historischen Wissens geduldig in sich auf* (Assmann 2001, 22).
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versititen Dinge, die fiir ihre Forschung und Lehre relevant sind, sammeln, bewahren und
ordnen, gehoren eine Vielzahl von Objektbestinden: von Kunstsammlungen iiber Samm-
lungen von Priparaten, Messgeriten und Gesteinen bis hin zu den botanischen Girten als
Anschauungs- und Forschungsriume.

Fiir die Analyse der epistemischen Dinge der Erzichungswissenschaft wurde demnach zu-
nichst die Frage nach den Lehr- und Forschungssammlungen der Erzichungswissenschaft
gestelle. Hierzu wurde im Portal wissenschaftliche Sammlungen®, das ein Projekt der Koordi-
nierungsstelle fiir wissenschaftliche Universititssammlungen in Deutschland in Kooperation
mit den wissenschaftlichen Universitits- und Hochschulsammlungen ist, recherchiert. Hier
finden sich 22 Sammlungen an 17 Standorten (Pidagogische Hochschulen eingeschlossen;
Abb. 1), die unter dem Fachgebiet Erziehungswissenschaft verzeichnet sind (Koordinierungs-
stelle fiir wissenschaftliche Universititssammlungen in Deutschland, 2021).¢ Vergleicht man
diese Verteilung nun mit den Standorten, an denen man laut dem Studienfiihrer 2020 Er-
zichungswissenschaft studieren konnte — insgesamt 68 universitire Standorte —, scheinen
Sammlungen fiir die Forschung und Lehre in der Erzichungswissenschaft einen sekundiren
Wert zu haben und nicht Bedingung fiir universitire erzichungswissenschaftliche Forschung
und Lehre zu sein. Dennoch wurden fiir die Analyse die bestehenden 22 Sammlungen in den
Blick genommen, um der Frage nachzugehen, was die Forschungs- und Lehrgegenstinde der
als erzichungswissenschaftlich bezeichneten universitiren Sammlungen sind.

Sam. Kinderbuchmesse « Heilpiddagogisches Archiv
(Uni Oldenburg) (HPA)
Pidagogisches Museum . A"rchw fgr Reform-
(Uni Bielefeld) padag()gllf
T (HU Berlin)

Montessori Materialien
(Uni Miinster) Computerspielsammlung (Uni

Potsdam)

Sammlung historischer
Kinder- und Jugendliteratur
(Uni Géttingen)

* Sammlung historischer
Schulbiicher

+  Schulbuchsammlung zum
Religionsunterricht

*  Archiv der Jiidischen
Jugendbewegung
(TU Braunschweig)

Schulbuchsammlung des
Historischen Instituts
(Uni Bochum)

Archiv fiir Musiktheater fiir
Kinder und Jugendliche
(Uni Wuppertal)

Stiftung Schulmuseum
(Universitat Hildesheim)

¢ Mediensammlung
Fachbereich Deutsch

* Kinder-und
Jugendbuchsammlung
(PH Heidelberg)

Physikalische Lehrmittel der
Berufspidagogik (Universitiit
Dresden)

Sam. der Forschungsstelle
Historische Bildmedien
(Uni Wiirzburg)

Materialien zu
gendersensibler Piadagogik
(PH Schwibisch Gemiind)

Schulgeschichtliche
Sammlung / Schul-museum

« Sammlungsraum Politik (Uni Erlang/Niirnberg)
und Geschichte

* Sammlungen der & Sammlung Stottele
Didaktischen Villa (PH Weingart)

(PH Ludwigsburg) ‘

Abb. 1: Ubersicht der im Portal fiir Wissenschaftliche Sammlungen unter ,erzichungswissenschaftlich® gelistete
Sammlungen [Stand Januar 2021].

3 Link zum Portal wissenschaftliche Sammlungen: hteps://portal.wissenschaftliche-sammlungen.de.
4 Insgesamt waren im Mai 2020 1086 Sammlungen an 76 Universititen im Portal verzeichnet (Koordinierungs-
stelle fiir wissenschaftliche Universititssammlungen in Deutschland, 2020).
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Zu den Ergebnissen: Bei den Sammlungen handelt es sich sowohl um Archive als auch um
Buchbestinde, die in die Universititsbibliotheken eingegliedert sind, sowie um Sammlun-
gen von Lehr- und Lernobjekten. Zuletzt kommen Sammlungen hinzu, die im Rahmen
eines Schulmuseums an eine dauerhafte Ausstellung von pidagogischem Material gebunden
sind.’ Blickt man auf die Verwendung der Sammlungen wird zum einen deutlich, dass die
Objekte der universitiren Sammlungen meist der Forschung und der forschungsnahen Lehre
dienen, wihrend von den Pidagogischen Hochschulen auch die Anwendung in der Praxis
hervorgehoben wird; beispielsweise dort, wo sich Lehrer:innen Diagnosebdgen ausleihen
oder Studierende alte Klausuren und wissenschaftliche Arbeiten fiir den eigenen Nutzen ein-
sehen kénnen. Nimmt man nur die Sammlungen an den Universititen in den Blick, wird
deutlich, dass die hier zu Forschungszwecken bereitgestellten Medien insbesondere der his-
torischen Forschung dienen und eine Erginzung der Forschung und Lehre um authentische
Objekte darstellen. So kénnen Jugendbiicher, Fotodokumente, aber auch historische Schul-
einrichtungen zur Erforschung der Bildungshistorie hinzugezogen werden. Wihrend natur-
wissenschaftliche Sammlungen hiufig auch die technischen Apparate und die Geschichte der
Wissenschaft selbst spiegeln, sind die Dinge der erzichungswissenschaftlichen Sammlungen
beinahe ausschliefllich Objekte, die einen Zugang zu unterschiedlichen pidagogischen Fel-
dern und ihrer Geschichte erméglichen und so pidagogisches Wissen und Wissensgeschich-
te speichern. Einen Zugang zum Prozess der erziechungswissenschaftlichen Forschung selbst
kann man in diesem Fall nur iiber die Beobachtung historischer Forschung an Objekten und
der Frage nach der Materialitit historischer Forschung und ihrer Vorannahmen zur Authen-
tizitdt der Objekte erlangen.

Aus den Ergebnissen lassen sich insbesondere Fragen danach ableiten, warum und was diese
Objekte fiir und in der historischen Bildungsforschung und im Prozess der Wissensgene-
rierung selbst spielen: Werden sie als Zeugnisse fiir bereits Gewusstes oder als unbekannte
epistemische Dinge verstanden? Was tun Erziehungswissenschaftler:innen, wenn sie Archiv-
material untersuchen und hat das Archivmaterial neben seinem Wert als teilweise sprachlich
gefasste Aussage auch einen spezifischen Wert als authentische Quelle? Diese Fragen stellen
einen potenziellen Zugang zur Wissenschaftsgeschichte und historischem Quellenmaterial
dar, der von der Materialitit der historischen Forschung ausgeht. Hier schliefSt sich auch
eine zweite Perspektive auf Wissenschaftsprozesse an, nimlich die Frage danach, was Erzie-
hungswissenschaftler:innen tun, wenn sie forschen und welches Material sie untersuchen und
generieren.

2.2 Wissensproduktion

Fiir den Beitrag wurden zwei exemplarische Zuginge zur erziehungswissenschaftlichen For-
schung gewihlt, um sich dem Thema von zwei Seiten zu nihern: Zum einen wird in den
Blick genommen, was Erziehungswissenschaftler:innen tun, wenn sie forschen, welches
Material sie generieren und was dieses wiederum abbilden soll (siche: Beschreibungen von
Wissenschafisprozessen). Zum anderen werden die Klassifikationen erziehungswissenschaftli-

5 Analysiert wurden die Angaben der im Sammlungsportal zu findenden Selbstangaben. Zur Analyse wurden diese
Angaben in die Analysesoftware MAXQDA eingepflegt und mit Codes versehen. Hierzu wurden Angaben zu den
Objekten, der Sammlungsart, der Verwendung sowie der inhaltlichen Verortung nach Kriterien der qualitativen

Inhaltsanalyse (Mayring 2015; Ridiker & Kuckartz 2019) vergeben.
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cher Forschung betrachtet, wobei hier der Zugang cher einer ersten Exploration gleicht als
einer fertigen Analyse (siche: Klassiftkationen erziehungswissenschaftlicher Forschung).

Beschreibungen von Wissenschaftsprozessen

Um die Frage nach dem Wissenschaftsprozess zu beantworten, wurden aus der DFG-Daten-
bank GEPRIS die erzichungswissenschaftlichen Forschungsprojekte der letzten fiinf Jahre
und ihre Beschreibungen extrahiert und im Hinblick auf das Forschungsfeld (1), die ange-
gebene Methode (2), die Forschungsmaterialien/ -objekte (3) sowie die forschungsbeschrei-
benden Verben untersucht (4).¢ Einschrinkend sollte mit Blick auf diesen explorativen Zu-
gang darauf hingewiesen werden, dass die DFG nur ausgewihlte Forschung fordert bzw. dass
andere Forderprogramme ebenfalls relevant fiir erzichungswissenschaftliche Forschung sind
sowie, dass die durch Qualifikationsarbeiten entstandene Forschung unberiicksichtigt bleibt.
Dieser Zugang bietet also nur einen ersten Blick auf erziehungswissenschaftliche Forschungs-
projekte. Insgesamt wurden 33 seit 2015 bewilligte erzichungswissenschaftliche Forschungs-
projekte identifiziert. Ausgeschlossen wurden Projekte, die unter ,erzichungswissenschaftlich’
gelistet waren, aber an Lehrstiihlen fiir pidagogische Psychologie verortet waren bzw. sind.
Betrachtet man die Beschreibungen, der erziehungswissenschaftlichen Forschungsprojekte
analytisch, lassen sich am einfachsten die ,Forschungsfelder’ ausdifferenzieren, sowohl mit
Blick auf den Zeitbezug (historisch oder aktuell) als auch mit Blick auf den Untersuchungs-
gegenstand (Schule, Jugend, Hochschule usw.). Hier sticht kein Feld besonders hervor (siche
Abb. 2, links). Interessant aus wissenschaftsbeobachtender Perspektive ist lediglich, dass sie-
ben der 33 Forschungsprojekte es sich auch zum Gegenstand gemacht haben, die Erhebungs-
modelle selbst zu ,verbessern‘ und zuginglich zu machen. Bei diesen Projekten handelt es sich
meist um solche, die Datenbanken aufbauen und Daten zuginglich machen wollen. Die re-
lative Haufigkeit kann mit der Antragsrhetorik selbst in Zusammenhang gebracht werden, in
der der Mehrwert fiir die Disziplin benannt wird und in diesem Zusammenhang auch die Er-
forschung und Erweiterung des wissenschaftlichen Prozesses selbst als weitere Ziele definiert
werden. Gleichzeitig ist diese Erkenntnis aus der wissenschaftsbeobachtenden Perspektive
dennoch interessant, da auch die Methoden und Apparate (in der Erzichungswissenschaft
meist als Erhebungsinstrumente und Datenbanken beschrieben) in den Forschungsprozess
einbezogen sind und selbst zum epistemischen Ding werden kénnen.

Blickt man nun auf die unter der Karegorie ,Methode" gesammelten Aussagen zum For-
schungsprozess, so wird hier insbesondere deutlich, dass in den kurzen Beschreibungen bei-
nahe keine konkreten Angaben dazu zu finden sind, was genau die erhobenen Daten sind
bzw. wie diese analysiert werden. Chiffren wie Interviews, qualitative Daten, Fallstudien
oder Biografien zu untersuchen oder Beobachtungen zu betreiben sind die Aussagen, die
sich finden. Die Datenerhebung bleibt an dieser Stelle meist eine Blackbox, bei der sich die
anderen Wissenschaftler:innen eine Vorstellung davon machen kénnen, was passiert, wenn
Wissenschaftler:innen eine Schulklasse beobachten oder biografische Analysen vornehmen.

6 Analysiert wurden die in der Datenbank GEPRIS zu findenden Projektbeschreibungen. Zur Analyse wurden
diese Angaben in die Analysesoftware MAXQDA eingepflegt und mit Codes versehen. Hierzu wurden Angaben
zum Forschungsfeld (1) zu den Forschungsmethoden (2), zu den Forschungsmaterialien/ -objekten (3) und den
forschungsbeschreibenden Verben (4) nach Kriterien der qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring 2015; Ridiker &
Kuckartz 2019) codiert und kategorisiert.
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Was Wissenschaftler:innen tun, wenn sie forschen, erfihrt man hier nicht — jenseits davon,
dass sie analysieren, ordnen, beobachten, erheben und auswerten.

Fiir die Fragestellung dieses Beitrags von besonderer Bedeutung ist die Frage danach mit
und an welchen ,Materialien’ die Erziehungswissenschaft forscht. Auch dazu bleibrt vieles
unbestimmt. Beobachtungsdaten werden hiufig benannt, aber auch Fotografien, Zeichnun-
gen, audiovisuelle Aufnahmen, Transkripte und Archivmaterialien im Allgemeinen bestim-
men das Arsenal der erziechungswissenschaftlich relevanten Dinge. Unterscheiden kann man
hier zwischen epistemischen Dingen, die fiir die Erforschung eines Gegenstands geschaffen
wurden — beispielsweise Videoaufnahmen — und solchen, die — fiir einen anderen Zweck er-
zeugt — zum Gegenstand des erziechungswissenschaftlichen Interesses werden, hierzu gehéren
Archivalien, Fotografien, aber auch Biicher. Bei Daten, die fiir die Forschung generiert wur-
den, kommen Objekte hinzu, die die Stabilitdt des Prozesses sicherstellen sollen — Formeln,
Programme usw. Gleichzeitig scheint diesbeziiglich die Trennlinie zwischen technischen und
epistemischen Dingen besonders vage, da die Rahmenbedingungen selbst wiederum zum
Teil der Forschung werden kénnen und dies auch werden, folgt man dem reflexiven For-
schungsanliegen einiger Projekte. Interessant ist in diesem Kontext auch, dass erziehungswis-
senschaftliche Biicher selbst (und nicht primir ihr Inhalt) wie Archivalien zum Gegenstand
der Forschung werden kénnen. Dies kann beispielsweise im Sinne einer vergleichenden Ana-
lyse von Konzepten geschehen oder wenn in Bezug auf die Geschichte der Erziehungswissen-
schaft selbst, die in den Texten zu findenden Verweissysteme untersucht werden.

Auch mit Blick auf die ,forschungsbeschreibenden Verben', die zur Beschreibung der For-
schungsprozesse verwendet werden (Abb. 2, rechts), wird deutlich, dass es ein universelles
Verstindnis der T4tigkeit zu geben scheint, das sich in den offenen Begriffen des Untersu-
chens und Analysierens widerspiegelt. Hinzu kommen Begriffe, die ebenfalls die Offenheit
und das Prozesshafte darstellen und einen explorativen Charakeer tragen; aber auch solche,
die eine Ordnung festschreiben, definieren, kontrollieren oder systematisieren wollen. So
kann festgestellt werden, dass die Forschungsarbeiten, die in den Antrigen beschrieben wer-
den, unabhingig vom Material mit Ideen von wissenschaftlichen Wissensprozessen verbun-
den sind, die dem klassischen Bild des Sammelns, Ordnens und Erkundens gleichen und
keine genuin erziehungswissenschaftlichen Titigkeiten darstellen, die allein als erzichungs-
wissenschaftliche Prozesse des Forschens deklariert werden kénnen. Gleichzeitig ldsst sich
folgern, dass die Forschungsgegenstinde als offen und systematisierbar betrachtet werden.

Erhebungsmodell erneuern B
Schule (hist.) aukgniten
Pidagogik (hist.)
untersucnen
Jugend (aktuell) m;::l’n;'““f‘" “erfassen®erschlieRen
Jugend/Kindheit historisch ana .
Kindergarten (aktuell) 25 cnemickeln suswertn &
Erwachsnenbildung (aktuell) I'Ck()n,sti"ﬁ_‘l.,efIém:ilfli,’”d‘d:1 E
Hochschule (aktuell) "“':,ﬁgeichzn g
Lebensliufe
Familienkonstellation (aktuell)
0 1 2 3 4 5 6 7 8

Abb. 2: Forschungsgegenstand mit Unterscheidung aktuell/historisch (links) und Wordcloud der in den Texten
verwendeten Verben (rechts).
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Klassifikationen erziehungswissenschaftlicher Forschung

Ein anderer Weg, sich der Frage, wie erzichungswissenschaftliche Forschung, und damit ihre
Prozesse und Forschungsmaterialien beschrieben werden, anzunihern, stellt die folgende ex-
plorative Analyse dar: Hierzu wurden die Gliederungen der Einfithrungsbinde in die Erzie-
hungswissenschaft, die Andreas Kempka (2018) in seiner Studie untersucht hat’, in Bezug
auf die in diesen vorgenommenen — wenn vorhandenen — Unterscheidungen erziehungswis-
senschaftlichen Wissens betrachtet. Die Idee hierbei ist es, herauszuarbeiten, ob sich in den
Darstellungen der Erziehungswissenschaft Beschreibungen von erzichungswissenschaftlichen
Wissensprozessen und Methoden erkennen lassen, die Auskunft tiber die Dinge in der Er-
zichungswissenschaft geben koénnen. Auch diese Analyse wurde mittels MAXQDA durch-
gefiihrt und die Gliederungen der Einfithrungsbinde wurden nach Kriterien der qualitativen
Inhaltsanalyse (Mayring 2015; Réidiker & Kuckartz 2019) untersucht.

Zu den Ergebnissen: Am einfachsten scheint es, erziechungswissenschaftliches Wissen iiber
Grundbegriffe zu umreiffen. Diese finden sich in allen untersuchten Einfithrungen. Darzu-
legen, was Erziechungswissenschaft ist und ggf. auch, was man tut, wenn man erzichungs-
wissenschaftlich forscht, wird des Weiteren von der Hilfte der Einfihrungen iiber unter-
schiedliche Methoden dargelegt oder auch tiber Definitionen der Erziehungswissenschaft
— dies allerdings beinah immer (zwei Ausnahmen) in Abgrenzung zur Pidagogik bzw. mit
Blick auf die Unterscheidung von Theorie und Praxis. Eine Praxis der Erzichungswissenschaft
selbst wird wiederum nicht beschrieben. Zuletzt systematisieren etwa 2/3 der Einfithrun-
gen unterschiedliche erziehungswissenschaftliche Denkrichtungen. Es wird dann zwischen
geisteswissenschaftlicher, empirischer (und hier noch einmal zwischen empirisch rationaler
und kritisch-empirischer Wissenschaft) unterschieden. An dieser Stelle wird insbesondere
das Potenzial der eingenommenen Perspektive deutlich. So stellt sich nimlich dann die Fra-
ge, welches Bild der Erziehungswissenschaft sich ergeben wiirde, wenn man nicht nach den
»Laborbedingungen® unterscheiden, sondern das analysierte Material und den Prozess der
Forschung mit in den Blick nehmen wiirde: Forscht ein geisteswissenschaftlicher Erziechungs-
wissenschaftler anders als eine kritisch-empirisch forschende Erziehungswissenschaftlerin?
Was sind die technischen Dinge und wie unbestimmt oder bestimmt ist das Objekt, das im
Prozess in den Fokus des Interesses gerit?

3 Fazit und Ausblick

An dieser Stelle aber noch einmal zuriick zum Anfang: Welche epistemischen Dinge repri-
sentieren nun erzichungswissenschaftliche Wissensprozesse und wie konnen wissenschaftli-
che Erkenntnisformen und Methoden sichtbar gemacht werden? Zu den Dingen konnte fest-
gestellt werden, dass ein Unterschied zwischen epistemischen Dingen, die fiir die Forschung
entstanden sind, und solchen, die in ihr relevant werden, zu finden ist. Letztere werden

7 Aus der Analyse ausgeschlossen wurde die Einfiihrung von Braun (1997, Einfiihrung in die Pidagogik. Niirnberg:
Altmann), da diese bereits vor mehr als 20 Jahren erschienen ist. Die Liste der analysierten Lehrbiicher findet sich
bei Kempka (2018, 219). Gleichzeitig wurde das Korpus um die Einfithrungen von Thompson (2019, Allgemeine
Erziechungswissenschaft. Stuttgart: W. Kohlhammer), als auch von Zirfas (2017, Einfithrung in die Erziehungs-
wissenschaft. Stuttgart: UTB) erginzt. Auch hier wurde wieder die Analysesoftware MAXQDA genutzt und die
Inhaltsverzeichnisse der Einfithrungen in Hinblick auf die Nennung erziehungswissenschaftlicher Gegenstinde,
der Unterscheidung von Erziehungswissenschaft und Pidagogik, Methoden die genannt werden, Theorien und
vorgenommene Einteilungen der erziehungswissenschaftlichen Denkrichtungen codiert.
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immer als historische Zeugnisse analysiert. Ebenfalls konnte die kurze Analyse zeigen, dass
die Grenze zwischen epistemischen und technischen Dingen nicht klar zu ziehen ist und dass
die Reflexion auf den Prozess selbst ebenfalls zum Gegenstand der Forschung werden kann.
Hieran anschlieflend kénnen auch Fragen nach der Speicherung und Zuginglichkeit der For-
schungsdinge gestellt werden, da nicht nur die Forschungsergebnisse wiederum Teil weiter-
fithrender Forschung werden kénnen, sondern auch die Forschungsinfrastrukeur, die Erhe-
bungsinstrumente und die fiir die Datenerhebung und -speicherung genutzten technischen
Dinge selbst von Bedeutung fiir die Wissenschaftsforschung sein kénnen. Gleichzeitig sollte
auch deutlich geworden sein, dass die Erzichungswissenschaft keine Ding- oder Real-Wissen-
schaft ist, die sich ausschliefflich auf Objekte bezieht, sondern dass diese immer nur als Stell-
vertreter oder mediale Reprisentation fiir pidagogische Prozesse, Ideen oder Relationen ste-
hen. Zuletzt kann keiner der Prozesse, keines der Dinge oder keiner der Forschungsansitze,
die in der Untersuchung herausgearbeitet wurden, als genuin erzichungswissenschaftliches
Vorgehen jenseits der Dinge selbst verstanden werden. Restimierend muss aber auch kritisch
angemerkt werden, dass diese Analyse selbst weder den Forschungsprozess, der ihr zugrun-
de liegt, in den Fokus nimmt, noch epistemische Dinge der erzichungswissenschaftlichen
Forschung selbst in den Blick genommen hat. Vielmehr wurden Daten (PDFs) erzeugt und
mithilfe einer Software (MAXQDA) analysiert und in einen Text zusammengefasst.
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Zur Pidagogisierungstendenz der
erzichungswissenschaftlichen Lehre.
Manifeste und latente Sinnstrukturen im
Interaktionszusammenhang

1 Einleitung

Im Folgenden geht es mir darum, anhand der objektiv-hermeneutischen Interpretation eines
kurzen Protokolls erziehungswissenschaftlicher Seminarinteraktion Potenziale einer rekonst-
ruktiven Untersuchung der diszipliniren Lehrpraxis fiir die erziehungswissenschaftliche Wis-
senschaftsforschung zu diskutieren. Die Untersuchungen sind angesiedelt im Kontext eines
Forschungsprojekes, das sich mit den heterogenen Lehrkulturen und Praxisanspriichen des
Lehramtsstudiums beschiftigt.!

Kurz zum Forschungsstand: An der um die Jahrtausendwende geduflerten Einschitzung Kei-
ners, dass die Hochschullehre als Gegenstand erziehungswissenschaftlicher Wissenschafts-
forschung kaum Beachtung finde, hat sich bis heute wenig geindert. (vgl. Keiner 1999,
47) Insbesondere die Praxis der Lehre — verstanden als Interaktion von Studierenden und
Dozierenden in Lehrveranstaltungen — findet nach wie vor wenig Beachtung in der empiri-
schen Forschung. Erst in den letzten Jahren lassen sich einige Aktivititen in diese Richtung
beobachten, vor allem was Spezialfille wie die Digitalisierung der Lehre, Praxisphasen im
Studium, Inklusion sowie kasuistische Lehrformate anbelangt. (vgl. iiberblickend Herzmann
u.a. 2019) Jenseits dieser Untersuchungen, die sich spezielleren Fragen der erziehungswissen-
schaftlichen Lehrerbildung widmen, sind — soweit ich sehe — nur punktuelle Forschungsbe-
mithungen zu verzeichnen (vgl. Tyagunova 2019).

Forschungsprogrammatisch kniipfe ich damit an Balzer und Bellmann an, die fiir die Per-
spektive einer ,erziechungswissenschaftliche[n] Hochschulforschung® (2020, 126) votieren.
Mir wird es dabei vor allem darum gehen, das spezifische Theoriepotenzial einer rekonstruk-
tiven Empirie auszuleuchten. Das bedeutet insbesondere, dass nicht blof§ die beanspruchten
Motive der handelnden Subjekte in den Blick genommen werden, sondern diesen die Ver-
fasstheit der (Lehr)Praxis selbst gegeniibergestellt wird.

Die so in den Blick kommende Spannung von manifesten und latenten Sinnstrukturen steht
im Zentrum rekonstruktiver Empirie. Auf sie aufmerksam zu machen, nimmt eine Enttiu-
schung des Selbstbildes der Subjekte, die in die untersuchte Praxis involviert sind, zumin-
dest in Kauf (Wernet 2018b). Da die untersuchte Praxis in diesem Fall selbst eine erzie-
hungswissenschaftliche ist, wird sie mir moglicherweise den Vorwurf einhandeln, gleichsam

—_

Das Projekt Zwischen heterogenen Lehrkulturen und berufspraktischen Anspriichen: Fallrekonstruktionen zur Ausbil-
dungsinteraktion im Lehramisstudium wurde von 2018 bis 2020 von der DFG gefordert. Unter anderem war im
Projektkontext die Dissertation des Verfassers, die sich mit dem Segment der erziehungswissenschaftlichen Lehre

beschiftigt, angesiedelt (vgl. Konig 2021).
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Nestbeschmutzung zu betreiben. Diesen Vorwurf halte ich fiir die Folge einer Verwechslung
epistemischer und politischer Interessen.? Vielmehr glaube ich, dass es sich trotz — um nicht
zu sagen gerade wegen — dieser Bedenken vermeindich 6ffentichkeitspolitischer Natur fiir
die erziehungswissenschaftliche Wissenschaftsforschung lohnen kann, ihr Selbstverstindnis
der empirischen Gestalt ihrer disziplindren Lehrpraxis auszusetzen. Dies gilt im besonderen
Mafle dann, wenn die Befunde der Rekonstruktion, die ich entfalten will, nicht positivistisch
als empirischer Nachwetis fiir die besonderen Probleme partikularer ,schwarzer Schafe® miss-
verstanden werden, sondern als Ausdrucksformen einer Tendenz, die die erzichungswissen-
schaftliche Lehre als solche und allgemein hervorbringt. In loser Anlehnung an Weniger
formuliert: Die ,Befangenheit® in ihrer Praxis mag fiir die Erziechungswissenschaft unhinter-
gehbar sein, sie muss ihr deswegen aber nicht unverstehbar bleiben.?

Im Folgenden werde ich eine exemplarische Sequenzanalyse eines (kurzen) Protokolls er-
zichungswissenschaftlicher Lehre vorstellen. In diesem Protokoll kommt, so meine These,
in verdichteter Form ein spezifisches und sich regelmifiig in den Protokollen gerduschvoll
niederschlagendes Handlungsproblem erziechungswissenschaftlicher Lehre zum Ausdruck:
Nimlich das Phinomen der latenten Abwertung der Lehramtsstudierenden im Aufgreifen
der von ihnen vermeintlich gestellten Praxisanspriiche, das sich in Gestalt einer gut gemein-
ten Pidagogisierung ausdriickt und zugleich verschleiert. Abschlieflend werde ich ausgehend
von der rekonstruierten Fallstruktur einen Generalisierungsvorschlag machen, der die in der
Wissenschaftsforschung diskutierte theoretische Option einer harmonischen Arbeitsteilung
zwischen einer praktischen und einer theoretischen Erziehungswissenschaft in Frage stellt.

2 Exemplarische Sequenzanalyse

Der Protokollauszug, der im Folgenden analysiert werden soll, ist dem ,Schlusswort® einer
Dozentin am Ende einer Seminarsitzung entnommen. Das Seminar ist angesiedelt im all-
gemein-pidagogischen Lehrangebot und hat einen sozialpidagogischen Schwerpunkt.* An
ihm nehmen tiberwiegend oder ausschliefflich Lehramtsstudierende teil.> Das vollstindige
Protokoll lautet:

Dozentin: (...) Lesen Sie bitte diesen Text, das sind auch nicht so viele Seiten, ihm und sebr
praktisch geschrieben (...).

Werfen wir kurz einen Blick auf die Interaktionsumstinde der Auﬁerung. Die Dozentin
beendet die Sitzung gerade mit einem relativ ausfithrlichen Schlusswort. Sie geht unter an-

[\S}

Kurz: Die Selbstbeobachtung macht vielleicht etwas sichtbar, das man als Nestbeschmutzung bezeichnen kann,
aber sie erzeugt dieses Etwas nicht.

Weniger forderte fiir die akademische Pidagogik ,die Befangenheit des Theoretikers in der pidagogischen Auf-
gabe und an das pidagogische Tun® (Weniger 1952, 21).

4 Insgesamt wurden im Projektkontext zehn erziehungswissenschaftliche Lehrveranstaltungen erhoben und voll-

[€9)

stindig transkribiert. Dabei handelt es sich um fiinf schulpidagogische, zwei allgemein-erziehungswissenschaft-
liche, zwei bildungsphilosophische und eine bildungshistorische Veranstaltung.
Insgesamt nehmen an der Seminarsitzung 28 Studierende teil. Das Seminar kann im Rahmen von verschiedenen

N

Lehramtsstudiengéingen (Sonderpidagogik, Grundschullehramt bis Gymnasiallehramt) sowie eines Bachelor-Stu-
diengangs Erzichungswissenschaft angerechnet werden. Die genauen Zuordnungen von Studierenden und Stu-
diengiingen liegen uns in diesem Fall leider nicht vor. Aber den Feldnotizen sowie dem iibrigen Transkript nach
zu urteilen, in dem einige Studierende ihren Studiengang beilidufig’ erwihnen (,Meine Ficher sind ja Mathe und
Physik ...“) sind fast alle oder alle anwesenden Studierenden in einem Lehramtsstudiengang eingeschrieben.
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derem auf die kommende Sitzung ein. Fiir diese soll ein Text vorbereitet werden. Die Litera-
turangabe zu diesem Text wurde in einer Power-Point-Prisentation ausgeschrieben und wird
mit dem Beamer an eine Leinwand projiziert. Schon in diesem Vorgehen deutet sich ein un-
scheinbarer Konventionsbruch an. Denn eigentlich ist es iiber das Gesamt der Geistes- und
Sozialwissenschaften hinweg iiblich, die Lektiire-Arbeit iiber Seminarpline zu organisieren.®
Damit soll nicht gesagt sein, dass es keine Ausnahmen gibe. Aber fiir diese Fille greift, so
vermute ich, das ,burden of proof’-Argument: Das heif3t, es ist erklirungsbediirftig, wenn kein
Seminarplan verteilt wird. Umgekehrt ist es in einer erziechungswissenschaftlichen Lehrver-
anstaltung nichr erklirungsbediirftig, einen Seminarplan mit Literaturangaben zu benutzen.
Es lisst sich also hier bereits am Material die These aufstellen, dass sich in dieser Praxis der
Dozentin eine Lehrkultur konturiert, die sich symbolisch von der ,traditionellen® Lehrkultur
abgrenzt. Von einer symbolischen Abgrenzung spreche ich dabei deshalb, weil ja praktisch
nicht auf eine Lektiirebasis verzichtet wird. Die Lektiiregrundlage wird lediglich vom Bereich
des Selbstverstindlichen in den Bereich des Besonderen verschoben. Wie sich diese latente
Verschiebung im Weiteren vollzieht, soll in der folgenden Sequenzanalyse ausfiihrlicher her-
ausgearbeitet werden.

1. Lesen Sie bitte diesen Text

Manifest fordert die Dozentin mit diesem Sprechake zur Lektiire des projizierten Textes auf.
Wir hatten ja bereits erwihnt, dass es sich bei dieser Lektiireaufforderung um eine VeraufSer-
alltiglichung des Alltiglichen in der Lehre handelt. Dass es einer expliziten Aufforderung tiber-
haupt bedarf, folgt aus der didaktischen ,Entscheidung’ der Dozentin, auf einen Seminarplan
zu verzichten. Sinnstrukturell konsequent erinnert sie nicht an die Lektiire oder kiindigt den
zu lesenden Text an (,Beim nichsten Mal steht dann der Text X an®). Vielmehr handelt es
sich um eine die universitire Lehre pidagogisierende Lese-Instruktion, die — so mein Deu-
tungsvorschlag — zwischen Verunterrichtlichung und moralischer Selbsterhihung changiert. Ich
versuche beide Lesarten zu begriinden:

Eine Lehrerin in der Schule konnte eine Hausaufgabe mit dem strukturell gleichen Sprechakt
,Bearbeitet bitte die Aufgaben auf Seite 15° erteilen. Eine derartige disziplinierende Instruk-
tion folgte der Strukturlogik des erziehenden Unterrichts, wie sie im Handlungsrahmen der
Schule dominiert. Fiir ein Studium erscheint sie strukturell unpassend.” Dieses setzt im Nor-
malfall auf eine Logik der Wahlpflicht und Exemplarizitit. Studierende werden von Seminaren
gleichsam mehr oder weniger freundlich ,eingeladen’, sich zu beteiligen und in Diskurse
einzuarbeiten. Sie sind nicht verpflichtet, allen diesen Einladungen Folge zu leisten, aber sie
kommen kaum darum herum, einige anzunehmen. Gerade in den Geistes- und Sozialwissen-
schaften sind sie geradezu gezwungen, sich im Verlauf des Studiums irgendwie zu spezialisie-
ren. Kehrseitig konnen sie im Normalfall gar nicht alle Angebote, die ihnen in den verschie-
denen Bereichen ihres Studiums eréffnet werden, wahrnehmen. Es kann vorkommen, dass
sich mit der Literaturliste eines einzelnen Seminars ein halbes Studium fiillen liefle, wenn
man wirklich allen Empfehlungen folgen wiirde. Diese grundlegende Wahlpflichtlogik wird

6 Fiir diese Behauptung kann ich keinen statistischen Beleg geben. Bezogen auf unser Datenmaterial trifft sie fiir
die literaturwissenschaftliche Lehre vollstindig, fiir die erziehungswissenschaftliche und fachdidaktische Lehre
grofitenteils zu. Auch in hochschuldidaktischen Publikationen werden Seminarpline in der Regel als ,selbstver-
stindlich® vorausgesetzt.

7 Dieser normative Anspruch der Institution spiegelt sich etwa auch in den 8ffentlichkeitswirksam gefiihrten nor-
mativen Diskursen iiber (den Verfall der) ,Studierfahigkeit® wider.
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in der Hochschullehre — auch noch heute und nach Bologna — dadurch in Geltung gesetzt,
dass zum Beispiel keine Beteiligungsnoten oder dhnliches vergeben werden. Die Dozentin
ist — anders als eine Lehrerin in der Schule beziiglich der Schulklasse — nicht institutionell
dazu legitimiert, die Studierenden zu sanktionieren, wenn sie die Texte nicht vorbereitet
haben oder nichts zur Diskussion beitragen (Wenzl 2018). Anders ausgedriickt gewinnt die
Strukeurlogik universitirer Lehr-Interaktion gerade durch die Abwesenheit schulischer Erzie-
hungsakte ihre charakteristische Gestalt. Insofern steht das Handeln der Dozentin in Span-
nung zur unter diesem Aspekt a-pidagogischen Handlungslogik der Institution der Lehre.
Damit will ich keineswegs ein romantisierendes Bild der Universitit zeichnen und verleug-
nen, dass die Institution der Lehre — schon durch das in sie integrierte Priifungssystem —
normativen Druck auf die Studierenden ausiibt, sich durch intellektuelle Arbeit zu bilden
oder dass das Rollenverhiltnis von Dozierenden und Studierenden im Seminar kaum als
Jherrschaftsfrei® zu bezeichnen ist. Nur ist dieser normative Druck eben anders gelagert als
jener, den Schule und Unterricht erzeugen. Er wird von den Dozierenden gerade dadurch
in Anspruch genommen und in Geltung gesetzt, dass sie sich schulischer Disziplinierungs-
instrumente und -akte enthalten. Komplementir dazu stehen Studierende vor der Herausfor-
derung; sich in ihrem Universitdtsstudium gerade unter der Bedingung der Absenz expliziter
pidagogisch-disziplinierender Adressierungen intellektuell zu bewihren.

Eine zweite Bedeutungsfacette des Sprechakts entfaltet sich, wenn wir uns einen modernen
Fernsehprediger vorstellen, der die von ihm propagierte Gesinnungsmystik gerade mit dem
strukturgleichen Sprechakt ,Lesen Sie bitte dieses Buch [... es wird Ihnen die Augen 6ffnen]*
bewerben kéonnte. Die Pragmatik einer dringlichen Bitte, ja sogar eines ethischen Appells, die
in dem Sprechakt anklingt, suggeriert, es sei der Dozentin ein besonderes Anliegen, dass die
Studierenden den Text vorbereiten wiirden.

Damit sind wir bei der latenten fachkulturellen Bedeutung des Sprechakts. Dringlichkeit ist
eine Kategorie des praktischen Handelns. Wie konnte also fiir die Lektiire eines theoretischen
Werks eine besondere Dringlichkeit begriindet werden? In diesem Sinne wire der Sprech-
akt allenfalls im Rahmen akademisch-gelehrter Selbst-Stilisierungen situationsangemessen.
Im Kontext einer pidagogischen Lehrveranstaltung kommt der Inanspruchnahme einer be-
sonderen Dringlichkeit und ethischen Bedeutsamkeir fiir bestimmte Inhalte eine spezifische
Bedeutung zu. Denn diese Inanspruchnahme verweist unweigerlich auf den langen Schatten,
den der Anspruch der (pidagogischen) Praxisrelevanz auf die erzichungswissenschaftliche Lehre
wirft (Kénig 2021). Indem in einem erzichungswissenschaftlichen Seminar eine Textlektiire
fiir besonders wichtig erklirt wird, man ihr geradezu den Charakter einer ,Offenbarung’
zuspricht, wird sie implizit auch fiir besonders praxisrelevant erklirt. Mit dieser Selbstinsze-
nierung wird mithin eine geradezu mystisch erhéhte pidagogische Autoritit in Anspruch
genommen (Thompson 2013). Es klingt hier etwas von jenem historischen Typus des geis-
teswissenschaftlichen Pidagogen an, den Flitner (1991) einmal als , pidagogischen Wander-
prediger (94) charakeerisiert hat.

Ob die Studierenden sich von dieser Inszenierung iiberzeugen lassen werden oder nicht, kon-
nen wir natiirlich an dieser Stelle nicht sagen. Aber wenn wir beriicksichtigen, dass erstens
auch unter vielen Studierenden® das Syndrom einer regelrechten Praxisrelevanzversessenheit
zu beobachten ist und zweitens, dass dieser ,Praxiswunsch® durch ein Studium nicht wirklich

8 Natiirlich ist dieses Syndrom keinesfalls nur unter Studierenden zu beobachten. Allerdings geht es mir an dieser
Stelle gerade darum, dass der Praxiswunsch in Bezug auf den akademischen Status negativ konnotiert ist. Es liegt
hier kein materialer studentischer Praxiswunsch vor, der bearbeitet wird, sondern es wird unterstellt, dass es so
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eingelost werden kann, sondern allenfalls deklarativ, dann stellt das Handeln der Dozentin
genau eine solche Einlosung qua Deklaration dar (Wernet 2018a). Allein dadurch, dass die
Dozentin hier behauptet, sie glaube an einen praktischen Nutzwert des Textes, von dessen
Lektiire sie die Studierenden {iberzeugen maochte, bringt sie eine Haltung zum Ausdruck,
die sich um die Belange von frustrierten Studierenden sorgt und die ihre Interessen positiv
aufgreift.

Wie verhilt sich dieses pidagogisch-ethische Werben zur Angebotslogik der Hochschullehre?
Natiirlich will die Hochschullehre als Angebot strukturell wahrgenommen werden. Nicht
nur interaktionale Zugzwinge bedingen die Erwartung an Studierende, sich am Seminar
zu beteiligen, auch die Disziplinen haben ein Reproduktionsinteresse daran, ,gute Leute'
fiir ihren Nachwuchs zu rekrutieren. Insofern werben Dozierende strukturell fiir die Inhalte
der Lehrveranstaltungen, die sie halten. Sie reprisentieren ihr Fach, ihre Themen, ihre Me-
thoden, kurz: eine epistemische Kultur, der sie angehoren — ganz gleich, ob sie dies explizit
beabsichtigen oder nicht. Sie werben dabei allerdings gerade nicht mit ihrer individuellen
Personlichkeit, sondern, wie Weber es ausdriickt, mit ihrer ,,Personlichkeit auf wissenschaft-
lichem Gebiet“ (Weber 1919/1985, 7). Sie betreiben sozusagen Werbung ,in eigener Sache’.
Diese strukturelle Angebotslogik der Lehre unterlduft die Dozentin im vorliegenden Fall,
wenn sie die Studierenden mit einem Praxisrelevanzversprechen zu iiberreden versucht, den
Text zur nichsten Sitzung zu lesen. In dieser Selbst-Hervorhebung ist objektiv ein Moment
der Unkollegialitit enthalten. Im normalen Weztbewerb der verschiedenen Lehrveranstaltun-
gen um das sachliche Interesse der Studierenden versucht die Dozentin sich sozusagen un-
lauter einen Vorteil zu verschaffen. Da sie dieses ,Foul® 6ffentlich begeht, konnte man das
Handeln der Dozentin auch als universitir selbstherabsetzend charakterisieren. Indem sie
,mehr* reprisentieren will als nur ein theoretisches Bildungsangebot, untergribt sie die Uber-
zeugungskraft eines solchen Bildungsangebots (ebd., 18f.).

Der gemeinsame Fluchtpunkt der beiden vorgestellten Lesarten des Sprechakts der Dozentin
ist die latente Transformation einer erzichungswissenschaftlichen Lehre in einen scheinbar
pidagogisch-praktischen Unterricht. Indem die Dozentin ihre Lehre latent verunterrichtlicht,
erklirt sie die Selbstverstindlichkeit der Lektiirevorbereitung zur Hausaufgabe und kommt
damit manifest einer (unterstellten) studentischen Uberforderung mit einem von Eigeninte-
ressen geleiteten Studium entgegen. Indem sie die Inhalte ihrer Lehrveranstaltung latent mit
der Verheiflung der Praxisrelevanz ausstaffiert, stellt sie den Studierenden manifest ein ver-
meintliches Alternativangebot zu einem ,rein theoretischen® Studium in Aussicht.

2. das sind auch nich so viele Seiten,

Man kann diesen Sprechake zunichst als Ermutigung verstehen. Wie einem erschopften Neu-
ling im Bergwandern in Aussicht gestellt werden konnte ,Du solltest morgen wirklich mit
zum Gipfel gehen. Das sind auch nicht so viele Hohenmeter', werden die Studierenden als
erschopfte oder mit sich kimpfende adressiert, denen nicht viel zugemutet werden kann.
Nimmt man dieses ernst, passt diese Fortsetzung nicht zu dem vorher geduflerten latenten
Praxisrelevanzversprechen. Wenn der Text auf so vorbildliche Weise praxisrelevant ist, dann
miisste es unwichtig sein, wie lang er ist. Die ,Praxisrelevanzdidaktik® behauptet doch gerade,
es sei nicht intellektuelle Arbeit als solche, die die Studierenden abschreckt, sondern lediglich
die Tatsache, dass die intellektuelle Arbeit zu nichts gut sei.

sei. Schon darin reproduziert sich ein Moment der akademischen Entwertung der Studierenden und mithin der
eigenen Praxis.
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Aber in diesem Sprechake zeigt sich die Verkniipfung der beiden Motive der Ermutigung der
pauschal als limitiert adressierten Studierenden und des Praxisrelevanzversprechens durch
die Pidagogisierung der Lehre. Wie ist diese Verkniipfung zu deuten? Mit Wernet kann man
sie so verstehen, dass das pidagogische Praxisrelevanzversprechen latent mit einem Motiv
der Entwertung des Studiums verbunden ist (Wernet 2018a). Es bietet nicht ein anderes
Studium mit anderen moralischen oder praktischen Zielen, sondern es steht im Zeichen
einer Verdringung des Studiums als Studium. Gegen das vermeintlich an-ethische theoreti-
sche Studium verspricht sie ein vermeintlich ethisches und zugleich a-theoretisches Studium
(Flitner 1991).°

Diese akademische Entwertung geht symbolisch vor allem auf Kosten der Studierenden. Es
ist das eine, einen Text als Seminarlektiire auszuwihlen, der nicht so lang ist — sagen wir: kiir-
zer als fiinfzehn Buchseiten — oder einer weniger anstrengenden Vorbereitung bedarf. Etwas
anderes ist es, die eigene Textauswahl seminaréffentlich zu kommentieren. Wir beriicksich-
tigen ja auch gar nicht, wie schwierig der Text ist, den die Dozentin zur Lektiire aufgegeben
hat. Wir beriicksichtigen nur, dass sie den Studierenden verkiindet, der Text umfasse ,,nicht
so viele Seiten®. Es handelt sich mithin wenigstens nicht 7#r um eine Ermutigung (,Sie krie-
gen das schon hin.),'® sondern mindestens au#ch um eine Ausbootung, die in Langschrift lau-
tet: ,Ich weif3, ich kann Thnen nicht viel zumuten, aber vielleicht kriegen Sie es ja wenigstens
dieses Mal hin, wo es nicht so viele Seiten sind. Diesbeziiglich ist wichtig zu bemerken, dass
die Dozentin hier nicht als primus inter pares sich selbst involviert. Sie schlief3t sich nicht mit
ein in die Gruppe derer, die sich iiber einen kiirzeren Text freuen (,Der Text, den wir nichste
Woche lesen, ist gliicklicherweise sehr kurz. ), sondern sie markiert, dass es ihr um die (unter-
stellten) Belange der Studierenden gehe.

Selbstverstindlich besteht in der Seminarinteraktion generell eine Status- und Wissensasym-
metrie zwischen Studierenden und Dozierenden. Es ist insofern nicht der Rede wert, wenn
Dozierenden die intellektuelle Kommunikationsarbeit im Seminar leichter fillt. Sie sind da-
rin geiibter und haben dariiber hinaus eine strukturell iiberlegene Position inne. Insofern
kann man es als aufrichtig bezeichnen, wenn Dozierende diese ihre Uberlegenheit auch zum
Ausdruck bringen und als génnerhaft, wenn sie sie verschleiern. Doch die Dozentin im vor-
liegenden Fall nimmt gerade nicht diese Autoritit der akademischen Lehrerin fiir sich in
Anspruch, die auf die Studierenden als Fachnovizen wohlwollend herabblickt. (,Vermutlich
werden viele von Thnen diesen Text nicht gleich verstehen.) Eine solche geistesaristokratische
Uberlegenheitsgeste erdffnete Studierenden zumindest die objektive Méglichkeit, herausge-
fordert zu reagieren. Vielmehr entzieht die Dozentin im vorliegenden Fall den Studierenden
symbolisch die Méglichkeit, sich als Seminarteilnehmende zu profilieren. Es handelt sich so-
wieso nur um einen simplen Text fiir weniger ambitionierte Studierende; um eine besonders
einfache Aufgabe.

Es mag sein, dass diese Adressierung als Studierende zweiter Klasse der Selbstenttiuschung
einiger Studierender Erleichterung verschafft, die sich innerlich resigniert von der Universitit
abgewendet haben und nun alles daransetzen, ihr Studium so unambitioniert wie irgend
moglich abzuwickeln. Doch die Dozentin adressiert die Studierenden des Seminars hier 6f-
fentlich und als Kollektiv. Sie nimmt keine Riicksicht auf die materialen Bediirfnisse einer

9 Casale spricht diesbeziiglich auch mit Adorno von der ,immanenten Unwahrheit der Pidagogik zu ihrem fach-
lichen Beitrag zum Lehramtsstudium® (Casale 2020, 103).
10 Man kénnte auch argumentieren, dass es sich eigentlich tiberhaupt nicht um eine Ermutigung handelt, da ja
der konkrete Leseaufwand durch die Formulierung ,nicht so viele Seiten eigentlich heruntergespielt wird.
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enttduschten Studierendengruppe, sondern adressiert die teilnehmenden Studierenden des
Lehramts und der Erziehungswissenschaft pauschal als eine solche Gruppe. Sie macht den
Studierenden, auch den enttduschten, kein Angebot, sich an der Universitit irgendwie posi-
tiv zu verorten, sondern ein Angebot, sich von ihr abspeisen zu lassen.

3. Ghm und sehr praktisch geschrieben (...)

In der dritten Sequenz reproduziert sich die herausgearbeitete Fallstrukeur. Die Verschmelzung
der an das Plenum gerichteten akademisch erniedrigenden Bewerbung des niedrigen Arbeits-
pensums des zu lesenden Textes und der Deklaration seiner Praxisrelevanz wird hier nur noch
dadurch tiberdeckt, dass beide Eigenschaften sprachlich durch ein ,,und“ — also als Reihung
— verbunden werden, als handle es sich um eine Art ,Gliicksfall’, dass der Text gleichzeitig
kurz und praxisrelevant sei.

Fragt man sich, von welcher Art Texterzeugnissen man eigentlich sagen kann, sie seien ,sehr
praktisch geschrieben®, zeigt sich, dass dieses werbende Positivurteil sich im Wohlgeformt-
heitsfall nicht auf wissenschaftliche Texte bezieht, sondern auf Ratgeberliteratur. Wir finden
diese Phrase in Werbetexten oder Rezensionen zu Biichern, die einem dabei helfen sollen,
Steuern zu sparen oder sein Auto zu reparieren. In diesen Kontexten gilt ein einfacher Quali-
titsmafSstab: ,sehr theoretisch® ist schlecht, ,sehr praktisch® ist gut. Es reproduziert sich inso-
fern die Abgrenzung dessen, was den Studierenden zu lesen gegeben wird, von der ,theoreti-
schen Literatur', die im seminaristischen Lehrbetrieb normalerweise eingesetzt wird, und die
mithin von der Dozentin vor allem unter dem Gesichtspunkt ihrer vermeindich mangelnden
Praxisrelevanz betrachtet wird.

3 Resiimee: Manifeste Harmonisierung, latente Entwertung

Es ging mir bei der vorangegangenen Sequenzanalyse darum, exemplarisch anzudeuten, wel-
che Potenziale eine rekonstruktive Untersuchung der disziplindren Seminarpraxis fiir die er-
zichungswissenschaftliche Wissenschaftsforschung offeriert.

Fiir theoretisch zentral halte ich beziiglich der rekonstuierten Fallstrukeur, dass sich in der
relativ prignanten Pidagogisierung der erzichungswissenschaftlichen Seminarpraxis im vor-
liegenden Fall eine allgemeine Tendenz erziehungswissenschaftlicher Lehre andeutet. Wenn die-
se zu derartigen Pidagogisierungen — und seien sie noch so unscheinbar — eine besondere
Disposition mit sich brichte, wire sie paradoxerweise permanent gefihrdet, sich selbst als
wissenschaftliche Lehrpraxis latent zu entwerten. Schon aufgrund dieser in ihr angelegten
Selbstbeschidigung ist die besagte Tendenz nur als latente denkbar. Sie kénnte gar nicht
manifest verfochten werden. Ohne Zweifel ist die untersuchte Adressierung der Studieren-
den von der Dozentin aufrichtig als Lektiire-Ermutigung gemeint und ohne Zweifel ist die
Dozentin tatsichlich iiberzeugt, dass der Text, zu dessen Lektiire sie auffordert, von beson-
derer berufspraktischer Relevanz fiir die Studierenden sei. Latent aber adressiert sie die an-
wesenden Lehramtsstudierenden pauschal als besonders unambitionierte Studierende, denen
eine ,klassische® Textdiskussion nicht zugemutet werden kann, die mithin eigentlich nicht
,studierfihig’ sind.

Mit diesem Befund kénnen wir an Binder (2018) ankniipfen, der, um zu begriinden, warum
fiir die Erziehungswissenschaft ihre ,,Formatierung® (ebd., 101) als Praxisdiskurs bestands-
wichtig sei (, weil ihr diese ein disziplinires Alleinstellungsmerkmal sowie einen produk-
tiven , Epistemologie-Apparat® verschaffe), die drei klassischen Perspektiven prignant auf
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den Begriff bringt, die normalerweise hinsichtlich des Theorie-Praxis-Problems eingenom-
men werden. Dies seien die Perspektive der Harmonisierung, die der Separierung und die
der wechselseitigen Irritation. Unsere Rekonstruktionsbefunde legen dabei, bis hierhin im
Einklang mit Binder, nahe, dass Erzichungswissenschaft empirisch (in Gestalt ihrer Lehre)
eher durch eine Gleichzeitigkeit dieser Perspektiven charakterisiert werden kann, denn durch
ihr Neben- oder Nacheinander (ebd., 98f.). Wihrend im vorliegenden Fall manifest eine
harmonisierende Perspektive eingenommen wird, erweist sich diese als latent separatistisch
und zugleich als (unproduktive) Selbst-Irritation. Komplementir zu Binder, der vermutet,
dass die stabile Gleichzeitigkeit der Perspektivendifferenz forschungslogisch produktiv und
disziplinir konstitutiv fiir die Erzichungswissenschaft sei, lenkt die von uns eingenommene
rekonstruktive Perspektive den Blick eher auf die Kosten, als auf den Nutzen des Praxisan-
spruchs fiir die Disziplin.

Besonders zu unterstreichen ist dabei der strukturelle Charakter der Entwertung in der Pi-
dagogisierung, dass also die (Selbst-)Entwertung auch dann stattfindet, wenn sie gar nicht
beabsichtigt wird. Wenn diese These zutrifft, dann wire ein neutraler Standpunkt in der
Theorie-Praxis-Debatte ebensowenig (widerspruchsfrei) aufrecht zu erhalten, wie ein har-
monisierender, der sich dafiir stark macht, auf wechselseitige Entwertungen zu verzichten
(Heinrich & te Poel 2020). Sich als praxisrelevant inszenierende Pidagogisierungen der Lehre
miissen eine wissenschaftlich orientierte Lehre nicht explizit entwerten und als ,zu theore-
tisch® diffamieren wollen, um dieser wissenschaftsfeindlichen Entwertung das Wort zu reden.
Kehrseitig muss eine erzichungswissenschaftliche Perspektive die Pidagogisierungen nicht
entwerten wollen, um zu dem Befund zu gelangen, dass sich in ihnen eine ,subalterne Dis-
ziplin® (Rieger-Ladich 2007, 161) fiir ,subalterne Studierende® prisentiert. Insofern wiirde
sich auch die symmetrische Dualisierung von theoretischer und praxisrelevanter Erzichungs-
wissenschaft zumindest im Hinblick auf die Praxis der Lehre in sich schon als eine falsche
Harmonisierung erweisen, indem sie die Irritation, die der Praxisanspruch in der Lehre er-
zeugt, zu einem alternativen Wissenschafisanspruch nobilitiert, der in dieser Lehre gar nicht
angelegt ist (Wernet 2018a).

Es kann als der spezifische Gewinn einer rekonstruktiven Perspektive auf erziehungswis-
senschaftliche (Lehr)Praxis betrachtet werden, dass sie die Spannungen und Feindseligkei-
ten scharf stellt, die dieser Praxis ihr spezifisches Geprige verleihen, gerade auch wo diese
Scharfstellung von den subjektiven Intentionen abweicht. Ein besonderer Reiz fiir die Wis-
senschaftsforschung kann darin bestehen, dass so latente Ressentiments empirisch sichtbar
gemacht werden, die zugleich auch den erziehungswissenschaftlichen Diskurs iiber die Deu-
tung dieser Phinomene prigen und blockieren.
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Die Versuche, Uber Erziehungswissenschaft zu sprechen, sie zu
vermessen und ihr eine gewisse theoretische sowie systematische
Ordnung zu verleihen, gehen einher mit Grenz- und Verhaltnisbe-
stimmungen. Dieser Band betrachtet diskursive Ein- und Ausschlie-
Bungen, die ,Zwischen‘-Positionierung der Erziehungswissenschaft,
die Grenzziehungen, -verschiebungen und -debatten zum ,gesell-
schaftlichen AuBen‘ durch das ,erziehungswissenschaftliche Innen’.
Die Rezeptions- und Beteiligungslogiken in erziehungswissenschaft-
lichen Diskursen, die Etablierung von Subdisziplinen, die Ordnungen
wissenschaftspolitischer Steuerungen oder die Inanspruchnahme
von Erkenntnissen sind dabei ebenso relevant wie methodisch re-
konstruktive Verhéltnissetzungen.
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