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Katharina Vogel

Allgemeine Grenzen und Grenzen des Allgemeinen.
Allgemeine Erziehungswissenschaft/Padagogik als
denominationales und semantisches Problem.

Zur Einleitung in den Band

Der Vorstand der Kommission Wissenschaftsforschung lud Ende 2020 dazu ein, sich im
Rahmen einer Projektgruppe empirisch mit den vergangenen und gegenwirtigen Aggregat-
zustinden der ,Allgemeinen Erziehungswissenschaft® respektive der ,Allgemeinen Pidago-
gik® zu beschiftigen und die Ergebnisse dieses Forschungsvorhabens auf der dann folgenden
Herbsttagung der Kommission vorzustellen. Diejenigen, die sich zu diesem Anlass zusam-
menfanden — das sind: Daniel Erdmann, Selma Haupt, Susann Hofbauer, Lukas Otterspeer,
Felix Schreiber und ich, Katharina Vogel —, befassten sich in den kommenden Monaten mit
jeweils eigenen Projekten (vgl. die Beitrige der genannten Autor:innen in diesem Band),
die der ,Vermessung' der Allgemeinen Erzichungswissenschaft (ab jetzt: AEW) dienlich sein
sollten; zunichst aber widmeten sie sich einem gemeinsamen Projekt, nimlich der Erhebung
allgemein-erziehungswissenschaftlicher Denominationen der Gegenwart in Deutschland,
Osterreich und der Schweiz unter dem Titel ,,Zur empirischen Lage der Allgemeinen Erzie-
hungswissenschaft®. Dieser Text, der gleichsam die Einleitung in den vorliegenden Sammel-
band bildet, beginnt mit der Darstellung dieser Erhebung und ihrer Ergebnisse und bewegt
sich erst von dort aus in die ungleich komplexeren innerdiszipliniren Diskurse, die man im
Kontext dieses Vorhabens berticksichtigen muss.

1 Denominationen als Ausgangspunkt

Das Anliegen unserer Projekegruppe, sich der AEW der Gegenwart aus unterschiedlichen
Richtungen empirisch anzunihern, um eine Lagebeschreibung, eine Art Gelindevermes-
sung vornchmen zu kénnen und etwas tiber den Aggregatzustand der AEW der Gegenwart
aussagen zu konnen, stief relativ schnell auf ein Problem; dieses Problem lag nicht in den
mannigfaltigen und bisweilen sehr unterschiedlichen Themen, die uns interessierten — z. B.
Publikations- oder Forschungskulturen, unterschiedliche Profilbildungen oder internationale
Vergleiche —, und es lag auch nicht in irgendwelchen methodischen Herausforderungen, die
wir nicht hitten lsen konnen (das schon auch, aber das erst spiter). Das Problem bestand
vielmehr in der schmerzhaft basalen Frage, was AEW eigentlich genau ist. Die Bezeichnung
AEW beschreibt bei niherem Hinsehen ein recht breites Feld, das sich irgendwo zwischen
distinkeer teildisziplindrer Grenzziehung und einem cher vagen akademischen Lebensgefiihl
bewegt, es handelt sich — wie so hiufig in der Erzichungswissenschaft — eben nicht um ein
homogenes, siuberlich abgepacktes und gut zu erkennendes Wissens-, Themen- oder Refe-
renzpaket, an dem man DIE AEW jederzeit gut von anderen Teildisziplinen unterscheiden
und erkennen konnte.

doi.org/10.35468/6138-01
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Um diese Grenzzichungsprobleme, die wir in unserem Themenfeld deutlich erahnen
konnten, gemeinsam zu konsolidieren und uns gleichzeitig eine einigermaflen verlisslich
zu bearbeitende Datengrundlage zu schaffen, sind wir deshalb zunichst von einer einfach
anmutenden und institutionell und organisational erfreulich gerechtfertigten Setzung ausge-
gangen: AEW ist, so kénnte man argumentieren, i.d. R. mindestens all das, was Allgemeine
Erzichungswissenschaftler:innen machen, und Allgemeine Erzichungswissenschaftler:innen
erkennt man — der diszipliniren Logik folgend — i. d. R. wenigstens an ihrer Denomination.
Wir haben deshalb Daten aller erziechungswissenschaftlichen Standorte in Deutschland,
Osterreich und der Schweiz erhoben (darin: Universititen, Pidagogische Hochschulen und
vorsichtshalber zunichst auch Fachhochschulen), um eine Liste Allgemeiner Erziehungs-
wissenschaftler:innen und eine Art Landkarte Allgemeiner Erziehungswissenschaften zu
erstellen. Diese Liste ist unser gemeinsamer Ausgangspunkt, eine Datenbasis, auf die sich
zunichst Felix Schreiber, Daniel Erdmann, Selma Haupt und Susann Hofbauer in ihren
Beitrigen bezichen.

Wenn man auf der Suche nach ,dem Allgemeinen® in der Erzichungswissenschaft online
erzichungswissenschaftliche Fakultiten und Institute besichtigt, stéf8t man bestenfalls auf an-
genehm einschligige Denominationen, also ,Allgemeine Pidagogik® oder ,Allgemeine Erzie-
hungswissenschaft® oder, synonym dazu, ,Systematische Pidagogik® oder ,Systematische Er-
zichungswissenschaft’, teils erginzt um Denominationsfortsitze wie ,mit dem Schwerpunkt’,
,unter besonderer Beriicksichtigung® oder ,und‘. Man st6f8t auch — institutionell gebiindelt
und offensichtlich einer inneren Logik folgend — auf Denominationen, die zunichst mit
der iibergeordneten Fachbezeichnung beginnen und dann die Teildisziplin benennen, z.B.
,Erziehungswissenschaft mit dem Schwerpunkt Allgemeine Pidagogik® und — hier wird es be-
reits etwas undurchsichtig — auf viele Denominationen, die auf teildisziplinire Titel verzich-
ten und Themen- oder Gegenstandsbereiche benennen, die dann mehr oder weniger nach
AEW klingen kénnen, z. B. |Erziechungswissenschaft, insbesondere Theorien der Bildung und
Erziehung'. Auflerdem begegnet man nicht selten dem Term ,Bildungswissenschaft’, oder, fiir
unser Anliegen irritierender, ,Allgemeine Bildungswissenschaft’, den wir zwar im Datensatz
erfassen, ihn hier aber zunichst nur ablegen und uns sogleich vorsichtig von ihm entfernen,
weil er ein ganz anderes Fass aufmacht (vgl. Schreiber & Cramer, 2023; vgl. auch Terhart,
2012).

Konfrontiert mit dieser Ausgangslage haben wir Denominationen, die im Verdacht stehen,
irgendwie allgemeiner zu sein als andere, weitrdumig erfasst und im Anschluss gruppiert und
kategorisiert, um, ich driicke das zunichst banal aus, die sehr Allgemeinen von den weniger
Allgemeinen oder nur potenziell Allgemeinen Denominationen unterscheiden zu kénnen.
Insgesamt umfasste diese Liste am Ende 14 mehr oder weniger distinkte Kategorien, von
denen 13! mit insgesamt 184 Personen in die finalen Analysen eingeflossen sind (vgl. Tab. 1).

1 Kategorie 9 umfasst Denominationen wie z. B. ,Erziehungswissenschaft mit dem Schwerpunke Sozialpidagogik/
Grundschulpidagogik/Erwachsenenbildung®, die nicht weiter beriicksichtigt wurden.

doi.org/10.35468/6138-01
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Tab. 1: Kategorisierung der Denominationen

Kategorie Denomination n w %
1 AP oder ,AEW* 34 38%
2 ,SP“ oder ,,SE“ 1 0%
3 LAP“ oder ,AEW*“ UND ,mit dem Schwerpunkt*, 18 77%

sunter Beriicksichtigung® etc.
4 ,SP“ oder ,SE“ UND , mit dem Schwerpunkt*, 0 0%
sunter Berticksichtigung® etc.
5 LAP“ oder ,AEW*“ UND ,,und® 10 40%
,SP“ oder ,SE“ UND ,und* 1 0%
LEW“ UND ,,und“/ ,,mit dem Schwerpunke ,AP* 5 60%
oder ,AEW*“ oder ,,SP*
8 LEW“ UND ,und“/,mit dem Schwerpunkt* vielleicht 42 45%
AEW
9 LEW“ UND ,,und“/,mit dem Schwerpunkt* ist 87 59%
definitiv nicht AEW
10 enthilt/klingt nach AEW 21 57%
11 Teil einer ,Arbeitsgruppe®/“Arbeitsbereichs“/“Abteilung® 18 50%
etc. AP/AEW
12 JAllgemeine Bildungswissenschaft® 11 45%
oder ,Bildungswissenschaft” ohne alles
13 SEW* oder ,,P“ ohne alles 22 64%
14 JAllgemeine“ UND ,,Systematische“ EW/PAD 1 100%

Gut zu erkennen sind zunichst die ,puristischen® Denominationen, die schlicht ,Allgemeine
Erzichungswissenschaft® oder ,Allgemeine Pidagogik® oder, synonym dazu, ,Systematische Er-
zichungswissenschaft’ oder ,Systematische Pidagogik heifSen, oder, auch das kommt ein Mal
vor, die ,Allgemeine’ und ,Systematische’ Pidagogik genannt werden. Diese drei Kategorien
(in Tabelle 1 Zeilen 1, 2 und 14) haben wir in der Gruppe A ,Allgemeine Erziehungswissen-
schaft im engsten Sinne' zusammengefasst, und derer gibt es insgesamt 36 Stiick. Ebenfalls
gut zu erkennen sind Denominationen, die mit ,Allgemein‘ anfangen und dann erginzt oder
,beschwerpunktet® werden, also z.B. ,Allgemeine Erzichungswissenschaft mit dem Schwer-
punkr Bildungstheorien® oder ,Allgemeine Erzichungswissenschaft #nd Historische Bildungs-
forschung. Insgesamt gibt es davon 29 weitere Professuren, diese Kategorien haben wir in
der Gruppe B ,Allgemeine Erziechungswissenschaft im engeren Sinne‘ zusammengefasst (in
Tabelle 1 Zeilen 3 bis 6). Wir haben auflerdem erfasst, wie diese Denominationen dann im
Einzelnen fortgesetzt werden (vgl. Tab. 2).

doi.org/10.35468/6138-01
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Tab. 2: Denominationen der Gruppe B

AEW/AP/SEW/SP mit dem Schwerpunkt/und...
Denominationsfortsatz Anzahl

~

Historische ...

Bildungstheorie/Theorie der Bildung

Erzichungs- und Sozialisationsforschung

Bildungsforschung

Methodologie der Bildungsforschung

Pidagogische Anthropologie

Kindheitsforschung

Erziehung, Politik und Gesellschaft: Erziehung und Migration

Frithpidagogik
Gesundheitsbildung
Allgemeine Didaktik
Geschlechterforschung

Heilpidagogik

qualitative Forschungsmethoden

Schulentwicklung

Natur- und Umweltwissenschaften

Medienpidagogik

Grundlagen der Erziehungswissenschaft

—_ == === === === === w

Allgemeine Pidagogik

Die letzte Gruppe, die am disziplindren Gattungsbegriff des ,Allgemeinen® gut zu erkennen
ist, wird gebildet durch Denominationen, die mit ,Erziehungswissenschaft® anfangen und
dann mit ,Allgemeiner Erziechungswissenschaft® authoren (z. B.: \Erziehungswissenschaft mit
dem Schwerpunkt Allgemeine Erziehungswissenschaft und Theorien der Bildung’); davon
fanden wir insgesamt 5 Stiick, wir nennen diese Gruppe C ,Allgemeine Erziehungswissen-
schaft im weiteren Sinn‘ (in Tab. 1 Zeile 7).

Diese drei Gruppen haben gemeinsam, dass sie sich auf einen Gattungsbegriff zuriickfithren
lassen, der gut zu erkennen ist, aber natiirlich ist die denominationale Lage an sich nicht so
einfach und unsere Gesamtliste endete nicht an diesem Punkt. Wir erfassten iiber diese ein-
fach zu erkennenden Denominationen hinaus auch solche, die mit ,Erziehungswissenschaft’
beginnen und dann etwas ausfiihren, das — je nach Perspektive — irgendwie nach AENY klingt
(das sind 42), z.B. ,Erziechungswissenschaft, insbesondere Theorien der Bildung und Erzie-
hung’, solche, die auf Gattungsbegriffe ganz verzichten, aber Gegenstandsbereiche nennen,
die irgendwie nach AEW klingen (das sind 21), z. B. ,Pddagogische Anthropologie’, solche, die
einer inneren organisationalen Logik folgend selbst gar nicht oder indifferent benannt sind,
aber Teil einer universitiren Einbeit namens ,Allgemeine Erziehungswissenschaft® sind (das
sind 18). Dariiber hinaus erfassten wir die Denomination ,Bildungswissenschaft’ ohne weitere
Spezifikation (11) und solche Denominationen, die einfach nur ,Erzichungswissenschaft® oder
,Pidagogik’ heifSen, und hinter denen sich vermutlich vieles verbergen kann (22).

doi.org/10.35468/6138-01



Allgemeine Grenzen und Grenzen des Allgemeinen

Wir ziehen uns im weiteren Verlauf des Textes auf den Gattungsbegriff zuriick und gehen nicht
weiter darauf ein, was in diesen eher uniibersichtlichen Kategorien vielleicht oder vielleicht auch
nicht stattfindet. Das unserer Ansicht nach mitunter gréfite Problem aber, nimlich die Deno-
minationen, die ,irgendwie’ nach AEW klingen — aber eben nicht so heiflen — wollen wir kurz
niher ausfiihren. Wir meinen damit Denominationen, die begrifflich oder systematisch oder
funktional recht nahe an dem zu sein scheinen, was (vielleicht) relativ konsensual als Gegenstand
der AEW bezeichnet werden kann. Wir treffen dabei aber auch auf Denominationen, bei denen
die Einigkeit dariiber, ob es sich um ,Allgemeine‘ Bezugspunkte handelt, abnimmt, bei denen es
strittiger und disziplinpolitisch aufregender wird (vgl. Tab. 3).

Tab. 3: Denominationen der Kategorien 8 & 10

Kategorien 8 & 10| vielleicht AEW?

Denomination, z. B.

Theorie und Geschichte von Erziehung und Bildung

Bildung und Sozialisation

EW mit dem Schwerpunke historisch-systematische und vergleichende Erziehungswissenschaft

Erzichungs- und bildungswissenschaftliche Grundlagenforschung

EW, insbesondere Bildungs- und Erzichungstheorie sowie philosophische Grundlagen

EW, insbesondere systematische Pidagogik

EW mit dem Schwerpunkt Theorie der Bildung und Erzichung
EW mit dem Schwerpunket: Erziehung, Politik und Gesellschaft
EW mit Schwerpunkt Erziechung und Bildung in der Migrationsgesellschaft

EW mit dem Schwerpunkt Bildung und Ungleichheit

Bildungs- und Transformationsforschung

Theorie der Erziehung und Erzichungswissenschaft

EW mit dem Schwerpunke soziokulturelle Bedingungen von Erzichung und Bildung

EW mit dem Schwerpunkt Geschlechterforschung

EW und pidagogische Interaktionsforschung

Empirische Bildungsforschung und Bildungstheorie

EW mit dem Schwerpunkt Historische Erziechungs- und Bildungsforschung

EW mit dem Schwerpunkt Methoden der Bildungsforschung

Die mit dieser Tabelle einhergehenden Probleme rufen wir spiter erneut auf; zunichst aber
kehren wir zuriick zum Gattungsbegriff und stellen zusammenfassend folgendes fest: In
Deutschland, Osterreich und der Schweiz treffen wir im Jahr 2022 iiber die Erhebung der
Denominationen iiber die Hochschul-Webseiten

e auf 36 Denominationen, die Allgemeine/Systematische Erziehungswissenschaft oder Allge-
meine/Systematische Pidagogik genannt werden,

e auf weitere 29 Denominationen, die mit Allgemeine/Systematische Erzichungswissenschaft
oder Allgemeine/Systematische Pidagogik beginnen und dann mit einer Erginzung oder
einem Schwerpunkt weitergehen,

* und auf 5 Denominationen, die Erzichungswissenschaft mit dem Schwerpunkt Allgemeine/
Systematische Erziehungswissenschaft oder Allgemeine/Systematische Pidagogik benennen.

doi.org/10.35468/6138-01
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Von diesen insgesamt 70 Professuren entfallen 64 auf Deutschland und verteilen sich auf
44 Standorte. Es gibt also — dieser Denominationslogik folgend — Standorte, an denen kei-
ne entsprechende Denomination vorhanden ist, und Standorte, an denen gleich mehrere
Denominationen dieser Art anzutreffen sind. Wenn man auf die Daten des Datenreportes
zuriickgreift, stellt man auflerdem fest, dass zwar an 64 Standorten in Deutschland erzie-
hungswissenschaftliche Hauptfachstudienginge veranstaltet werden und an insgesamt 73
Standorten Lehrer:innenbildung stattfindet, aber — mit Blick auf unsere Daten — lediglich
an 44 Standorten eine einschligig an ihrer Denomination zu erkennende AEW vorhanden
ist. Mit Blick auf die Standortverteilung wird aber mindestens noch ein weiteres Phinomen
auffillig: Nirgendwo ballt sich die AEW so wie in Baden-Wiirttemberg, genauer: an den
Pidagogischen Hochschulen Baden-Wiirttembergs. Insgesamt 19 von 64 Professuren fiir All-
gemeine Erzichungswissenschaft befinden sich in Baden-Wiirttemberg, 14 dieser 19 an den
Pidagogischen Hochschulen. Das ist, wenn nicht merkwiirdig, so doch bemerkenswert.
Wir wollen diesen kurzen Einblick in unseren Basisdatensatz in drei kurzen, unserer Mei-
nung nach aber wichtigen Punkten zusammenfassen.

Diskussionswiirdig scheint erstens die Rolle dessen, was wir hier Gattungsbegriff genannt
haben, also die Rolle der distinkten Bezeichnung ,Allgemeine Pidagogik® oder ,Allgemeine
Erziehungswissenschaft' als einer Grenzmarkierung neben vielen weiteren. Wir konnen nicht
von einem Verschwinden dieses Gattungsbegriffes sprechen, weil wir keine Vergleichsdaten
zu einem wie auch immer gearteten ,Frither® haben, aber wir kdnnen mindestens den begriin-
deten Verdacht hegen, dass auch dort, wo nicht explizit Allgemeine Erzichungswissenschaft
oder Allgemeine Pidagogik drauf steht, trotzdem Allgemeine Erzichungswissenschaft oder
Allgemeine Pidagogik irgendwie ,mitgemeint ist, und die Frage wire, warum im Bereich von
Denominationen auf diese vermeintlich distinkte Bezeichnung verzichtet wird. Eine weitere
Frage wire, ob dieser Effekt auch in anderen Teildisziplinen der Erzichungswissenschaft oder
in den Nachbardisziplinen zu beobachten ist; das konnen wir hier nicht beantworten.

Wenn wir den Gattungsbegriff andererseits kategorisch ernst nihmen und damit unterstellen
wiirden, dass die Denomination ein notwendiges Indiz fiir das am Ort befindliche wissen-
schaftliche Profil darstellt, miissten wir zweitens feststellen, dass etwa 1/3 aller Standorte,
die Hauptfachstudienginge der Erzichungswissenschaft anbieten, heute ohne Allgemeine
Erziehungswissenschaft oder Allgemeine Pidagogik auskommen, und dass mit nur leichter
dramaturgischer Ubertreibung fast die Hilfte aller Standorte, an denen Lehrer:innenbildung
stattfindet, ebenfalls auf Allgemeine Erzichungswissenschaft oder Allgemeine Pidagogik ver-
zichten kénnen, wollen und/oder miissen. Wir miissten — unter anderem mit sorgenvollem
Blick auf das Kerncurriculum Erziechungswissenschaft — dann dariiber diskutieren, wie wir
das finden.

Vor diesem Hintergrund sollte man drittens iiber die ,Gallischen Dérfer der Allgemeinen Er-
zichungswissenschaft oder Allgemeinen Pidagogik sprechen, also die pidagogischen Hoch-
schulen in Baden-Wiirttemberg. Fast % aller Allgemeinen Erzichungswissenschaftler:innen
bundesweit sind dort anzutreffen, das allein begriindet dieses Diskussionsinteresse; interes-
sant ist dieses Ergebnis aber auch deshalb, weil es dem vermeintlichen Trend an Universici-
ten, die Allgemeine Erziehungswissenschaft/Piadagogik im Rahmen der Lehrer:innenbildung
mehr und mehr in den Hintergrund zu dringen, diametral zu widersprechen scheint.

doi.org/10.35468/6138-01



Allgemeine Grenzen und Grenzen des Allgemeinen

2 Konstruktions- und Konstitutionsprobleme
des/der Allgemeinen

Wir hatten angekiindigt, mit diesem Teilprojekt zu Denominationen der AEW disziplinire
Grenzzichungsprobleme rund um die Frage, was im Allgemeinen (nicht) mit Allgemein ge-
meint sein konnte, gesammelt sichtbar zu machen; diese Formulierung verschleiert allerdings
in gewisser Hinsicht das eingangs skizzierte, dieser Intention vorgelagerte Grundproblem aller
am Forschungsprozess Beteiligten, eigentlich nicht so recht identifizieren zu kénnen, was die
JAllgemeine Erzichungswissenschaft® eigentlich #sz, also ,,iiber die Nennung von einzelnen Akti-
vititen hinaus die relevanten Gravitationszentren® (Fuchs, 2022, S. 12) zu benennen, an denen
man ,die’ ,Allgemeine Erzichungswissenschaft® erkennt, und das jenseits der Normativicit des
faktisch Gegebenen z. B. im Rahmen von organisationalen und institutionellen Parametern wie
Fachgesellschaften (vgl. ebd., S. 9-12), vereinzelten Selbstbeschreibungen (vgl. Baader, 2022,
S.20-21) oder Studiengingen (ebd., S. 22-24; vor allem aber Grunert, 2022). Es ist nicht nur
im Bereich der Studiengangsentwicklung keine ,.einheitliche Sichtweise darauf, was AEW sein
kann®“ (Grunert, 2022, S. 29) festzustellen, aufler vielleicht, dass sie ,,sich nicht den anderen,
jeweilig an pidagogischen Handlungsfeldern orientierten Teildisziplinen ... zurechnen ldsst*
(Ricken, 2010, S. 16, zitiert nach Grunert, 2022, S. 29). Zwar lisst sich diese Grenzzichung —
ebenso wie andere vorstellbare — dann als ,,Aushandlung eines Eigenen mit einem Anderen ...,
als Konstruktionsleistung und soziale Praktik von Prozessen der Grenzbearbeitung® (Kondrat-
juk, 2022, S. 44) in den Blick nehmen, als ,,Spannungsfeld zwischen SchlieSung und Oﬁnung“
(Feldmann, Rieger-Ladich, Vof§ & Wortmann, 2022, S. 71) beschreiben oder ganz konkret
als Praxis der Unterbrechung (vgl. Otterspeer in diesem Band) beobachten — immer bleibt die
Frage, was das Allgemeine, die Allgemeine denn eigentlich ist doch abhingig von spezifischen
Indizien, von Spiegelungen in bestimmten Quellen und Datensitzen, die die AEW zu einem
bestimmten Zeitpunke und innerhalb eines bestimmten Kontextes abbilden.
Denominationen kombinieren in gewisser Hinsicht eine institutionelle Perspektive mit we-
nigstens dem Verdacht einer akteursbezogenen oder gar praxeologischen Perspektive insofern,
als man davon ausgehen konnte, dass AEW das ist, was ,passiert’, wenn Professor:innen mit
entsprechender Denomination Erziehungswissenschaft ,machen’. Das ist einerseits irgendwie
richtig und andererseits furchtbar falsch, weil es ausblendet, dass es — wir formulieren es der
besseren Lesbarkeit halber ganz basal — erstens Professor:innen mit ,allgemeiner” Denomi-
nation gibt, die (vielleicht) nichts ,machen’, was andere Professor:innen als Bezugsfeld der
AEW als allgemein genug betrachten wiirden; dass es zweitens Professor:innen mit nicht-all-
gemeiner Denomination gibt, die sich ;hauptberuflich® Themenfeldern der AEW zuwenden;
dass es drittens vermessen wire, sich lediglich auf die Beobachtung von Professor:innen zu
beschrinken, und die Rolle der zahlenmiflig iiberlegenen Mitarbeiter:innen im akademi-
schen Mittelbau dabei auszublenden (vgl. Wittig & Weif$, 2022); und dass es viertens eben
nicht unproblematisch sein diirfte, sich lediglich am Gattungsbegriff ,Allgemeine Pidagogik’
oder ,Allgemeine Erziechungswissenschaft® zu orientieren, wenn die denominationale Praxis
(als Vergabepraxis der Denominationen bei Ausschreibungen) an den Universititen doch
(inzwischen?) eine andere zu sein scheint (vgl. Mathias & Vogel in diesem Band).

Auf unserer Tagung zum Thema ,All|gem|einsam|e Erziehungswissenschaft®, die 2022 in
Weimar stattgefunden hat und auf der der vorliegende Band beruht, hatten wir nicht nur
das Gliick, unsere eigenen, jeweils fragmentarischen Empirien mit weiteren Beitrigen von
Cornelie Dietrich, Lasse Clausen und Lisa-Katharina Heyhusen, Milena Feldmann, Markus
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Rieger-Ladich, Carlotta Voff und Kai Wortmann, Miriam Mathias und Peter Vogel sowie
Norbert Ricken zu bereichern, sondern auch live und vor Ort ein diskussionsfreudiges, a/lge-
meines Publikum zu konfrontieren. Dieses Publikum haben wir im Anschluss an die Tagung
dazu aufgefordert, sich mit eigenen Beitrigen an dem geplanten Tagungsband zu beteiligen.
Wir freuen uns, dass Christiana Bers, Florian Dobmeier, Sebastian Engelmann, Norbert Me-
der und Sabrina Schenk diesem Aufruf gefolgt sind und damit eine Diskussion bereichern,
die weit davon entfernt ist, abgeschlossen zu sein. Entgrenzung ist ein aktuelles Problem der
Disziplin (vgl. Biinger & Jergus, 2021), und es ist mit Blick auf die Allgemeine Erziechungs-
wissenschaft keines, das man vernachlissigen sollte — jedenfalls dann nicht, wenn man sich
der Erziechungswissenschaft im Allgemeinen und der Allgemeinen Erziehungswissenschaft im
Besonderen besonders verbunden fiihlt.
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,Bildungsperspektiven‘.
Die Allgemeine Erziechungswissenschaft
im Spiegel ihrer Publikationen

1 Einleitung

Wissenschaft — auch die Allgemeine Erziechungswissenschaft — konstituiert sich zu einem
wesentlichen Teil iiber ihre kommunikative Praxis, die sich vor allem in Publikationen als
einem zentralen Medium disziplinirer Kommunikation niederschligt. Eingebettet in den an
fritherer Stelle explizierten Projekt-/Forschungs-Zusammenhang (vgl. Vogel in diesem Band)
wird im Folgenden analysiert, wie sich die (Daten-)Lage der Allgemeinen Erziechungswissen-
schaft im Spiegel ihrer Publikationen darstellt. Nach einer knappen theoretischen Rahmung
unseres Vorgehens stellen wir den zugrundeliegenden Datensatz und das methodische Vor-
gehen vor. Schwerpunkt des Beitrages bildet die Prisentation ausgewihlter Ergebnisse dieser
Untersuchung. Die Reflexion des eigenen Vorgehens sowie ein Ausblick auf Anschlussmog-
lichkeiten des Vorgestellten schlieffen die Untersuchung ab.

2 Theoretischer Rahmen und methodisches Vorgehen

Dem Beitrag liegt ein Disziplinverstindnis zugrunde, welches den ,hinreichend homogenen
Kommunikationszusammenhang von Forschern — eine ,scientific community™ (Stichweh,
1994, S. 17) als ein zentrales Moment von Disziplinen im Wissenschaftssystem kennzeich-
net. Dies gilt fiir die Allgemeine Erzichungswissenschaft als eine Teil-Disziplin gleichermafien.
Entsprechend setzen wir die dieser Teildisziplin zurechenbaren Publikationen als ein zentrales
Medium der diszipliniren Kommunikation in den Mittelpunkt unserer Untersuchung: ,Die
Publikation ist das kommunikative Basiselement im Wissenschaftssystem, durch das sich der
disziplinire Kommunikationsprozef§ erzeugt und reproduziert” (Keiner, 1999, S. 18). Unser
Vorgehen schliefft damit an eine Vielzahl bereits publizierter Untersuchungen aus dem Be-
reich erziehungswissenschaftlicher Wissenschaftsforschung an (vgl. dazu die Schriftenreihe
,Beitrige zur Theorie und Geschichte der Erzichungswissenschaft” der Kommission Wissen-
schaftsforschung der DGfE'). Unser Anliegen bzw. die Fragen der vorliegenden Untersuchung
lauten: Welche quantifizierenden Aussagen lassen sich iiber das Bild der Allgemeinen Erziehungs-
wissenschaft im Spiegel ihrer Publikationen treffen? Sind Kernbegriffe oder Gruppen von Begrif-
fen, Themen o.G. identifizierbar, die fiir die Allgemeine Erziehungswissenschaft typisch oder ggf-
einschligig sind? Lassen sich Publikationen der Allgemeinen Erziehungswissenschaft als solche, also
als Publikationen der Allgemeinen Erziehungswissenschaft, charakterisieren? Um diese Fragen zu
beantworten, haben wir die Publikationen all jener Professor:innen erhoben, die wir anhand

1 https://www.dgfe.de/sektionen-kommissionen-ag/sektion-2-allgemeine-erziehungswissenschaft/kommission-
wissenschaftsforschung/schriftenreihe-der-kommission
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ihrer Denominationen fiir unser Forschungsprojekt als relevant identifiziert haben (vgl. Vogel
in diesem Band).

Unsere Auswertungen stiitzen sich auf methodologische Uberlegungen des distant reading (Mo-
retti, 2000) bzw. von macroanalysis (Jockers, 2013). Entsprechend bedienen wir uns bewihrter
Mittel der Quantitativen (Text-)Analyse (Schoch, 2017), wobei wir hier insbesondere auf Wor-
thiufigkeiten (vgl. Archer, 2009) sowie keyword-Analysen (vgl. Rayson, 2012) zuriickgreifen.

3 Datensatz

Quelle fiir unseren Datensatz ist die FIS Bildung Literaturdatenbank? bzw. der Such- und
Nachweisraum des Fachportal Pidagogik, der als zentrale Plattform fiir Literaturrecherchen in-
nerhalb der Erziehungswissenschaft zu betrachten ist und im Mirz 2022 beinahe eine Million
Nachweise enthielt (Diagramme zur FIS Bildung Literaturdatenbank Stand Mirz, 2022). Als
Auswahlkriterium der Autor:innen gilt der im Projektkontext bestimmte Personenkreis (vgl.
Vogel in diesem Band). Die hier zusammengefassten Professor:innen lassen sich durch ihre
Denominationen der Allgemeinen Erziehungswissenschaft zuordnen. Extrahiert wurden auf
FIS Bildung nachgewiesene Publikationen, die sich fiir die entsprechenden Professor:innen
im Zeitraum von 2012 bis 2021 (= 10 Jahre) finden lieSen. Mittels der von FIS Bildung an-
gebotenen Export-Funktion wurde so fiir jede Person eine der Maschinenlesbarkeit dienliche
*.csv-Datei (comma-separated values) erstellt, die zusammengenommen die Datengrundlage
unserer Analysen bilden®. Von den nachgewiesenen Publikationen wurden fiir die Auswertung
beriicksichtigt: die Kategorien Tize/ (einschliefllich Uncertitel), Schlagworte und Publikationsor-
te'. Des Weiteren ist fiir die folgenden Analysen zu bedenken, dass FIS Bildung als Kooperati-
onsverbund die Daten selbst aus anderen dokumentierenden Einrichtungen zusammenfasst, so
dass etwa die Verschlagwortung nicht vereinheitlicht oder standardisiert erfolgt und vorliegt.
Dem geschilderten Projektrahmen folgend, sind die Analysen und Ergebnisse an einigen Stel-
len nach den erlduterten Kategorien sortiert, in die wir die professoralen Denominationen
unterteilt haben (vgl. Vogel in diesem Band).

Die Zusammenstellung der Datengrundlage folgte einer wissenschaftspraktischen Recherche-
Logik: Einerseits erscheint uns die Tatsache, dass nicht fiir alle Professor:innen mindestens eine
Publikation verzeichnet ist, naheliegender Weise héchst unplausibel (um nicht zu sagen unméog-
lich). Da es sich andererseits bei FIS Bildung jedoch um die relevanteste fachlich-infrastrukturell
begleitete Anlaufstelle fiir Literaturrecherchen der Erziehungswissenschaft handelt, verhalten
sich unsere Analysen kongruent zu Rechercheergebnissen von Interessent:innen an Literatur der
Allgemeinen Erziehungswissenschaft: Auf FIS Bildung nicht nachgewiesene Texte werden we-
niger wahrscheinlich bei der Recherche von Interessierten aufgefunden und entsprechend we-
niger beriicksichtigt. Unser Datensatz teilt damit gewissermafien die Schwichen der allgemein-
erzichungswissenschaftlichen Alltagspraxis der Literaturrecherche in der fiir diese Teildisziplin
grofSten Datenbank.

2 https://www.fachportal-pacdagogik.de/literatur/produkte/fis_bildung/fis_bildung.html; hier inklusive der zu-
sitzlich verfiigbaren und standardmifig bei der Suche aktivierten Datenquellen.

3 Der untersuchte Datensatz steht unter https://doi.org/10.21249/DZHW:eduscience:1.0.0 im Forschungsdaten-
zentrum des DZHW zur Verfiigung; ebenfalls dort findet sich das fiir Auswertungs- und Visualisierungszwecke
zur Anwendung gekommene R-Skript: https://doi.org/10.21249/DZHW:erdmann2024:1.0.0.

4 Mangels hinreichender Verfiigbarkeit aller Volltexte kénnen wir dariiber hinaus keine fiir unsere Fragestellung
sinnvolle (i. S.v. in irgendeiner Weise fiir den Gesamtdatensatz reprisentative) Analyse vornehmen.
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Fiir 176 von 184 Personen ist mindestens eine Publikation auf FIS Bildung nachgewiesen.
Insgesamt haben wir 2.813 Publikationen untersucht. In die Gruppen (,Codes“) A bis C, die
wir besonders in den Blick nehmen, fallen dabei 1.349 Publikationen (Tab. 1).

Tab. 1: Anzahl der Personen (n) und Publikationen im Datensatz sortiert nach Kategorie
unter Ausweisung weiblich gelesener Personen.

n mit nachgewiesener Anzahl
Code Denomination n (9) Publikation Publikationen
A AEW im engsten Sinn 36 (39%) 36 670
B AEW im engeren Sinn 29 (62%) 29 598
C AEW im weiteren Sinn 5 (60%) 5 81
X 70 (50%) 70 1.349
D Diskuss%ons.wﬁrdige 114 (529%) 106 1464
Denominationen
> 184 (51%) 176 2.813

Zur Beschreibung des Datensatz mittels deskriptiver Analysen lassen sich die Lage- und
Streuungsmafle zur Anzahl der Publikationen je Person in den Kategorien nutzen (Abb. 1).
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Abb. 1: Verteilung der Publikationen pro Person nach Kategorie als Boxplot.
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Unterschiede zwischen den Kategorien lassen sich weniger am Median® als vielmehr anhand
der Streuung der Anzahl der Publikationen je Kategorie® erkennen. Vor allem einzelne Aus-
reiflerwerte in den Kategorien B und D mit iiber 80 Publikationen, die auf FIS Bildung zu

finden sind, fallen hier auf.

4 Publikationsorte

Unter Publikationsorten erfassen wir nur die unterschiedlichen Fachzeitschriften, in denen
Publikationen in Form von Zeitschriftenbeitrigen erschienen sind. Publikationsorte von
Monografien und damit Verlagen sind dementsprechend nicht gemeint. Insgesamc trifft eine
Publikation als Zeitschriftenartikel auf 40,6% der Gesamtpublikationen zu, gleichwohl sich
im einzelnen Unterschiede zwischen den Kategorien A bis D zeigen (Tab. 2).

Tab. 2: Anteil von Publikationen, die in Zeitschriften erschienen sind.

n mit nachgewiesener Anzahl Publika- davon in

Code Denomination n (%) Publikation tionen Zeitschr.
AEW 268

A im engsten Sinn 36 (39%) 36 670 (40,0%)
AEW 232

B im engeren Sinn 29 (62%) 29 598 (39,4%)
AEW 20

C im weiteren Sinn 5 (60%) 5 81 (24,7%)
20

> 70 (50%) 70 1.349 (38 55%)

b
Diskussions- 623
D wiirdige 114 (52%) 106 1464 42.6%

Denominationen (42,6%)

184 1.143

> (51%) 176 2813 (40,6%)

Auf den folgenden Abbildungen (Abb. 2-6) ist die relative Haufigkeit (auf der x-Achse) der je-
weiligen Zeitschriften als Publikationsort (auf der y-Achse) je einzelner Kategorie im Vergleich
zum Durchschnitt aller Kategorien A bis D (inkl. der ausgewiesenen) abgebildet”. Damit ldsst
sich erkennen, welche Zeitschriften fiir eine bestimmte Kategorie gemessen an der relativen Pub-
likationshiufigkeit die bedeutsamste ist (absteigend sortiert nach der relativen Hiufigkeit fiir die
ausgewiesene Kategorie) und inwieweit diese Bedeutung (relative Hiufigkeit) vom Durchschnitt
des gesamten Korpus abweicht.

N

Der Median wird durch den Querstrich in den Boxen angezeigt.

6 Die Boxen sind eingegrenzt durch den Interquartilsabstand und enthalten jeweils 50% der Daten, Punkte zeigen
Ausreiflerwerte an, die Linge der Antennen sind am 1,5-fachen Interquartilsabstand orientiert, aber mittels der
vorfindlichen Werte bestimmt.

7 Fiir eine hohere Aussagekraft der quantitativen Befunde wurden die teilweise unterschiedlichen Schreibweisen der

Zeitschriften-Titel im Sinne einer Verdichtung einheitlich kleingeschrieben, um Punktierung bereinigt und ohne

,Untertitel* (z. B. nach einem Doppelpunkt) betrachtet.
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Abb. 2: Die 20 (relativ) hiufigsten Zeitschriften der Kategorie A (schwarz) im Vergleich zu ihrer relativen Haufigkeit

sortiert nach Haufigkeit in Kategorie B

im Gesamtkorpus (grau).
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Abb. 3: Die 20 (relativ) hiufigsten Zeitschriften der Kategorie B (schwarz) im Vergleich zu ihrer relativen Haufigkeit

im Gesamtkorpus (grau).

Kategorie A (Abb. 2) publiziert im Durchschnite hiufiger als der Rest des Datensatzes in
der Zeirschrift fiir Pidagogik (ZfPid) und der Vierteljahrsschrift fiir wissenschafiliche Piidagogik
(VwP), aber unterdurchschnittlich hiufig z.B. in der Zeizschrift fiir Erziehungswissenschaft
(ZfE) und der Pidagogischen Rundschau (PR).

In Kategorie B (Abb. 3) tauchen die VP ebenso wie die ZfPid — diese allerdings unter-
durchschnittlich hiufig — auf den vorderen Ringen auf, im Gegensatz zur Kategorie A fillt
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hier jedoch gemessen an den Zeitschriftentiteln ein stirkerer Bezug zum Handlungsfeld
Schule auf (durch die Zeitschriften Zeitschrift fiir Grundschulforschung, Schulverwaltung und
Jahrbuch der Schulentwicklung). Weiterhin stellen hier kindheitsbezogene Zeitschriften eine
Auflilligkeit im Vergleich zu Kategorie A dar: Hier finden sich mit der Zeirschrift fiir Grund-
schulforschung, Diskurs Kindheits- und Jungendforschung, Welt des Kindes oder Child Indicators
Research Publikationsorte, die mit Ausnahme der Zeitschrift Diskurs Kindheits- und Jugend-
Jforschung in Kategorie A gar nicht unter den 20 hiufigsten Zeitschriftentiteln auftauchen.
Kategorie C (Abb. 4) stellt hier insofern eine Ausnahme dar, als aufgrund der geringen Gro-
e dieses Teilkorpus® insgesamt iiberhaupt nur 11 Zeitschriften als Publikationsorte auszu-
machen sind, in denen Beitrige erscheinen. Entsprechend fillt auch die relative Hiufigkeit
héher aus als bei den anderen Zeitschriften, da sich alle Publikationen auf ein wesentlich ge-
ringeres Spektrum an Zeitschriften verteilen®. Auch hier fillt auf, dass wie bereits in Kategorie
A die VwP, die ZfPid und die Erziehungswissenschaftliche Revue (ER) die drei ersten Plitze in
der Rangfolge der relativen Hiufigkeit belegen.

vierteljahrsschrift fur wissenschaftliche padagogik [ ]
zeitschrift fur padagogik L J
erziehungswissenschaftliche revue - L J

padagogische korrespondenz -

journal of educational change -
gemeinsam leben -

forum wissenschaft 4

comparative education -

british journal of sociology of education -

bildung und erziehung 4

sortiert nach Haufigkeit in Kategorie C

adult education quarterly
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relative Haufigkeit

Abb. 4: Die 11 Zeitschriften der Kategorie C (schwarz) im Vergleich zu ihrer relativen Hiufigkeit im Gesamtkorpus
(grau)

Die Publikationsorte der Kategorie D (Abb. 5) werden ebenfalls von der ZfPid angefiihrt,
hier allerdings wie schon in Kategorie B unterdurchschnittlich hiufig. Diese Kategorie zeich-
net zudem den Zeitschriftentiteln folgend ein starker Fokus auf Schule und Unterricht aus.
Insgesamt zeigt sich an den grauen Punkten aller Abbildungen bzw. an der Gesamtiibersicht
(Abb. 6), dass die hdufigsten Publikationsorte fiir die Allgemeine Erzichungswissenschaft die
ZfPiid, die ER und die VwP sind. Hier ist bemerkenswert, dass die ZfPid zwar mit deutlichem
Abstand die Publikationsorte dominiert, zugleich jedoch selbst mit diesem ersten Rangplatz
auf lediglich rund 9% der gesamten Publikationsorte kommt. Hinter der VwP auf Rang-
platz 3 liegen alle Werte unter 3 %, was fiir ein relativ heterogenes Feld der Publikationsor-
te spricht. Die Erziehungswissenschaft ist ausschliefSlich in Kategorie A tiberdurchschnittlich
hiufig (und auf Rangplatz 4) zu finden. Hier lief3e sich die Frage stellen, ob die Allgemeine
Erziehungswissenschaft im engsten Sinne (unserer Nomenklatur folgend) die Mitteilungen
im Organ der Fachgesellschaft im Vergleich mit den Kategorien B bis D dominiert.

8 Fiir die Darstellung der Ergebnisse ist hier entsprechend die verinderte Einteilung der x-Achse zu beachten.
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zeitschrift fur padagogik 4
erziehungswissenschaftliche revue 4
zeitschrift fur grundschulforschung 4
zeitschrift fur erziehungswissenschaft 4
unterrichtswissenschaft 4
vierteljahrsschrift fur wissenschaftliche padagogik 4
zeitschrift fur bildungsforschung 4
journal for educational research online -
die grundschulzeitschrift 4
erziehungswissenschaft -

empirische padagogik 4

bildung und erziehung

padagogische rundschau

diskurs kindheits- und jugendforschung -

die deutsche schule 4

sortiert nach Haufigkeit in Kategorie D

zeitschrift fur qualitative forschung 4
theorie und praxis der sozialpddagogik -
schweizerische zeitschrift fur bildungswissenschaften -

psychologie in erziehung und unterricht 4

erziehung & unterricht -

o
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Abb. 5: Die 20 (relativ) hiufigsten Zeitschriften der Kategorie D (schwarz) im Vergleich zu ihrer relativen Hiufig-

keit im Gesamtkorpus (grau)
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Abb. 6: Die 20 (relativ) hiaufigsten Zeitschriften aller Kategorien
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5 Publikationstitel

Die 150 hiufigsten Lemmata’ der Kategorien A, B und C der untersuchten Publikationstitel
als Wortwolke (Abb. 7) bzw. fiir die 15 hiufigsten Lemmata als Tabelle (Tab. 3) offenbaren,
dass das Lemma bildung mit 175 Verwendungen mit Abstand das prigendste fir diese Texte
bzw. Titel ist. Die Kategorie D bleibt aufgrund ihrer Diskussionswiirdigkeit fiir die folgende

Auswertung zugunsten einer anzunehmenden héheren Trennschirfte fir die Allgemeine Er-
zichungswissenschaft zunichst ausgeklammert.
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Abb. 7: Die 150 hiufigsten Lemmata in Publikationstiteln in Kategorien A, B und C

9 Auf ihre Grundform gebrachte Worter; hier zusitzlich in Kleinschreibung, um auch Worter zu erfassen, die nur
aufgrund ihrer Position im Titel grofigeschrieben sind, sonst aber nicht, wie z. B. bei Adjektiven der Fall.
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Tab. 3: Die 15 hidufigsten Lemmata sortiert noch absoluter Hiufigkeit in Publikationstiteln
fiir Kategorien A, B und C

Rangplatz Lemma Hiufigkeit
1 bildung 175
2 pidagogisch 96
3 perspektive 89
4 1. 80
5 pidagogik 61
6 schule 59
7 lernen 58
8 auflage 55
9 kind 51
9 erzichung 51
11 erziehungswissenschaft 50
12 rezension 49
13 bildungsforschung 44
14 education 41
15 empirisch 38

Insbesondere die Benennung der Perspektive Pidagogik bzw. pidagogisch — ob nun explizit
in Verbindung mit dem Wort Perspektive oder nicht — ist ebenfalls auffillig und konnte
darauf hinweisen, dass in den Publikationen der Allgemeinen Erziehungswissenschaft (auch)
Themen verhandelt werden, deren pidagogische Relevanz nicht auf den ersten Blick ersicht-
lich ist und darum einer entsprechenden Rahmung bediirfen. Betrachtungen in pidagogi-
scher Perspektive/ aus Perspektive der Padagogik kénnten in dieser Lesart darauf schlieffen
lassen, dass die Allgemeine Erzichungswissenschaft als ein Umschlagplatz nicht originir pi-
dagogischer Themen fungiert: Indem Themen oder Gegenstinde, die einer offensichtlichen
pidagogischen Relevanz zunichst entbehren, einer entsprechenden Perspektivierung unter-
zogen werden, wird ein Beitrag zu interdiszipliniren Abgrenzungs- und Ubersetzungsfragen
geleistet.

Neben Perspektive fallen auch weniger inhaldich als vielmehr textbeschreibende bzw. zuord-
nende Worter wie /. (in Verbindung mit Auflage bzw. Aufl.) mit 80 oder Rezension mit 49
Fundstellen auf. In Bezug auf 1. bzw. Auflage zeigt sich ein Problem, welches die zugrunde-
liegenden Daten und deren Aufbereitung betrifft: Die in FIS Bildung zusammengefiihrten
Daten enthalten zum Teil die Angabe der Auflage mit in den Untertitel. Hier zeigt sich be-
reits, dass bei einer quantitativen Analyse der Begriffe bzw. Lemmata die Qualitit der Daten
stark zu beriicksichtigen ist und in diesem Fall mit dem Lemma auflage wenig anzufangen
ist, da diesbeziiglich keine aussagekriftigen Ergebnisse fiir Publikationen der Allgemeinen
Erziehungswissenschaft formuliert werden kénnen.

Hinsichtlich rezension verhilt es sich hingegen anders: Die Hiufigkeit dieses Lemmas lsst sich
womdglich als ein Indiz dafiir werten, dass Rezensionen fiir die Allgemeine Erziehungswissen-
schaft eine verhiltnismifig grofle Bedeutung haben. Dies decke sich mit den Befunden zu den
Publikationsorten, in denen die Rezensionszeitschrift Erziehungswissenschaftliche Revue in allen
Kategorien unter den Top 3 Plitzen zu finden ist. Hier miisste noch kontrastierend untersucht
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werden, wie hoch der Anteil an Rezensionen in anderen Teildisziplinen der Erziehungswissen-
schaft ausfillt, um diesen Befund im Gesamtgefiige der Disziplin einordnen zu kénnen.
Dariiber hinaus tauchen aus unserer Sicht weniger exklusiv allgemeinpidagogische bzw. allge-
meinerzichungswissenschaftliche Begriffe bzw. Lemmata wie schule mit 59, lernen mit 58 und
kind mit 51 Belegstellen auf. Auffillig und daher einer eingehenderen Untersuchung wert er-
scheint uns hier neben der Dominanz des Bildungsbegriffs die starke Prisenz des Wortes bzw.
Lemmas Perspekrive, die offensichdich eine gern gewihlte Formulierung in der Allgemeinen
Erziechungswissenschaft darstellt.

Tab. 4: Lemmata, die mindestens viermal in den 5 tokens vor oder hinter dem Lemma ,,per-
spektive“ in Titeln der Kategorien A, B und C genannt werden (n = 15)

Rangplatz Lemma Hiufigkeit
1 bildung 13
pidagogisch

(o]

bildungsforschung

anerkennung

empirisch

auflage

erwachsenenbildung

erzichungswissenschaft

grundlage

lebenslauf

methode

pidagogik

theoretisch

theorie

[N e N K- N Eexl oyl Ho) Wl o)W o)W HeN o) OV ROVIS ROSHE | S}
N G SN SN SN N BN IS SN SN (SN N VL AL B R

verhiltnis

Tabelle 4 basiert auf einer KWIC-Auswertung (key word in context), die eine festgelegte An-
zahl von features bzw. tokens — hier Worter — vor und nach der gesuchten Zeichenkette ausgibt
(fiir die vorliegende Auswertung wurde ein Fenster von = 5 features gewihlt). Insgesamt finden
sich 89 Titel mit dem key word Perspektive bzw. Perspektiven (Lemma perspektive). In der
Tabelle sind Lemmata (keine Satzzeichen) zu sehen, die am hiufigsten Kontexte zum Lemma
perspektive bilden, so z.B. in Formulierungen (Titelausschnitten) wie ,theoretische Perspekti-
ven und Befunde® oder , Theorien, Perspektiven, Deutungsmuster, , Erzichungswissenschaft-
liche Perspektiven auf eine Leerstelle®, , Perspektiven Allgemeiner Pidagogik® usw. Interessant
scheinen diese Formulierungen mit perspektive, weil sie, zumal im Plural, deutlich machen, dass
aus der Allgemeinen Erzichungswissenschaft verschiedene Blickwinkel auf Gegenstinde einge-
nommen werden (kénnen) und diese, so eine Interpretationsmaoglichkeit, als eine unter vielen
Maglichkeiten angeboten werden. Die Perspektiven, die hier von Professor:innen der Allge-
meinen Erziehungswissenschaft benannt werden, lassen sich als sehr unterschiedliche erzie-
hungswissenschaftliche Perspektiven bezeichnen. Die Professor:innen zeigen also verschiedene
Perspektiven aus und innerhalb der Erzichungswissenschaft auf. Auch wenn sie Professor:innen
sind, deren Professur eine allgemein-erziehungswissenschaftliche Denomination hat, werden
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hier nicht notwendigerweise, oder zumindest im Titel nicht explizit benannte Perspektiven ei-
ner Allgemeinen Erziehungswissenschaft vertreten, sondern vielmehr verschiedene erziehungs-
wissenschaftliche Perspektiven angeboten. Es wird die eigene Perspektive fiir andere expliziert
und gleichzeitig eine partikulare Position benannt. Beim Blick auf die hiufigsten Lemmata im
Umfeld des Lemmas perspektive fillt auf, dass mit 8 Fundstellen péidagogisch(e) perspektive(n)
die dominantesten sind. Mit jeweils 5 bzw. 4 Nennungen sind sowohl empirische als auch theo-
retische Perspektiven ebenfalls kennzeichnend fiir die betrachteten Publikationstitel. Diese kon-
nen im Unterschied zu piddagogisch als eine Explikation des methodischen Zugriffs und weniger
als (teil-)disziplindre Perspektive verstanden werden. Zu dieser Interpretation ist allerdings ein-
schrinkend zu erginzen, dass eine allgemein-erziechungswissenschaftliche Perspektive in be-
sonderem Mafle eine theoretische Perspektive ist oder die Allgemeine Erziechungswissenschaft
sich selbst fiir eine theoretische Perspektive stark macht (vgl. Bellmann & Ricken, 2020). Dass
explizit pidagogische Perspektiven — in einer nicht niher spezifizierten Weise — eingenommen
werden, spricht womdglich fiir die Allgemeinheit iiber unterschiedliche Teildisziplinen hinweg,
welche diese Texte der Allgemeinen Erziehungswissenschaft einzunehmen beanspruchen. Ins-
gesamt zeigt sich jedoch kein starkes mengenmifliges Gefille gegeniiber anderen Erginzungen
oder Zusitzen. Vor allem angesichts der wiederkehrenden Abgrenzungsbemiihungen seitens ei-
niger Vertreter:innen der Allgemeinen Erziehungswissenschaft gegeniiber der (v.a. ,quantitativ-
empirischen®) Bildungsforschung tiberrascht hier die Hiufigkeit, mit der das Lemma bildungs-
Jforschung auftaucht — immerhin noch einmal hiufiger als das Lemma erziehungswissenschaft.
Betrachtet man die vollstindigen Titel, in denen Bildungsforschung im Umfeld von + 5 Wor-
tern von Perspektive(n) auftaucht, zeigen sich die folgenden Fundstellen [Hervorhebungen
zur Veranschaulichung, d. Verf.]:

1) , Theorieentwicklung bildungstheoretisch orientierter Biographieforschung oder: Was
sind die Probleme und Perspektiven einer qualitativen Bildungsforschung mit bildungsthe-
oretischem Zuschnitt?“

2) ,Interferenzen. Perspektiven kulturwissenschaftlicher Bildungsforschung. 1. Aufl.

3) ,,Bildung unter Bedingungen kultureller Pluralitit. Perspektiven einer praxeologischen Bil-
dungsforschung.”

4) ,Frithe Bildung als Thema der Bildungsforschung. Entwicklungen und Perspektiven.”

5) ,Entwicklungsorientierte Bildungsforschung. Perspektiven fiir Doktorandinnen und Dok-
toranden. Interview mit Gabi Reinmann.“

Mit Ausnahme des vierten Titels wird expliziert qualifiziert, um welche Bildungsforschung
es sich hier handelt, méglicherweise in Abgrenzung, zumindest jedoch unterscheidbar zur
quantitativ-empirischen Bildungsforschung,.

Da Kategorie D als diskussionswiirdig hinsichdich ihrer Zuordnung zur Allgemeinen Erzie-
hungswissenschaft eingestuft wurde, ist auch hier ein Blick auf die hiufigsten Lemmata fiir
ausschliefllich diese Kategorie lohnend (Abb. 8 bzw. Tab. 5).

Ein Vergleich der zusammengefassten Kategorien A bis C mit Kategorie D zeigen sich unter
den 15 hiufigsten Lemmata eine Gemeinsamkeit hinsichtlich der Rangplitze 1 bis 3, aller-
dings auch folgende Unterschiede (vgl. Tab. 3 und Tab. 5): Wihrend schule und lernen in
Kategorie D anders als in Kategorie A bis C noch vor pédagogik liegen, tauchen die Lemmata
kind und erziehung in Kategorie D unter den Top 15 Wortern gar nicht auf, dafiir allerdings
sozial, kontext und analyse. Umgekehrt taucht weder empirisch, noch bildungsforschung in
Kategorie D auf. Hier bediirfte es weiterfithrender Untersuchungen, um der Frage nachzu-
gehen, inwiefern sich hierin tatsichlich die Diskussionswiirdigkeit der Kategorie D hinsicht-
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lich ihrer trennscharfen Zuordnung zur Allgemeinen Erzichungswissenschaft widerspiegelt,
gleichwohl dieser kleine Ausschnitt diesen Befund nahelegt.

zusammenhang
beobachtung

erziehungswissenschaftlich

bereich migrationshintergrund

jugend

handeln

reflexion
ausve  €rziechungswissenschaft
K = forschung school
= B mathematisch  grundlage
3 El padagoglk bildungsforschung
c @ 3 e Iehram sstudierenden ' ergebnis
(D) hrsg @ = ana ySestudy s theoretisch . 'g
cC = Zvielfalt jpgaarch QU 2 ieh weiterbildung ‘=
E"é‘ schulisch ar'beith 'ér ole €rzie EmgmterkulturellSChuIerIn
—_— gng praxis Seluation — ¥ Unterrld"t bg’;;grféllon =
w = schulinspektionl 3 emotion_ wer befund P s Q@
s 3% gutte 5 blikk educational ©"E D e
i T8 2z KOUSC ethnographischyandel teaching deutsch =2 =
kuITureH S g%digital polltlsch2 qualltatltv forderunganerkennung'ﬁg —F)
= E ; lritik kindheit gestaltung|eprerin o=
lehrkraft offects historisch = W
dhsferrer:z problem competence entwncklung 5.9
qualitét plsa einfiihrung E

=

e DErsp neldtive®, .. empirs

Iehrerb|ldung leh
IStung educat|0nbed|ngung enrer macht

s rezension
:E orgamsauon
g p a a go g I S C verhaltnis zeit hich
grenzefamilie deUtschland —ziional ungleichheit®**“"" e

vergleich grundschule ,ofessionell teacher
herausforderung lehrpersone theorie

|earnmgW|ssenschaftI|ch
inklusion  ganztagsschule geschlecht

Abb. 8: Die 150 hiufigsten Lemmata in Publikationstiteln in Kategorie D

Tab. 5: Die 15 hiufigsten Lemmata sortiert noch absoluter Hiufigkeit in Publikationstiteln

fiir Kategorie D
Rangplatz Lemma Hiufigkeit
1 bildung 159
2 pidagogisch 94
3 perspektive 85
4 schule 70
5 lernen 68
6 1. 59
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Rangplatz Lemma Hiufigkeit
7 pidagogik 49
8 auflage 45
8 unterricht 45
10 erzichungswissenschaft 44
11 sozial 42
12 rezension 40
13 kontext 38
14 education 35
14 analyse 35
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Abb. 9: Distinktive Lemmata in Publikationstiteln der Kategorien A (schwarz) und B (grau)
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Fiir einen diefferenzierten Vergleich der einzelnen Kategorien zeigt Abb.9 eine Wortwolke
der distinktivsten Worter in den Publikationstiteln der Kategorien A und B im Vergleich.
Diese Abbildung zielt ab auf die Frage, welche Worter einer Kategorie im Vergleich mit Wor-
tern aus der jeweils anderen Kategorie am hiufigsten in Titeln dieser Kategorie auftauchen'’.
Fiir Kategorie B ist erneut auffillig, dass hier Lemmata — wie bei den Publikationsorten — in
Bezug auf Kind/Kindheit dominant auftauchen, ebenso wie Begriffe besonders prigend fiir
diese Kategorie sind, die sich im Kontext der Kindheitsforschung verorten lassen, wie etwa
[friihpidagogisch, kindertageseinrichtung und fachkraft. Ahnliches zeigt sich fiir medienpidago-
gische Worter wie medienbildung, medienkompetenz, digital und digitalisierung. Weiterbildung
kénnte dabei fiir beide genannten pidagogischen Felder (Kindheitspidagogik/Pidagogik der
frithen Kindheit und Medienpidagogik) ein relevanter Begriff sein, da gerade in diesen auch
bildungspolitisch in jiingerer Zeit mit Aufmerksamkeit bedachten Feldern Weiterbildungen
der Fachkrifte ein wichtiges Thema sind.

Ein noch differenzierteres Vorgehen besteht darin, die Titel einer Kategorie bzw. deren lem-
matisierte Worter mit Titeln (lemmatisierten Wortern der Titel) aller anderen Kategorien zu
vergleichen.
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Abb. 10: Lemmata, die Publikationstitel der Kategorie A von Titeln der Kategorien B und C unterscheiden. (Le-
schilfe: Die Verwendung von Lemmata der schwarzen Balken ist ebenso typisch fiir diese Kategorie wie
die Nicht-Verwendung von Lemmata der grauen Balken)

Abbildung 10 zeigt die lemmatisierten Worter, welche die Publikationstitel der Kategorie
A von Publikationstiteln der Kategorien B und C unterscheiden. AufFillig ist hier, dass of-
fensichtlich Kategorie A hiufiger religionspidagogische Themen verhandelt, die Nicht-
Verwendung des Lemmas erziehungswissenschaft ist allerdings ebenfalls fir diese Kategorie
kennzeichnend. Fiir Kategorie B (vgl. Abb. 11) zeigt sich, dass — wie bereits bei den Publika-
tionsorten festgestellt — offenbar kindheitsbezogene Themen zumindest im Vergleich zu den

10 Berechnungsgrundlage: pi,k = relative Hiufigkeit eines Worts i in Kategorie k; pk = durchschnittliches Auftreten
(relativ) des Wortes in allen Kategorien; Maximale Differenz von pi,k-pk = Kategorie der Zuordnung.
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anderen Kategorien einen inhaltlichen Schwerpunkt darstellen, ebenso wie professionsbezo-

gene Themen (weiterbildung, fachkrafi)"'.
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Abb. 11: Lemmata, die Publikationstitel der Kategorie B von Titeln der Kategorien A und C unterscheiden. (Le-
sehilfe: Die Verwendung von Lemmata der schwarzen Balken ist ebenso typisch fiir diese Kategorie wie
die Nicht-Verwendung von Lemmata der grauen Balken)

6 Schlagworte

Publikationstitel konnen durch Metaphern, Ironie, Sinnspriiche, Zitate und dergleichen
mehr zustande kommen oder beeinflusst sein und zielen vor allem auf die Aufmerksamkeit
fiir und das Interesse am Text ab. Im Gegensatz dazu dienen Schlagworte in einem informa-
tionswissenschaftlichen Verstindnis der inhaltlichen (Sach-)Erschliefung von (u.a.) Publi-
kationen (Strétgen & Schneider, 2022, S. 87) und lassen damit im besten Fall (anders als
gelegentlich die Publikationstitel) zweifelsfrei Riickschliisse auf den Inhalt publizierter Texte
zu. Fiir die folgenden Analysen gilt es allerdings zu beachten, dass FIS Bildung ein Koopera-
tionsverbund aus 31 dokumentierenden Einrichtungen'? darstellt, von welchen die Schlag-
worte {ibernommen werden. Entsprechend gibt es keine durchgingig konsistenten Vorgaben
fiir die Vergabe von Schlagworten'.

11 Da fiir Kategorie C nur wenige Publikationen im Datensatz enthalten sind und somit fiir Berechnungen kaum
ins Gewicht fallen, stellen sich die Abbildungen fiir Kategorie A und B beinahe spiegelbildlich hinsichtlich der
Nicht- bzw. Verwendung der Lemmata dar.

12 https://www.fachportal-paedagogik.de/literatur/produkte/fis_bildung/kooperationspartner.html

13 Fiir die Auswertungen wurden die Schlagworte vereinheitlicht in der Form, dass z. B. Lehrzeichen durch Unter-
striche ersetzt, Klammern entfernt wurden u. 4. Vgl. dazu das Skript im unter Fufnote 3 genannten Datenpaket.
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Abb. 12: Die 150 hiufigsten Schlagworte fiir Kategorien A bis C
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Tab. 6: Die 15 hiufigsten Schlagworte fiir Kategorien A bis C
Rangplatz Schlagwort Hiufigkeit
1 Deutschland 359
2 Pidagogik 212
3 Bildungsgeschichte 203
4 Bildungsforschung 202
5 Geschichte_Histor 176
6 Bildung 175
7 Erziehungswissenschaft 133
8 Schule 129
9 20_Jahrhundert 123
10 Bildungstheorie 123
11 Empirische_Forschung 117
12 Lehrer 107
13 Diskurs 95
14 Erziehung 90
15 Kind 89

Abbildung 12 zeigt die 150 hidufigsten Schlagworte fiir die Kategorien A bis C (dazu auch
Tab. 6). Mit Abstand am hiufigsten taucht hier als Schlagwort Deusschland auf. Die Domi-
nanz des Wortes Deutschland (359 Treffer) verweist darauf, dass der Gegenstand der meisten
Texte geographisch in Deutschland zu verorten ist. Dariiber hinaus ist der Begriff Bildung
als Bezugspunkt (Bildungsgeschichte, Bildungsforschung, Bildung, Bildungstheorie) hier sehr au-
genfillig.

Vergleicht man auch hier die genannten Befunde mit der Kategorie D, so ist zu erkennen,
dass die Schlagworte dieser diskussionswiirdig(st)en Kategorie v.a. beim Blick auf die 15
hiufigsten Schlagworte (Tab. 7) nur geringfiigige Anderungen zeigen. Dies betrifft konkret
neben Verinderungen in der Rangreihenfolge das Hinzukommen der Begriffe bzw. Schlag-
worte Schiiler, Empirische_Untersuchung, Grundschule, Unterricht und Migrationshintergrund
zugunsten eines Verschwindens von 20_Jahrhundert, Bildungstheorie, Diskurs, Erziehung und
Kind.

Werfen wir im Vergleich zu den Schlagworten noch einmal einen Blick zuriick auf die Pu-
blikationstitel (Abb. 7 bzw. Tab. 3), so fillt fiir die Kategorien A, B und C auf, dass cinige
Begriffe — wie etwa Bildung, Pidagogik oder Erziehungswissenschaft — dhnlich dominant
sind. Die Hiufigkeit von Verweisen auf die Historische Bildungsforschung mit Bildungs-
geschichte, Geschichte_Histor oder 20_Jahrhundert ist jedoch ein markanter Unterschied.
Inwieweit hier Schlagworte treffgenauer die Zeitdimension einholen und Titel diese durch
andere (vielfiltigere) Begrifflichkeiten abbilden (z.B: ,68er®, ,Weimarer Republik® o.4.),
oder aber die Vergabe der Schlagworte zu generisch arbeitet, muss weiteren Untersuchungen
vorbehalten bleiben.

doi.org/10.35468/6138-02
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Abb. 13: Die 150 hiufigsten Schlagworte fiir Kategorie D

Tab. 7: Die 15 hiufigsten Schlagworte fiir Kategorie D

Rangplatz ~ Schlagwort Hiufigkeit
1 Deutschland 452
2 Bildungsforschung 199
3 Schule 190
4 Bildungsgeschichte 168
5 Lehrer 163
6 Bildung 154
7 Pidagogik 153
8 Schiiler 149
9 Geschichte_Histor 124

10 Empirische_Untersuchung 118

doi.org/10.35468/6138-02



,Bildungsperspektiven

Rangplatz  Schlagwort Hiufigkeit
11 Erziechungswissenschaft 114
12 Grundschule 113
13 Unterricht 106
14 Empirische_Forschung 87
15 Migrationshintergrund 83
,Schliisselbegriffe*

Eine letzte Analyse betrifft die Auswertung, wie hiufig die jiingst publizierten , Schliisselbe-
griffe der Allgemeinen Erziehungswissenschaft® (Feldmann et al., 2022) in den Publikation-
stiteln des Datensatzes vorkommen.
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Abb. 14: Relative Hiufigkeit von Schliisselbegriffen nach Feldmann, Rieger-Ladich, Voff & Wortmann 2022 in
Publikationstiteln (sortiert nach ihrer Hiufigkeit in Kategorie A). Die Linien dienen lediglich der besse-
ren Erkennbarkeit von Unterschieden in der Haufigkeiten-Rangfolge zwischen den Kategorien.

Wie Feldmann et al. (2022) in ihrer Einleitung schreiben, versuchen sie die ,,Bewegung des
pidagogischen Vokabulars einzufangen® (Feldmann et al., 2022, S. 11). Abbildung 14 eroff-
net einen Blick auf die Frage, wie hiufig die ausgewihlten Schliisselbegriffe in den untersuch-
ten Publikationstiteln auftauchen und ob diese auch schon die ,Bewegungen® der letzten zehn
Jahre einfangen. Wenig iiberraschend ist auch hier in allen Kategorien der Bildungsbegriff an
erster Stelle verortet, gefolgt von lernen und erziehung. (Kleine) Unterschiede in der Gewich-
tung gemessen an der Hiufigkeit ihrer Verwendung finden sich zwischen den Kategorien
A und B vor allem fiir erziehungswissenschaft, inklusion, geschichte und differenz; diskurs und
wissen sind fiir Kategorie A in dieser Lesart bedeutsamer.
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7 Fazit

Ausgehend davon, dass Publikationen in allen (Sub-)Disziplinen einen wichtigen Untersu-
chungsgegenstand zur Bearbeitung wissenschaftsforschender Fragestellungen darstellen, ha-
ben wir in der vorgelegten Analyse die Allgemeine Erzichungswissenschaft, wie sie sich im
Spiegel ihrer Publikationen zeigt, untersucht, um u.a. der Frage nachzugehen, ob sich fiir
diese eine begriffliche Einschligigkeit feststellen lisst. Insgesamt ist zunichst festzuhalten,
dass dies nur in einem sehr eingeschrinkten Mafle méglich ist. Prigend fiir die Publikatio-
nen, wie sie sich durch die Analyse der Publikationsorte der Zeitschriftenartikel, der Auswer-
tung aller Publikationstitel sowie der Betrachtung der den Texten zugeordneten Schlagworte
zeigen, ist eine groffe Heterogenitit. Gleichzeitig lassen sich jedoch einige Auffilligkeiten
vermerken, die sich wie folgt zusammenfassen lassen: Die Menge der von einer Person auf
FIS Bildung verzeichneten Publikationen variiert zwischen 0 und 83, was einerseits ein Hin-
weis darauf ist, dass auf dieser Plattform nicht alle Publikationen erfasst werden, andererseits
dennoch die Publikationstitigkeit in Teilen stark zu variieren scheint. Besonders beliebte Pu-
blikationsorte der Zeitschriftenartikel sind die Zeizschrift fiir Pidagogik, die Vierteljahrsschrift
Sfiir wissenschaftliche Pidagogik sowie die Erziehungswissenschaftliche Revue. In der Analyse
der Publikationstitel wie auch der Schlagworte zeigt sich, dass ganz im Sinne der auch von
Mathias & Vogel (in diesem Band) aufgegriffenen Doppelbedeutung des Begriffs allgemein
sowohl eine systematische als auch eine grundlegende Auslegung desselben finden lisst. Sind
bezogen auf die letztere Bedeutung vor allem der Begriff Bildung, aber auch Schule, Lernen,
Kind und Erziehung zu nennen, so konnen diese auch mit einer systematischen Brille behan-
delt werden, wie vor allem die Begriffe pidagogisch, Pidagogik, Bildungsgeschichte, Bildungs-
Jorschung und insbesondere Perspektive und Rezension vermuten lassen. Gerade die letzten
beiden Begriffe erweisen sich in der quantitativen Analyse der Publikationen als besonders
aufschlussreich: Ein genauerer Blick auf die Titel, die Perspektiven enthalten, ldsst sich als
ein besonderes Interesse der Allgemeinen Erziehungswissenschaft an der fachinternen und
fachiibergreifenden Kommunikation in ihren Publikationen deuten. Die Allgemeine Erzie-
hungswissenschaft scheint — im Spiegel ihrer Publikationen — hier einerseits das Allgemei-
ne der Erziehungswissenschaft, andererseits die Erzichungswissenschaft im Allgemeinen im
Blick behalten zu wollen. In Verbindung mit dem sowohl fiir die Publikationstitel als auch in
Komposita fiir die Verschlagwortung prigenden Bildungsbegriff lasst sich somit aus der He-
terogenitit der Beitrige der Allgemeinen Erziehungswissenschaft herausschilen, dass sie un-
ter expliziter Angabe ihrer Perspektive — sei diese auch unterschiedlich verstanden — Bildung
als ihren zentralen Begriff und Gegenstand versteht und vermittelt. Bildungsperspektiven, so
liele sich zusammenfassen, sind es, die die Publikationen der Allgemeinen Erziehungswissen-
schaft in der vorgenommenen Analyse prigen.

Dariiber hinaus lassen sich fiir die prisentierten Ergebnisse ohne Zweifel zahlreiche Limi-
tierungen ausmachen, angefangen von der Unvollstindigkeit der Literaturdatenbank bis
hin zur Uneinheitlichkeit der Schlagwort-Vergabe. Es lisst sich allerdings auch erkennen,
dass Publikationsanalysen erméglichen, die Forschungs- und Themenfelder der Allgemeinen
Erzichungswissenschaft aus beobachtender Perspektive zu konturieren. Darauf aufbauend
lassen sich Unterschiede und Gemeinsamkeiten iiber die vorgestellten Kategorien bzw. die
gruppierten Denominationen (vgl. Vogel in diesem Band) ausmachen. Fiir die Zukunft wire
die Moglichkeit einer Analyse von Volltexten ein vielversprechendes Unternechmen, das we-
sentlich tiefere und somit differenziertere Erkenntnisméglichkeiten erdffnen wiirde. Dariiber
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hinaus miisste ein Abgleich mit weiteren Teildisziplinen der Erzichungswissenschaft erhellen,
inwiefern die gefundenen Gemeinsamkeiten innerhalb der und zwischen den Kategorien ty-
pisch fiir die Allgemeine Erziehungswissenschaft, oder aber allgemein typisch fiir die gesamte
Erziehungswissenschaft sind.
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Allgemeine Erziechungswissenschaft in der
Auflenansicht. German Tradition of Educational
Theory goes transnational

1 Einleitung

Im Vergleich zu den Naturwissenschaften finden die Wissensproduktionen und Publikati-
onen in den Geistes- und Sozialwissenschaften eher in einheimischen Sprachen statt. Die
internationale Anschlussfihigkeit der Allgemeinen Erziehungswissenschaft (AEW) wird hin-
sichtlich der Kommunikation und Kooperation als herausfordernd beschrieben, dabei ist
Internationalisierung in den Europiischen Rahmenprogrammen oder auch in universitiren
Leitkategorien mittlerweile ein zentrales Anliegen nicht nur fiir die Erzichungswissenschaft
als Forschungsdisziplin, sondern auch fiir das Studienfach bzw. die Studienanteile in der
Lehrkriftebildung (Lohmann, 2004; vgl. Hofbauer, Gross, Karlics & Keiner, 2022). Der
vorliegende Beitrag beschiftigt sich mit der AEW hinsichtlich der Frage, wie sich die AEW
tiber nicht-deutschsprachige Publikationen im transnationalen Wissenschafts- und Kommu-
nikationsraum darstellt.

In einem ersten Schritt werden die Diskussionen um die Internationalitit bzw. die Mog-
lichkeit eines internationalen Anschlusses der Erziehungswissenschaft im Allgemeinen und
der AEW im Besonderen zusammengefasst. Die Ausfithrungen bezichen sich vorrangig auf
die Forschungs- und Publikationsausrichtung der AEW und nicht auf die Problematik der
Internationalisierung im Kontext des universitir gelehrten Faches in den verschiedenen Stu-
diengingen und in der Lehrkriftebildung. Fiir die weiteren Betrachtungen riickt jedoch der
Begriff der Transnationalisierung ins Zentrum, weil dieser im Bezug auf grenziiberschreitende
Wissenszirkulation umfassender erscheint.

In einem zweiten Schritt werden die nicht-deutschsprachigen Publikationen der AEW-
Denominationen in Deutschland, Osterreich und der Schweiz vorgestellt und analysiert.
Ausgangspunkt fiir die Analyse ist die von Erdmann, Haupt und Wittenberg (i.d.B.) er-
stellte Liste an Publikationen, welche wiederum die erhobenen Liste an Vertreter:innen der
AEW (Vogel i.d.B.) als Grundlage hatte. Fiir das Forschungsprogramm ,Zur empirischen
Lage der Allgemeinen Erziehungswissenschaft® zielt dieser Beitrag auf die Analyse der in der
Publikationsliste auffindbaren nicht-deutschen Publikationen ab. Die Publikationsangaben
der Liste wurden auf jene in nicht-deutscher Sprache begrenzt und dariiber reduziert. Von
Interesse ist dabei, ob iiber die internationalen Publikationen Unterschiede zwischen den
kategorialen Einteilungen der Denominationsliste erkennbar werden und sich dariiber die
sengeren bzw. ,weiteren® Lehrstuhlnamen darstellen lassen. Der letzte Abschnitt widmet
sich einer zusammenfassenden und kritischen Betrachtung der Ergebnisse und endet mit
weiteren Anschlussfragen.
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2 Internationalitit als Herausforderung

1983 stellte Schriewer die Frage, ob die Erzichungswissenschaft, insbesondere die AEW, ein
»deutsches Syndrom* sei. Im deutsch-franzésischen Vergleich wurden klare Unterschiede deut-
lich, welche die Sciences de ['Education als erfahrungswissenschaftlich kennzeichnen und zugleich
die deutsche hermeneutisch-bildungsphilosophische Tradition der deutschen Erzichungswis-
senschaft und ihrer Kommunikationsmuster kontrastiert (siche auch Schriewer & Keiner,
1992). Internationale Vergleiche machen deutlich, dass die Erziehungswissenschaft — trotz teil-
weise aufgegriffener gesellschaftlicher Niitzlichkeits- und Verwendungsanspriiche — recht auto-
nom arbeitet und disziplinorientiert kommuniziert (Knaupp, Schaufler, Hofbauer & Keiner,
2014). Britische oder amerikanische Erzichungswissenschaften haben eine lingere Tradition
von professionsorientierter What works, evidence, value for money und best practice Diskursen,
die in Deutschland verstirke mit der Etablierung und Institutionalisierung der Empirischen
Bildungsforschung aufkamen und dabei nicht unkritisch beobachtet und kommentiert wurden
(Hofbauer, Kelly & Beck, 2023). Hinzu kommt, dass im englischsprachigen Raum keine dqui-
valente strukturell angebundene oder thematisch orientierte AEW existiert. Die Foundation(s)
of Education sind in ihrer jeweiligen soziologischen, psychologischen, historischen oder ethisch-
philosophischen subdisziplindren Ausrichtung zwar grundlagenorientiert, sie existieren jedoch
nebeneinander und sind relativ selbststindig mit einem eigenen theoretischen Rahmen'. Zwar
kann auch die AEW nur schwer all diese disziplinir sortierten Grundlagen in sich vereinen und
in den Blick nehmen, jedoch beruft sie sich in den jeweiligen zeitgenossischen Themenkon-
junkturen regelmifig auf ihre disziplinformierend bedeutsamen Grundbegriffe. Sie vereinigt
sich iiber die gemeinsam geteilte Sorge um die theoretischen (allgemeinen) Grundlagen und
deren Grenzen, ohne dabei eine Forschungseinheit darzustellen.

Die folgenden Ausfiithrungen beleuchten in aller Kiirze die (Un)Méglichkeit internationaler
erzichungswissenschaftlicher Kommunikation.

2.1 Das Ubersetzungsproblem

Die zentralen Grundbegriffe der Erziehungswissenschaft lassen sich nicht einfach in ande-
re Sprachen iibersetzen, was wiederholt am Begriff der Bildung diskutiert wurde?. Die er-
zichungswissenschaftlichen Grundbegriffe und ihre Verwendung indizieren vielmehr eine
gewisse (national orientierte) Pfadabhingigkeit des pidagogischen und erziehungswissen-
schaftlichen Denkens (Fox, 2023), was Ubersetzungen erschwert. Allein Schriewers (2017)
englischer Beitrag tiber die Entwicklung der Erziehungswissenschaft in Deutschland weist
neben ,Bildung” noch weit mehr Begriffe auf, die er in deutscher Sprache beibehilt oder
zumindest in der deutschen Version in Klammern dahinter notiert, was angesichts méglicher
Bedeutungsverschiebungen durch Ubersetzungen naheliegend ist: Pidagogik, Erziehungs-
und Bildungswissenschaft, empirische Bildungsforschung, Pidagogische Akademien, Pida-
gogische Hochschulen, Gymnasium, Bildungsziele, Kulturideale, Kultur, Eigenstindigkeit,
historisch-systematisch, praktische Theorie, Besinnung, etc. Die Verstindigungsproblema-
tik wird dadurch deutlich, dass eine Vielzahl an Disziplinbegriffen zirkuliert. Je nach Kon-

1 So gibt es seit 1964 eine eigene Philosophy of Education Society und seit 1967 die History of Education Society. Zur
Multidisziplinaritit der britischen Erzichungswissenschaft(en) siche auch Furlong und Whitty (2017, 21-22).

2 Das soll nicht ausschliefen, dass die bestindige Wiederholung der Nicht-Ubersetzbarkeit dazu beitrigt, dass
die ,,Besonderheit® der zentraleuropiischen, respektive humanistischen Tradition des pidagogischen Denkens
reproduziert wird und sich dariiber nach innen verschlief3t. Es lassen sich durchaus Einfliisse auf weitere Bil-
dungsbegriffe oder zumindest Ahnlichkeiten nachweisen, wie bspw. fiir Japan (Ogawa, 2018) und Dinemark
(Waterman-Evans, 2023).
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gress, institutionellem Kontext oder Publikationsform wiren da: Science(s) on/ of education,
Education Science(sP, (Empirical) Research on Education, Education(al) Research, Pedagogical
Research, (Science of) Pedagogy. Vor dem Hintergrund der verschiedenen diszipliniren Na-
men, wie sie auch in der deutschen Wissenschaftskommunikation existieren (akademische
Pidagogik, Erziehungswissenschaft, Bildungswissenschaft, (empirische) Bildungsforschung,
pidagogische Forschung), die wiederum nicht identisch sind mit der Vielfalt an englischen
Begriffen, wird die Darstellung der kontextspezifischen Eigenheiten selbst eine anspruchsvol-
le Aushandlung und Ubersetzungsleistung, die manchen Arbeiten innewohnen (siche z. B.
Terhart, 2017; Gross, Hofbauer & Keiner, 2022; Kestere & Ozola, 2011). Die Eigenart und
sprachkulturelle Bedingtheit der Begriffe finden sich nicht nur im Bereich der Erziehungs-
und Bildungsthemen oder in Disziplinnamen. Selbst wissenschaftliche Qualititsanspriiche,
wie Systematik, Rigorositit oder Stringenz sind einerseits identititsstiftend fiir eine sich als
wissenschaftlich begreifende Disziplin, andererseits treten selbst bei diesen Begriffen Be-

deutungsverschiebungen auf, sobald sie in verschiedene Sprachen iibersetzt werden (Keiner,
2019; Hofbauer, Kelly & Beck, 2023).

2.2 Ordnungen der Disziplinaritit

Betrachtet man die vorgeschlagene Ordnung der Erziechungswissenschaft(en) auf international-
vergleichender Ebene von Furlong und Whitty (2017)%, zeigt sich, dass die German Educatio-
nal Theory (ebenso wie die Sciences de ['Education und Disciplines of Education) einen eigenen
Stellenwert (,Singular) als akademische Wissenstradition inne hat (Nr. 2. in Cluster 1; Tab 1.).

Tab. 1: Knowledge traditions in the study of Education (aus Furlong & Whitty, 2017, S. 20)

Cluster 1: Academic knowledge traditions

Singulars  within the field of education Education as a ‘region’
1. Disciplines of Education/Sciences de 'Education 3. ‘Applied’ Educational Research and
2. German Educational Theory Scholarship

4. The ‘New Science’ of Education

Cluster 2: Practical knowledge traditions

5. Education as a ‘generic’ — competences and standards
6. The normal ‘college’ tradition of teacher education

7. Liberal education + craft knowledge

8. Networked professional knowledge

Cluster 3: Integrated knowledge forms

9. Pedagogija (Latvia)
10. Practitioner enquiry/action research
11. Research informed clinical practice
12. Learning sciences

3 Education Science ist nicht zu verwechseln mit Science Education Research, welche spezifisch auf die Erforschung
des schulischen Unterrichtes oder der Hochschullehre im Bereich der naturwissenschaftlichen Fachdisziplinen
ausgerichtet ist. ,Science wird zwar gemeinhin mit Wissenschaft iibersetzt, adressiert aber eher die Naturwis-
senschaften. Science Education Research ist daher kein disziplinirer Uberbegriff, sondern eher ein potenzieller
erziechungswissenschaftlicher Forschungsbereich in der Lehr-Lern-Forschung.

4 Furlong und Whitty (2017) sprechen von ,,Knowledge traditions in the study of education®, um die Wissenspro-
duktionen zu Bildungs- und Erziehungsthemen nicht auf den diszipliniren Bereich einzugrenzen und der Vielfalt
pidagogischer Wissensproduktionen Ausdruck zu verleihen.
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In Anschluss an Basil Bernstein ist

,a ‘singular’ (...) a body of specialised knowledge that has a discrete discourse with its own intellec-
tual field of texts, practices, rules of entry, etc., and is protected by strong boundaries and hierarchies.
(...) Whether the knowledge structure is unified or not, most singulars gain their strength, at a socio-
logical level, from being strongly bounded, with clear procedures for entry and training and strong
hierarchies.” (Furlong & Whitty, 2017, S. 20-21)

Das traditionelle deutsch-kontinentale Konzept der Educational Theory (folgend tibersetzt als
Erzichungs- und Bildungstheorie) gilt als ein normativer Ansatz, welcher durch eine explizite
Distanzierung von der Praxis sowie durch ein Interesse an philosophischen und moralischen
Fragestellungen charakeerisiert ist. Als grundlegende Begriffe werden Erzichung (breites Kon-
zept des Lernens innerhalb und durch pidagogische Beziehungen), Pidagogik (Erziehung in
der Vielfalt von Kontexten wie Schule, Familie und Gesellschaft), Bildung (Selbstformation)
und Didaktik (die Erméglichung von Bildung durch die Auseinandersetzung mit Inhalten)
gesehen. In diesem Beitrag von Furlong und Whitty (2017, S. 22) wird auf Schriewer (2017)
verwiesen. Diese Einschitzung, was die traditionelle deutsche Erziehungs- und Bildungs-
theorie ausmacht, ist eine von Schriewer (2017) vermittelte. Zugleich macht das Beispiel
von Furlongs und Whittys Beitrag deutlich, dass durchaus internationales Interesse an der
Erzichungswissenschaft im deutschsprachigen Raum und ihren Traditionen besteht’. In der
Auflenansicht wird dariiber hinaus auch sichtbar, dass die Frage der hierarchischen und ab-
grenzente Ordnung der Disziplinaritit fiir den deutschen Kontext eine wesentliche ist. Biesta
(2011) folgend kommen Fragestellungen, die Bildungs- und Erziehungsprozesse betreffen,
von der Disziplin selbst und nicht aus dem Nebeneinander der multidisziplindren Zuginge.
Entsprechend 16st wohl das gestellte Problem der Britisch Educational Research Association
(BERA) bzw. des BERA-Prisidenten Dominic Wyse (2020), ob Education denn nun ein
thematisch querliegendes Feld oder eine akademische Disziplin sei, eher Irritation aus. Er-
zichungswissenschaft verhindert keine inter- oder multidisziplindre Betrachtungsweise von
Erzichungs- und Bildungsfragen als Querschnittsthemen, vielmehr sieht sie sich fiir diese
Themen gebiindelt zustindig — insbesondere dann, wenn das Subjekt- und Gemeinschafts-
denken, Generations- und Selbst-Welt-Verhiltnisse unter Einbezug von Zeit und Geltung
behandelt und relationiert werden (Meder i.d. B.).

2.3 Nationalstaatlich organisierte Steuerungssysteme

Im Kontext der Zuordnung finanzieller Ressourcen durch Evaluationssysteme wie dem re-
gelmiflig statthindenden Research Excellence Framework (REE bis 2008: Research Assessment
Exercise) im Vereinigten Konigreich wird die Frage von Wyse durchaus eine hochschul- und
disziplinpolitisch relevante Frage. Das REF versteht unter ,Research in Education® mul-
ti- und interdisziplinire Forschung ohne klar definierbare Grenzen oder disziplinire Zu-
ordnung. In der Einteilung und Beschreibung der verschiedenen starken und schwachen
Disziplinen kommt pedagogical research oder education als Unterkategorie (z.B. in mathe-
matischen Wissenschaften) vor (ebd.). Die britischen Erziehungswissenschaft(en) ist (sind)
wenig disziplinir autonom, aber auch, weil das Universititssystem an sich eher service- und
marktorientiert agiert und — wie angedeutet — iiber Forschungsevaluationen wissenschafts-
politisch gelenkt wird (Ertl, 2016). In der Bestimmung von dem, was unter ,Education®
zu verstehen sei, spielen eben auch wissenschaftspolitische Einordnungen eine Rolle und

5 Siehe dazu das Interview von Siegel mit Biesta (2021) oder die Arbeiten von Friesen (2014; 2020).

doi.org/10.35468/6138-03



Allgemeine Erziehungswissenschaft in der Auflenansicht

beeinflussen damit (multi)disziplinire Wissensproduktionen, die Etablierung einer themen-
zustindigen Disziplin, relevante Zuordnungen von Forschung, Karrieren oder eben auch: die
internationale Verstindigung.

Im Vergleich dazu existiert in Italien zwar eine AEW, sie arbeitet aber stark mit pidagogischen
Klassikern, innerhalb ausgeprigter Netzwerke und mit einem héheren Anteil an Publikations-
beteiligung aus dem pidagogisch-professionellen Feld (Knaupp, Schaufler, Hofbauer & Kei-
ner, 2014). Italien hat 2010 ein auf dem REF basierendes Evaluationssystem ausgearbeitet, das
Zeitschriftenlisten nutzt. Diese Listen sind in spezifische Sektoren eingeteilt, so gehéren AEW
und Sozialpidagogik zu einem gemeinsamen Sektor. Wissenschaftler:innen, die sich selbst der
AEW und/ oder der Sozialpidagogik zugehérig verstehen und als solche evaluiert und bewer-
tet werden méchten, sind dadurch angehalten, die jeweils sektoral gelisteten Zeitschriften fiir
ihre Publikationen zu wihlen. Internationalisierung ist ein angestrebtes Ziel der italienischen
wissenschaftspolitischen Steuerung und deutsche allgemeinpidagogische Zeitschriften sind in
der Liste vertreten. Dennoch konnte nicht festgestellt werden, dass es zu einer Zunahme an
internationalen Kooperationen zwischen Deutschland und Italien im Sinne von Mehrautoren-
schaften oder fremdsprachigen Beitrigen zwischen den Vertreter:innen der AEW gekommen
ist (Hofbauer, Gross, Karlics & Keiner, 2022). Das bedeutet, dass weder die Existenz einer
AEW in verschiedenen Lindern noch universitire oder wissenschaftspolitische Bestrebungen
zur Internationalisierung dazu fithren, dass es zu einer gegenseitigen Wahrnehmung oder zu
einer vermehrten Kooperation von Mitgliedern der AEW kommt. Neben der Ubersetzungs-
problematik konnte dies auch daran liegen, dass die zugrundeliegende, tendenziell geisteswis-
senschaftliche Arbeitsweise der AEW in Alleinautorenschaft den projektférmigen, teamorien-
tierten Forschungsarbeiten entgegensteht.

2.4 Von der ,,Internationalisierung zur ,, Transnationalisierung?

Angesichts der Pluralitit von Forschungskulturen, akademischen Wissenstraditionen und
sprachlichen Eigenheiten des Bedeutungsraums der Erziehungs- und Bildungsbegriffe
kommt die Frage auf, wie die deutschsprachige AEW {iberhaupt internationale Anschlussfi-
higkeit anstrebt und erreichen kann (Heyting, 2004; Knobloch, 2014; Tenorth, 2015; Troh-
ler, 2018).

Die erwihnten Punkte beinhalten verschiedene Ansitze und Perspektiven, die iiber die
Kommunikation in englischer Sprache hinausgehen. Sie finden ihren Ausdruck in Koope-
rationen, unterschiedlichen Sprachkenntnissen, der Mobilitit in wissenschaftlichen Karrie-
rewegen, der europiischer Bildungs- und Wissenschaftspolitik oder in universitiren Agen-
dasetzungen. Auch Publikationsorgane sind davon nicht ausgenommen, dabei miissen diese
nicht einmal zwingend die englische Publikationssprache fiir eine internationale Leserschaft
anbieten. Es reicht allein, dass andere Publikationsorgane, wie die Zeitschrift fiir Pidagogik
oder die Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft in Web of Science gelistet werden, mit ,inter-
nationalen Sichtbarkeit' ausgezeichnet werden und in der Wahrnehmung von (angehenden)
Erziehungswissenschaftler:innen in den gegenwirtigen Anspriichen der Qualitits- und Leis-
tungsbewertung mehr Aufmerksamkeit erhalten. Vor dem Hintergrund der geschilderten Her-
ausforderungen ist es daher interessant, was Vertreter:innen der AEW fiir den nicht-deutschen
Kommunikationsraum anbieten und welche Formen der Kommunikation verwendet werden.
Da die Ubersetzung und Publikation von Wissen zugleich mit Bezugnahme zu einer grenz-
tiberschreitenden Wissenszirkulation gedacht werden kann, ist es iiberlegenswert den Begriff
der Transnationalisierung hinzuzunehmen, der iiber die implizite zwischen- und iiberstaatliche
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bzw. staatlich organisierte Betrachtungsweise von Internationalitit hinausgeht. Eine Beriick-
sichtigung und reflexive Aushandlung des Begriffs der Transnationalisierung ist fiir die Verglei-
chende Erziechungswissenschaft und die erziehungswissenschaftliche Migrationsforschung in
ihren Forschungsprogrammen von wesentlicher Bedeutung (KefSler & Szakdcs-Behling, 2020).
Aber auch die Wissen(schaft)sgeschichte und -forschung hat dieser Begriff nun fiir sich ent-
deckt, weil man damit die Bedingungen, die Effekte, die Imaginationen, die Ubersetzungen,
das Nichtgebundensein und die nicht-gerichtete Zirkulation von Wissen in den hierarchischen
akademischen Netzwerken analytisch mit einbeziehen kann (Uzun, 2023). Das in diesem Bei-
trag verstandene erzichungswissenschaftliche Wissen als ,bewegte Ideen® kann sich demnach
global bewegen, zirkulieren und als Bezugspunke fiir verschiedene, bestimmte oder weniger
bestimmte Geltungsanspriiche und Ankniipfungsméglichkeiten dienen, aber auch angefoch-
ten werden — ohne, dass damit eine Art gemeinsam geteilter, universaler Wissensstand entsteht
(ebd.; Kongeter, Engel, Klein-Zimmer, Klemm & Spiegel, 2020).

3 Zur Analyse: nicht-deutsche Publikationen
der AEW-Denominationsliste

Fiir die folgende Analyse wird zuerst das Vorgehen (3.1) und die Uberlegungen zur Korpus-
bildung beschrieben. Danach werden die einzelnen Analyseschritte mit Ergebnissen vorge-

stellt (3.2).

3.1 Vorgehen

Der erste Versuch, alle nicht-deutschsprachigen Publikationen der Denominationen iiber
die Homepageangaben der ausgewihlten Vertreter:innen der Allgemeinen Erziehungswissen-
schaft zu erheben (vorrangig aus Kategorie A), erwies sich als ungenau. Da die Homepagean-
gaben sehr unterschiedlich gepflegt werden (siehe Schreiber i. d. B.) und sich mal sehr genaue
und mal gar keine Publikationshinweise finden liefSen, wurde dieses Vorgehen schlussendlich
verworfen. Der Fokus wurde dann auf die Literaturdatenbank FIS-Bildung gelegt — wohl
wissend, dass nicht alle Sprachen und alle internationalen Publikationen dariiber abgebildet
werden. Auf der einen Seite konnte damit vermieden werden, dass bestimmte Einzelpersonen
in ihren internationalen Publikationstitigkeiten dominierend aufgegriffen werden. Auf der
anderen Seite ist anzunehmen, dass bei FIS-Bildung durch den Riickgriff auf andere Da-
tenbanken (wie ERIC) tendenziell englischsprachige Publikationen dominieren und somit
fremdsprachige, aber nicht englischsprachige Publikationen weniger weniger beriicksichtigt
werden und ggf. aufler Acht bleiben.

Zum Ausgangspunkt wurde eine Teiltabelle der Vollerhebung aller Publikationen der De-
nominiationsliste genommen (Erdmann, Haupt & Wittenberg i.d.B.)°. Diese Teiltabelle
bestand aus insgesamt 376 Angaben fiir Zeitraum 2012 bis 2021. FIS-Bildung gibt Pub-
likationen bisweilen mehrere Sprachzuordnungen, wie Deutsch und Englisch, obwohl der
Beitrag in deutscher Sprache verfasst wurde’. Daher wurde die Liste in einem ersten Schritt
hinsichtlich ihrer Mehrfachnennungen und Sprachzuordnungen sortiert und bereinigt. Fiir

6 Der untersuchte Datensatz steht unter https://doi.org/10.21249/DZHW:eduscience:1.0.0 im FDZ des DZHW
zur Verfiigung.

7 Die Griinde dafiir lassen sich nicht genau feststellen. Es kommt bspw. zu Mehrfachzuordnungen, wenn Abstracts
auch in englischer Sprache vorliegen. Auffallend war auch, dass die mit deutschem Titel bezeichneten Sammel-
binde mit Englisch kategorisiert wurden, wenn sich in dem Band englischsprachige Publikationen befanden.
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die vorliegende Analyse kamen dann 285 Publikationen in Betracht, davon sind allein 74,7%
Zeitschriftenartikel (n=213), danach folgen 15,1% Sammelbandbeitrige (n=43) und 10,2%
Monographien bzw. Herausgeberschaften (n=29).

Im Vergleich zu genuinen Zeitschriftenanalysen (Seel & Zierer, 2019; Ertl, Zierer, Phil-
lips & Tippelt, 2013), die genutzt werden, um nach Internationalisierungstendenzen und
Publikationsoutcome zu fragen, bleibt das folgend vorgestellte Korpus der Ausgangspunkt
fiir anschliefende Fragen: In welchen Sprachen wurde publiziert? Welche Publikationsfor-
men werden verwendet und ggf. favorisiert? Uber welche Themen wird geschrieben? Gibt es
Unterschiede zwischen den Publikationen der Kategorien A bis D? Welche Autor:innen bzw.
Herausgeber:innen publizieren in anderen Sprachen? Welche Themen werden behandelt?

3.2 Analyse und Ergebnisse

In einem ersten Schritt wird das Korpus dargestellt und die Autor:innen ins Verhiltnis zur
urspriinglichen Denominationsliste gesetzt (a). Danach werden die Sprachen vorgestellt,
welche die Publikationen des Korpus® aufweisen (b). In der Betrachtung der verschiedenen
Publikationsformen (c) fillt der vergleichsweise hohere Zeitschriftenanteil auf, der gesondert
betrachtet wird (d). Zusitzlich werden die am hidufigsten erscheinenden Autor:innen vorge-
stellt (e) sowie eine kurze Darstellung der Themen anhand der vorliegenden Titel gegeben (f).

A) Ubersicht

Tabelle 2 erinnert zum einen an die Denominationsliste (Vogel i.d.B.) mit ihren jeweilig
eingeordneten Vertreter:innen. Zum anderen werden sowohl die Autor:innen des internati-
onalen Publikationskorpus dargestellt als auch das relative Verhiltnis zu den Vertreter:innen
der Denominationsliste.

Tab. 2: Ubersicht iiber die Personenanzahl der Denominationsliste und der Anzahl an Au-
tor:innen in Kategorie A bis D mit Prozentangaben zum Anteil am Gesamt- (Zeile
1) bzw. Teilkorpus (Zeile 2) dahinter in Klammern (*beim Runden entstandener

Rundungsfehler).

Kategorie A B C D Gesamt

Anzahl der Vertreter:innen
(siche Vogel i.d. B)

36 (19,6)  29(158) 5(2,7) 114 (62) 184 (100,1%)

Internationales
Publikationskorpus: Anzahl 15(19,7) 11(14,5) 1(1,3) 49 (64,5) 76 (100)

der Autor:innen

Anteil der Autor:innen an den
jeweiligen Kategorien im
Verhiltnis zur Denomina-
tionsliste in %

41,7 37,9 20 43 41,3

Aufgrund der geringen Anzahl an Publikationen in Kategorie C (1,3% Anteil am Korpus),
wird diese folgend nicht allzu stark beachtet, sie wird aus Griinden der Vollstindigkeit in der
Tabelle aufgefithrt. Im Korpus weisen 41,3% aller erhobenen Erzichungswissenschaftler:innen
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der Denominationskategorie A bis D Texte auf, die in einer anderen Sprache als der Deut-
schen publiziert worden sind. Dabei bildet Kategorie D weit iiber die Hilfte am Anteil der
Autor:innen (64,5%), was relational zur Personenanzahl nicht verwundert. Vielmehr bildet
die Autor:innenanzahl des internationalen Korpus recht gut die Denominationsliste und ihre
Kategorien ab. Es ldsst sich bei A, B und D kein Autor:inneniibergewicht in einer bestimm-
ten Eingruppierung im Korpus erkennen. Professor:innen der Kategorie D (43%) scheinen
etwas mehr als A (41,7%) und B (37,9%) in anderen Sprachen zu publizieren. Eine mégliche
Interpretation ist, dass unter der Kategorie D eher Professor:innen vertreten sind, die inter-
und transnational ausgerichtet forschen, was bei einer Denomination im-weitesten-Sinn mit
Anschlussméglichkeiten an bspw. die empirische Bildungsforschung durchaus nahe liegend
ist. Der Unterschied lisst sich aufgrund der diskutierten Abdeckungsproblematik von FIS-
Bildung und aufgrund der Publikationsanzahl nicht eindeutig interpretieren.

B) Sprachen

Nichtsdestotrotz ist vor dem Hintergrund einer tendenziell westlich orientierten Erziehungs-
wissenschaft und aufgrund einer geldufigen Verwendung des Englischen als Wissenschafts-
sprache davon auszugehen, dass bei nicht-deutschen Publikationen der AEW die englische
Sprache dominieren wird. Dies zeigt sich deutlich (Tab. 3).

Tab. 3: Die Publikationssprachen der Beitrige im Korpus (*beim Runden entstandener

Rundungsfehler).
Sprachen n w %
1 Englisch 280 98,2
2 Franzosisch 2 0,7
3 Spanisch 1 0,4
4 Polnisch 1 0,4
b) Italienisch 1 0,4

285 100,1*

Bei insgesamt fiinf vorfindbaren Sprachen sind 98% der betrachteten Publikationen des Kor-
pus’ in englischer Sprache verfasst.

C) Publikationsformen
Folgend interessiert die Aufteilung der nicht-deutschen Publikationen in die drei Publikati-
onsformen Zeitschriftenartikel, Monographien/ Herausgeberschaften und Sammelbandbei-

trige auf die Kategorien A bis D (Tab. 4).
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Tab. 4.: a) Anteile der Publikationsformen (Zeitschriftenartikel, Monographien/ Herausge-
berschaft, Sammelbandbeitrige) des Gesamtkorpus® in den jeweiligen Kategorien.
Die Angaben in Klammern sind Prozentangaben. b) Die relative Verteilung der Bei-
trige gemessen an der Gesamtanzahl der Publikationen iiber alle Kategorien hinweg

(N=285)
Kategorie A B C D Gesamt
Publikationsform
a) Zeitschriftenartikel 38 (17,8) 28(13,1) 4 (1,9) 143 (67,1) 213 (100)
b) Verteilung in % 13,3 9,8 1,4 50,2 74,7

a) Monographien/ Hrsg. 9 (31) 5(17,2) 1 (3,4) 14 (48,3) 29 (100)

b) Verteilung in % 3,2 1,8 0,4 4,9 10,2

a) Sammelbandbeitrige 15 (34,9) 6 (14) 1(2,3) 21 (48,8) 43 (100)
b) Verteilung in % 5,3 2,1 04 74 15,1
Gesamt 62 (21,8) 39(13,7) 6(2,1) 178 (62,5) 285 (100)

Deutlich wird, dass die Publikation in Zeitschriften die favorisierte Verdffentlichungsform
bei trans- und internationalen erzichungswissenschaftlichen Kommunikationen ist (74,7%)
und Kategorie D die meisten Beitrige in dieser Publikationsform mit 67,1% aufweist. Auf
Kategorie D fallen zudem insgesamt mehr Publikationen (62,5%), was sich anhand des ho-
heren Anteils an Autor:innen im Korpus (64,5%, Tab. 2) und der Gesamtliste (62%, Tab. 2)
erkliren l4sst.

D) Publikationsform Zeitschriften

Da Zeitschriften den grofiten Anteil am Korpus haben und den aktuellen Diskurs wider-
spiegeln, wird diese Publikationsform folgend genauer betrachtet. Insgesamt 213 Artikel von
Kategorie A bis D verteilen sich auf 140 verschiedene Zeitschriften. Tabelle 5 zeigt die Zeit-
schriften, die von Kategorie A und B als Publikationsort genutzt worden sind.

Tab. 5: Alle Zeitschriften, in denen Vertreter:innen der Kategorie A und B publiziert haben

Zeitschriften A-B

1 Australian Journal of Adult Learning

Child indicators research

European Educational Research Journal

Paedagogica historica

Bildungsgeschichte

Comparative Education

Education Policy Analysis Archives

O |\ |\ W[
BN [N [ D || | |W

International Journal for Research on Extended Education
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Zeitschriften A-B
9 Journal of Philosophy of Education 2
10  Learning and individual differences 2
11 The new educational review 2
12 Adult education and development 1
13 American behavioral scientist 1
14 Asia Pacific Education Review 1
15  British Journal of Religious Education 1
16  Canadian diversity 1
17 Cultural Studies of Science Education 1
18  Discourse: Studies in the Cultural Politics of Education 1
19  Early Years: An International Journal of Research and Development 1
20  Education Inquiry 1
21 Education Sciences (Basel) 1
22 Educational Philosophy and Theory 1
23 Ethnography and Education 1
24 European Early Childhood Education Research Journal 1
25  European Education 1
26  European journal for research on the education and learning of adults 1
27  Globalisation, Societies and Education 1
28  High Ability Studies 1
29  History of education & children's literature 1
30 HSE: Historia Social y de la Educacion 1
31  Innovations in Education and Teaching International 1
32 Interactive Learning Environments 1
33 International Journal of Development Education and Global Learning 1
34 International journal of learning, teaching and educational research 1
35 International Journal of Training and Development 1
36 International Review of Education 1
37  International studies in sociology of education 1
38  Journal of Adult and Continuing Education 1
39  Journal of Beliefs & Values 1
40  Journal of Curriculum Studies 1
41 Journal of Early Childhood Research 1
42 Journal of Educational Research 1
43 Lifelong learning in Europe 1
44 on education. Journal for research and debate 1
45 Philosophical Inquiry in Education 1
46 Policy Futures in Education 1
47 Schweizerische Zeitschrift fiir Bildungswissenschaften 1
48  Social Psychology of Education: An International Journal 1

doi.org/10.35468/6138-03



Allgemeine Erziehungswissenschaft in der Auflenansicht

Zeitschriften A-B
49 Studies in Philosophy and Education 1
50  Teachers College Record 1
51  Tertium comparationis 1

66 Artikel in 51 Zeitschriften lassen sich Vertreter:innen der ,AEW im engsten und en-
geren Sinn“ zuordnen. Das thematische Spektrum der Zeitschriften ist vielfiltig. ,,Philoso-
phy®, , Theory® und ,History® sind genauso vertreten wie ,,Early Childhood*/ ,Early Years*,
»Ethnography® oder ,Adult learning®. Soziologische, ethnologische, historische, kulturwis-
senschaftliche, philosophische, diskurstheoretische, vergleichende, sozialpsychologische Per-
spektiven sind ebenso vertreten wie altersbezogene, lehr-lernspezifische oder regional-beziig-
liche Zeitschriften. Die Vielfalt ldsst sich durch ein per se hoch diverses Zeitschriftenangebot
mit Erziehungs- und Bildungsthemen im transnationalen wissenschaftlichen Kommuni-
kationsraum erkldren. Dariiber hinaus ist angesichts der foundation(s) of education davon
auszugehen, dass im anglophonen Kommunikationsraum keine Zeitschrift existiert, die im
allgemein-pidagogischen Sinne mehrere grundlegende disziplindren Betrachtungen mit Be-
zug auf bildungstheoretische Betrachtung des Subjekts vereint. Interessant, da auf dem ersten
Blick irritierend, sind dann jene Zeitschriften, die sich iiber einen spezifischen aufler-europi-
ischen Raumbezug auszeichnen, wie Asia Pacific Education Review oder Canadian diversity.
Tabelle 6 stellt die Zeitschriften dar, in denen Vertreter:innen der Kategorie D, also der ,AEW
im weitesten Sinn“ verdffentlichten. Aus Darstellungsgriinden werden nur die Zeitschriften
gelistet, die mehr als eine Publikation auf sich vereinen (n=26).

Tab. 6: Zeitschriften, in denen Vertreter:innen der Kategorie D zwei oder mehr Beitrige

publiziert haben.
Zeitschriften D

Journal of Autism and Developmental Disorders 7
2 Journal for educational research online 4
3 European Education 3
4 European Journal of Psychology of Education 3
5 International Journal of Behavioral Development 3
6 International Journal of Developmental Science 3
7 Large-scale Assessments in Education 3
8  Learning and Individual Differences 3
9  Advances in Health Sciences Education 2
10 Bildungsgeschichte 2
11 British Journal of Educational Psychology 2
12 Early Education and Development 2
13 Early Years: An International Journal of Research and Development 2
14  Educational Theory 2
15  Ethics and Education 2
16 European Early Childhood Education Research Journal 2
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Zeitschriften D

17 International Journal of Development Education and Global Learning

18 Journal of Adolescence

19 Journal of Media Literacy Education

20  Oxford review of education

21  DPsychology Learning and Teaching

22 School Effectiveness and School Improvement

23 Studies in educational evaluation

24 Studies in Philosophy and Education

25 Vocations and Learning

[\SRESHESEESEESHEESHESHESEESEENS]

26 Zeitschrift fiir Bildungsforschung

Weitere 77 Zeitschriften weisen nur einen Beitrag auf (74,8%). Die Vielfalt an Zeitschriften ist
also auch fiir Kategorie D hoch. Journal of Autism and Developmental Disorders sticht mit seinen
7 Artikel deutlich heraus, die von einer Person aus Kategorie D (in Ko-Autorschaft) veréffent-
licht wurden. Auffallend ist die Anzahl der psychologischen Zeitschriften. ,Psych** lisst sich
15mal finden, dazu kommen noch vereinzelt die Zeitschriften, die ,,behavioral®, ,health® oder
Leffectiveness® als Begriff fiihren. Namen wie Large-scale Assessments in Education oder Educatio-
nal Measurement deuten eine psychologische Tendenz oder zumindest einen Schwerpunkt der
empirischen Bildungsforschung an. Deutschsprachige Zeitschriften sind mit englischen Beitri-
gen im Korpus vorhanden, wenn auch gering. Neben der Zeirschrift fiir Bildungsforschung mit
zwei Beitrigen, ist die Zeitschrift fiir Pidagogische Psychologie, die Zeitschrift fiir Erziehungswis-
senschaft und die Zeitschrift fiir Weiterbildungsforschung mit je einem englischsprachigen Artikel

vertreten.

E) Autor:innen

Im folgenden Abschnitt werden die meistpublizierenden Autor:innen dargestellt, die zugleich
in der Denominationsliste als Vertreter:innen der AEW auftreten, und die Publikationsfor-
men Zeitschriftenartikel und Nicht-Zeitschriftenartikel (Monographien, Sammelbandbei-
trige und Herausgeberschaften) gegeniibergestellt. Tabelle 7 zeigt die Autor:innen, die die
meisten nicht-deutschsprachigen Publikationen aus A und B aufweisen. Tab. 8 zeigt dies fiir
Kategorie D.

Tab. 7: Die am meisten publizierenden Autor:innen (A & B) aus dem internationalen Lite-
raturkorpus.

Internationale Zeitschriftenartikel N
A AEW im engsten Sinn

D. Trohler

A. Scheunpflug

R. Reichenbach

J. Bellmann

O.]. Kriger

(SN ROV RV, I o) DN |
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Internationale Zeitschriftenartikel N
B AEW im engeren Sinn

B. Schmidt-Hertha 9
T. Betz 5
M. M. Gebauer 4
J. Drerup 3
GESAMT 45
Nicht-Zeitschriftenartikel N

A AEW im engsten Sinn
D. Trohler 9
J. Bellmann 4
I. Miethe 4

B AEW im engeren Sinn
T. Betz 6
GESAMT 23

Aus 66 Zeitschriftenartikeln werden in der Tabelle 7 45 Beitrige iiber neun Autor:innen
(Gesamt 18) abgedeckt (68,2%). Bei den Monographien/ Herausgeberschaften und Sam-
melbandbeitrigen werden 23 von 35 Beitrige tiber vier Autor:innen (gesamt 13) dargestellt
(65,7%). Vergleichsweise wenige Autor:innen vereinen den grofiten nicht-deutschsprachigen
Output in beiden Publikationsformen auf sich (Trohler, Betz, Bellmann).

Tab. 8: Die am meisten publizierenden Autor:innen (D) aus dem internationalen Literatur-

korpus.

Internationale Zeitschriftenartikel
D AEW im weitesten Sinn

G. Hagenauer 12
C. M. Freitag 10
B. Gniewosz 10
C. Saelzer 10
J. Gorges 9
C. Grunzenhauser 6
R. Stark 5
M. Pietsch 5
C. Thompson 5
T. Ehmke 4
M. Geiss 4
A. Zick 4
GESAMT 84
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Nicht-Zeitschriften N
D AEW im weitesten Sinn

E. Matthes 4

E. Berner 3

M. Geiss 2

C. Groppe 2

T. Fuhr 2
GESAMT 13

Autor:innen der Kategorie D verdffentlichen mehrere nicht-deutsche Publikationen, ins-
besondere im Zeitschriftengenre. Die Mehrheit des Personenkreises in der unteren Tabelle
konnte man zudem — wiirde man nochmal stirker binnendifferenzieren — der historischen
Bildungsforschung zuordnen. Nicht-deutsche Verdffentlichungen der ,AEW im weitesten
Sinn“ sind also dann im Format des Buches bzw. des Sammelbandes, sobald sie ,,im weitesten
Sinn“ historische Arbeiten einbezichen.

F) Titel und Themen

Wie man schon an den Zeitschriftentiteln erkennen konnte, sind die Beitrige thematisch
divers und das Spektrum entsprechend sehr breit. Im folgenden Abschnitt interessieren nur
die Titel und nicht die Abstracts oder der beschriebene Inhalt der Beitrige. Die Titel von
Beitrigen sind Aushingeschilder fiir die potenzielle Leserschaft und ,bewerben® auf einen ers-
ten Blick den Inhalt des Beitrags. Sie zeigen damit, wie sich die AEW transnational darstellt.
Mehr noch kommt schon tiber den Titel zum Vorschein, ob ,einheimische Begriffe® einer
humanistischen Tradition als Eigennamen genutzt und als solche transnational transportiert
werden. So wird ,,Bildung in insgesamt neun Beitrigen als Eigenname verwendet. Es finden
sich zum einen sehr allgemein-pidagogische Beitrige, wie mit dem Titel:

* ,Humanistic Bildung': Regulative Idea or Empty Concept? (Reichenbach, 2014; Kategorie A)
im besagten Asia Pacific Education Review,

* Democracy and Bildung/Erziehung — towards a universal theory of education (Bellmann & Su,
2017; Kategorie A) aus Education Sciences,

o Truthlutility, autonomylheteronomy, theorylpractice. On the unity of the difference of educa-
tional-scientific dualities (Binder, 2016; Kategorie A) aus The new educational review,

* Problems and Perspectives of a Theory of Transformational Processes of ‘Bildung’ (Koller, 2020;
Kategorie D) aus Educational Theory.

o The absence of ‘race’ in German discourses on Bildung. Rethinking Bildung with critical race
theory (Wischmann, 2018; Kategorie D) aus Race, ethnicity and education.

Zum anderen finden sich sehr weit entfernte, vereinzelte, eher neurologisch und klinisch-
psychologisch ausgerichtete Beitrige (Kategorie D), wie

e Fostering Medical students' clinical reasoning; Clinical Reasoning by Learning from Errors in
Clinical Case Vignettes: Effects and Conditions of Additional Prompting Procedures (Klein,
Otto, Fischer & Stark, 2019) aus Advances in Health Sciences Education;

e Cortical Inhibition in Attention Deficit Hyperactivity Disorder: New Insights from the Elec-
troencephalographic Response to Transcranial Magnetic Stimulation (Bruckmann et al., 2012)
aus der Zeitschrift Brain;
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 Neural Correlates of Explicit versus Implicit Facial Emotion Processing in ASD (Lickhardt et
al., 2017) aus der Zeitschrift Journal of Autism and Developmental Disorders.

Dass sich englische, klinisch-psychologische Beitrige in Kategorie D befinden, ist einer-
seits liberraschend, andererseits liegt dies auch an den jeweiligen Spezialisierungen der im-
weitesten-Sinne-AEW-Vertreter:innen, bei denen die Erweiterung (,insbesondere®, ,unter
Berticksichtigung® etc.) in den Denominationen die tatsichliche Forschungspraxis besser
reprisentieren.

Im ganzen Korpus wird nur in zwei Beitrigen der Name Pestalozzi genannt (einmal in ei-
nem englischen und einmal in einem franzosischen Titel von der gleichen Person), weite-
re Personlichkeiten kommen nicht in den Titeln vor. 42 Beitrige verweisen im Titel auf
Deutschland oder den deutschen Kontext der Untersuchung bzw. des Beitrags. Zwei Bei-
trige verweisen auf Osterreich und weitere drei Beitrige auf einen schweizerischen Kontext.
Luxemburg ist ebenso vertreten. Beitrdge zu Lehrkriften (u.a. Wahrnehmung, Emotionen,
Motivation, Selbsteffektivitit), Lehrer(weiter)bildung oder zum Lehren (teach*) finden sich
40mal. Begrifflichkeiten, die Erzichung (education*) im Wortstamm aufweisen, sind 110mal
vertreten. Diese Beitridge thematisieren u.a. Kooperationen, Partnerschaften, Innovationen,
Medienerziehung, Bildungsadministration, Lehrerbildung, Berufsbildung, Reformen, zivil-
gesellschaftliche, anti-oppressive oder alternative Erziehung, lebenslanges Lernen oder auch,
in acht Beitrdgen, die Erziechungswissenschaft. In diesen letztgenannten Publikationen geht
es um mogliche Konzept- und Gegenstandskonstitutionen (Religion, Globales Lernen, Kon-
sumkultur) fiir die Disziplin, aber auch um die Fragen gegenwirtiger Medizinalisierung,
die Wahrnehmung von Ergebnissen der Bildungsforschung durch Lehrkrifte oder eine Dis-
kussion tiber die Erziechungswissenschafter:innen bzw. Bildungsforscher:innen als éffentlich
beteiligte Intellektuelle.

4 Diskussion

In der Gesamtbetrachtung fillt die hohe Anzahl von englischsprachigen Zeitschriftartikeln
auf. Dies ist wahrscheinlich dem Umstand geschuldet, dass die Zeitschriften bereits im Ver-
lagswesen existieren und als Kommunikationsort die Wissensangebote zirkulieren lassen. Die
Beitrige miissen ,nur‘ zur Begutachtung und Publikation eingereicht werden, wihrend Sam-
melbinde oder Monographien einen konzeptionellen und finanziellen Mehraufwand haben.
Auffallend war, dass es keine Zeitschrift zu geben scheint, die man als ,transnationale Refe-
renzzeitschrift der AEW betiteln kénnte. Es fehlt an einem Publikationsort, der ,so etwas
wie AEW* mit ihrer inneren Ordnung abbilden kénnte. Somit ergibt sich die Problematik,
dass die transnationalen Wissensangebote der AEW auf die Multidisziplinaritit anglopho-
ner erziechungswissenschaftliche Forschungskulturen trifft, welche die Orte des Publizierens
miteinschlieflen. Ob sich in diesen Publikationen bestimmte Anpassungen transnational zir-
kulierende Begriffe oder Ansitze finden lassen, um die Anschlussfihigkeit in der inter- und
transnationalen Diskussion zu erhohen, bedarf tiefere Analysen der Texte. Eine tiefere Analyse
konnte mehr Aufschluss dariiber geben, ob sich mit der Ubersetzung auch systematisierende,
humanistisch-idealistische Deutungen und Geltungsanspriiche zirkulieren oder ob ,Klirun-
gen’ zur Verortung bzw. Standortgebundenheit des allgemein-erzichungswissenschaftlichen
Denkens notwendig werden.

Hinsichtlich der Kategorisierungen von AEW im engsten oder engeren Sinn (A und B) und
AEW im weitesten Sinn (D) lassen sich im nicht-deutschen Korpus leichte Unterschiede
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erkennen, sodass sich die Einordnungen durchaus in den Themen (klinisch-psychologische
Publikationen) oder der tendenziellen Favorisierung von Publikationsformen wiederfinden
lasst. Zugleich sind aber auch in Kategorie D Publikationen zu finden, welche die German
Tradition of Educational Theory reprisentieren (siche Beitrag von Koller). Die Vielfalt und die
zunehmend geringer werdende Anzahl an Beitrigen nach verschiedenen Publikationsformen
erschwert Interpretationen an der Oberfliche von Daten und Titeln. Nichtsdestoweniger
stellt das dem Sammelband zugrundeliegende Forschungsprogramm mit den verschiedenen
Analyseperspektiven und den daraus entstandenen Textkorpora eine Moglichkeit dar, sich
dem Stand der AEW im Spiegel ihrer Publikationen zu einem bestimmten Zeitpunke empi-
risch anzundbern.
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Stellenausschreibungen als Spiegel
der Disziplinentwicklung?
Das Beispiel Allgemeine Erziehungswissenschaft

Stellenausschreibungen fiir neue oder wiederzubesetzende Professuren an wissenschaftlichen
Hochschulen beruhen auf dem Jahrhunderte alten Selbsterginzungsrecht der Lehrkérper der
Universititen. Unter den Bedingungen der gegenwirtigen Hochschulorganisation ist der Text
veroffentlichter Ausschreibungen insofern das Ergebnis eines Abstimmungsprozesses zwischen
Institut, Fakultit und Prisidium/Rektorat; wer auf welcher Ebene Einfluss nimmt oder sich
im Konflikefall ggf. durchsetzt, hingt von lokalen Traditionen und Machtverhiltnissen ab.
Die Denomination der Stellen, die Beschreibung der Forschungsschwerpunkte und die Er-
wartungen an die Bewerber:innen, die zu bearbeitenden wissenschaftlichen Themen, Prob-
lemstellungen und ggf. die dazu passenden Forschungsmethoden geben Aufschluss iiber die
Fachgebiete einer Disziplin und deren aktuelle Profilierung. Nun zeigt die Erfahrung, dass es
ziemlich unwahrscheinlich ist, dass ein:e Bewerber:in den Zuschlag bekommt, die zu 100%
dem Ausschreibungsprofil entspricht; die Ausschreibungen geben also keine verlissliche Aus-
kunft dartiber, welches Forschungsprofil ein:e Stelleninhaber:in hat und nach der Berufung auf
die Stelle verfolgt. Dessen ungeachtet bilden die Ausschreibungen ab, welches Profil nach An-
sicht der Hochschule zum Zeitpunkt der Ausschreibung mit Perspektive auf die nahe Zukunft
wiinschenswert ist; im diachronen Vergleich handelt es sich also um Momentaufnahmen der
Fachprofile zu bestimmten Zeitpunkten. Insofern scheinen Stellenausschreibungen grundsitz-
lich geeignet als Material fiir die Analyse des disziplindren Selbstverstindnisses der Erziehungs-
wissenschaft zu einem bestimmten Zeitpunkt und ggf. seiner Verinderungen.

1 Zum Forschungsstand

Die Nutzung von Stellenausschreibungen zur Analyse der diszipliniren Entwicklung der
Erzichungswissenschaft hinsichtlich der Verteilung ihrer Teilgebiete beginnt — wenn wir es
recht sechen — mit der Untersuchung von Rauschenbach 1993 zu Ausschreibungen von Ok-
tober 1990 bis September 1992, spiter erweitert bis September 1993 in der Veréffentlichung
von Rauschenbach & Christ 1994. Aufgegriffen wurden diese Daten im ersten Datenreport
2000 (S. 93); seitdem werden in jedem folgenden Datenreport (2004; 2008; 2012; 2016;
2020) diese Daten erhoben. Die Sortierung der Fachgebiete ist seit dem ersten Datenreport
stabil', wodurch Zeitreihen méglich werden. Die Ordnung der Fachgebiete geht im Wesent-
lichen zuriick auf die Einteilung von Rauschenbach 1993 (S. 103), die sich wiederum an
der Finteilung orientiert, die bei Baumert & Réder bei der Befragung aller hauptamtlichen
Professor:innen der Erziehungswissenschaft im Jahr 1987 verwendet wurde (Baumert & Ré-

1 Abgesehen von Empirischer Bildungsforschung, die erst seit dem Datenreport 2008 gesondert ausgewiesen wird

(S.108).
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der, 1990, S. 92). Erhoben und kommentiert werden in diesen Untersuchungen die Ge-
samtzahlen der Ausschreibungen, die Anteile der Fachgebiete und die Verschiebung dieser
Anteile.Von den Problemen dieser Erthebungen bzw. eines Vergleichs mit den dort erhobenen
Daten wird spiter noch die Rede sein.

2 Projektbeschreibung

Die hier vorliegende Erhebung folgt der Fragestellung, welche Anteile die verschiedenen er-
zichungswissenschaftlichen Fachgebiete an der Gesamtzahl der ausgeschriebenen Stellen an
deutschsprachigen Universititen (inklusive Schweiz und Osterreich) einnehmen und welche
Verinderungen im Zeitvergleich festzustellen sind. Gleichzeitig sollen die Ausschreibungs-
texte im Hinblick auf weitere Informationen zum jeweiligen Stellenprofil (jenseits der Deno-
mination) analysiert werden.

Die Datenbasis unserer Erhebung bilden die Ausschreibungen zum Bereich ,Gesellschaftswis-
senschaften®, die der Deutsche Hochschulverband im Rahmen seines ,,Ausschreibungsdienstes*
regelmiflig an seine Mitglieder verschickt. In der hier vorliegenden Untersuchung werden zwei
Zeitriume der Ausschreibungen vergleichend in den Blick genommen: Fiir den ersten Zeitraum
ziehen wir die frithesten Daten heran, die uns in Form des Ausschreibungsdienstes zur Verfii-
gung stehen, nimlich von Mai 2007 bis April 2011. Den zweiten Zeitraum bilden die Monate
Januar 2019 bis Dezember 2022, womit die Daten direkt an den jiingsten Datenreport von
2020 anschlielen, der bis Dezember 2018 berichtet. Erhoben werden also jeweils 48 Monate
in einem Abstand von ca. 8 Jahren. Zusitzlich vergleichen wir den Zeitraum 2019-2022 mit
Daten aus dem Datenreport zum unmittelbar vorhergehenden Zeitraum von 2015-2018. Fiir
die Vergleichbarkeit der Ergebnisse mit denen des Datenreports wird die Binnendifferenzierung
der Erziehungswissenschaft aus dem Datenreport (2020, S. 136) tibernommen. Sie ist seit dem
Jahr 2000 im Wesentlichen die gleiche und sieht folgende Fachgebiete (auch solche Bereiche,
die nur fiir erziehungswissenschaftliche Stellen an Fachhochschulen relevant sind) vor:

Tab. 1: Liste der Fachgebiete im Datenreport

Allgemeine Pidagogik
Didaktik/Schulpidagogik
empirische Bildungsforschung/emp. Schul-/Unterrichtsforschung

Sonderpidagogik

Sozialpidagogik/Soziale Arbeit
Pidagogik der frithen Kindheit
Erwachsenenbildung/Weiterbildung

Berufs- und Wirtschaftspidagogik

Medienpidagogik

Kulturpidagogik

Pidagogik mit Soziologie/Psychologie

Pllegepidagogik/Gesundheitserziechung
Recht/Verwaltung in Soz. Arbeit

Sonstige
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Ein Problem bei den Erhebungen im Datenreport besteht darin, dass nicht klar ist, ob sich
die Zuordnungen zu den Teilgebieten streng an den Denominationen orientieren oder an den
Profilen insgesams, die sich aus der Beschreibung der erwarteten Forschungsschwerpunkte und
den Erwartungen an die Bewerber:innen ergeben. Also: Wird eine Stelle mit der Denomina-
tion ,,Allgemeine Didaktik®, bei der im Ausschreibungstext eine breite Forschungserfahrung
in der empirischen Bildungsforschung mit dem Schwerpunkt auf large-scale-assessments un-
abdingbar vorausgesetzt wird, unter , Allgemeine Didaktik® verbucht oder unter , Empirische
Bildungsforschung?

Das Problem wird angesprochen im letzten Datenreport von 2020 am Beispiel der Ausschrei-
bungen fiir Schulpidagogik: , Gleichzeitig ldsst sich jedoch inzwischen eine deutliche inhaltliche
und methodische Profilverschiebung konstatieren, da rund ein Drittel der ausgeschriebenen
Stellen in der Schulpidagogik einen Profilschwerpunke in der empirischen Bildungsforschung
bzw. der empirischen Schul- und Unterrichtsforschung haben® (Datenreport 2020, S. 139),
allerdings wird nicht erwihnt, ob sich dieser Trend ggf. auf die Zuordnung zu den Fachgebieten
auswirke.

Die Methode der Datenanalyse ist an die qualitative Inhaltsanalyse angelehnt, wobei das Ziel
der Auswertung in einer Quantifizierbarkeit der vorgenommenen Klassifizierungen liegt.
Trotz des klaren Fokus auf eine quantifizierende Analyse ist die Erhebung nicht als inhalts-
analytische Frequenzanalyse zu verstehen, da die quantifizierten Elemente zuvor in einem
qualitativen Analyseprozess bestimmt wurden. Ziel der qualitativen Analyse war eine struk-
turierende Reduzierung des erhobenen Materials und die Erstellung von tabellarischen Uber-
sichten, in denen umfassende Informationen zum wissenschaftlichen Profil der erhobenen
Stellenausschreibungen enthalten sind.

Ausgehend von der Fragestellung wurde die strukturierende Reduzierung an folgenden As-
pekten ausgerichtet:

A) der Zuordnung eines Fachgebiets;

B) Art und Anzahl der Leitbegriffe (Schlagworte, die pidagogisch/erziehungswissenschaftlich
relevante gesellschaftliche Problemlagen bezeichnen): Interkulturelle Bildung und Migra-
tion/Gender/Heterogenitit und Diversitit/Inklusion/Digitalisierung;

C) Erwartungen an empirische Forschungskompetenz/Forschungserfahrungen — auch bei
Stellen, die nicht per se unter ,Empirische Bildungsforschung® einsortiert wurden;

D)Angaben zur disziplindren Zuordnung der Vorqualifikation der Bewerber:innen: erzie-
hungswissenschaftlich-disziplinir oder offen/keine Angaben;

E) Angaben zu der Wertigkeit der Stellen (W2, W3 usw.).

Anders als bei einer rein quantitativ ausgerichteten inhaltsanalytischen Frequenzanalyse wur-
den die Ausschreibungen nicht allein anhand der Denomination der Stellen zu den diszipli-
niren Profilen zugeordnet, sondern im Anschluss an die Analyse des Ausschreibungstextes, in
der die Beschreibung des Profils in der Ausschreibung insgesamt beriicksichtigt wird: Wenn
z.B. eine Stelle (Hochschule Vechta im Februar 2009) ausgeschrieben ist als ,Allgemeine
Pidagogik®, im Text aber von , Lehr-Lern-Forschung® die Rede ist und ,.ein Schwerpunkt in
der empirischen pidagogischen Forschung, insbesondere in den Bereichen Diagnostik und
Forderung® erwartet wird, wird das Profil von uns als ,, Empirische Bildungsforschung/Schul-
und Unterrichtsforschung® diagnostiziert.

Unser Interesse betrifft die thematische, forschungslogische und methodische Ausrichtung
des Stellenprofils, nicht nur die Denomination.
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Dieses Verfahren ist mit einem gewissen Interpretationsaufwand verbunden und kann stel-
lenweise zu anderen Zuordnungen fithren als beim Datenreport.
Zum Verfabren:

1.

N

Ausgangspunkt der Erhebung sind die Rohdaten der Ausschreibungen ,Gesellschaftswis-
senschaften® in den beiden Zeitriumen Mai 2007 bis April 2011 und Januar 2019 bis
Dezember 2022;

. daraus wurden die Rohdaten der Ausschreibungen ,Erziechungswissenschaft an wissen-

schaftlichen Hochschulen® geschépft und mit Identifikationsnummern versehen?.

. Von diesem Quellenmaterial wurde dann eine Reduzierung der Ausschreibungstexte auf

Profil-relevante Aussagen vorgenommen;

. auf dieser Basis erfolgte die Codierung der Profile der Ausschreibungen,
. gefolgt von einer Kontrolle von Mehrfachausschreibungen;
. schliefflich wurden die Tabellen erstellt und die Auszihlungen und Berechnungen der

Anteile vorgenommen.

3 Ergebnisse

3.

1 Verteilung der Fachgebiete in beiden Untersuchungszeitriumen

Zunichst zur Verteilung der Fachgebiete in den Untersuchungszeitriumen von 2007-2011
und 2019-2022:

Tab. 2: Ausgeschriebene Professuren in Erzichungswissenschaft (ohne Fachdidaktik und

ohne Juniorprofessuren) (eigene Erhebung)

2007- 2007- 2019- 2019-

Fachgebiet 2011 abs. 2011% 2022 abs. 2022 % Diff %-Pkte
Allgemeine Pidagogik 50 15 31 11 -4
Didaktik/Schulpidagogik 74 23 63 23 0
empirische Bildungsforschung/ 55 17 19 7 -10
emp. Schul-/Unterrichtsforsch.
Sonderpidagogik 38 12 70 26 +14
Sozialpidagogik/Soziale Arbeit 30 9 26 9 0
Pidagogik der frithen Kindheit 12 4 10 4 0
Erwachsenenbildung 18 6 18 7 +1
Berufs- und Wirtschaftspidagogik 29 9 13 5 -4
Medienpidagogik 11 3 17 6 +3
Kulturpidagogik 1 1 0 0 -1
Pidagogik mit Soziologie/ 0 0 0 0
Psychologie

2 Dabei wurden Stellenausschreibungen, die zwar eine erzichungswissenschaftliche Denomination aufwiesen, aber

explizit eine Person mit einer anderen diszipliniren Qualifikation erwarteten (z. B. das 2. juristische Staatsexamen
fiir eine Stelle ,,Rechtliche Rahmenbedingungen der Sozialarbeit®), nicht beriicksichtigt.
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2007- 2007- 2019- 2019-
Fachgebiet 2011 abs. 2011 % 2022 abs. 2022 % Diff %-Pkte
Pflegepidagogik/ 0 0 0 0 0
Gesundheitserzichung
Recht/Verwaltung in Soz. Arbeit 0 0 0 0 0
Sonstige 3 1 5 2 +1
Summe 321 100 272 100

Zwischen den beiden Zeitriumen liegen ca. 8 Jahre; im Zeitraum bis 2022 werden insgesamt
15% weniger Stellen in Erziechungswissenschaft ausgeschrieben als von 2007-2011°. Auffillig
sind der hohe Zuwachs an Stellen mit einem sonderpidagogischem Profil, der eine Folge der
schrittweisen Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonvention von 2008 in Vorgaben fiir
die Lehrer:innenbildung sein diirfte (zum Teil durch die Einrichtung neuer Lehramtsstu-
dienginge fiir das Lehramt fiir Sonderpidagogik) und der relative Einbruch der Stellen fiir
Empirische Bildungsforschung,.

Vergleicht man die von uns erhobenen Zahlen des Zeitraum 2019-2022 mit den Ergebnissen
aus dem Datenreport 2020 (S. 136), der den Zeitraum von 2015-2018 untersucht, ergibt
sich das folgende Bild:

Tab. 3: Ausgeschriebene Professuren in Erziehungswissenschaft (ohne Fachdidaktik und
ohne Juniorprofessuren) von 2015-2018 (Datenreport) und 2019-2022 (eigene Er-

hebung)
DR 2015- DR 2015- 2019- 2019-

Fachgebiet 2018 abs. 2018 % 2022 abs. 2022 % Diff-% Pkte
Allgemeine Pidagogik 29 13 31 11 -2
Didaktik/Schulpidagogik 19 9 63 23 +14
empirische Bildungsforschung/ 49 23 19 7 -16
emp. Schul-/Unterrichtsforsch.
Sonderpidagogik 42 20 70 26 +6
Sozialpidagogik/Soziale Arbeit 13 6 26 9 +3
Pidagogik der frithen Kindheit 4 2 10 4 +2
Erwachsenenbildung 9 4 18 7 +3
Berufs- und Wirtschaftspida- 21 10 13 5 -5
gogik
Medienpidagogik 8 4 17 6 +2
Kulturpidagogik 5 2 0 0 -2
Pidagogik mit Soziologie/ 9 4 0 0 -4
Psychologie
Pflegepidagogik/ 5 2 0 0 -2
Gesundheitserzichung

3 Zu den Schwankungen iiber einen lingeren Zeitraum vgl. Tabelle 12.
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DR 2015- DR 2015- 2019- 2019-
Fachgebiet 2018 abs. 2018 % 2022 abs. 2022 % Diff-% Pkte
Recht/Verwaltung in Soz. 3 1 0 0 -1
Arbeit
Sonstige 0 0 5 2 +2
Summe 216 100 272 100

Im Vergleich mit den vier Jahren unmittelbar vor unserer Auswertung — bei einer relativen Zu-
nahme der Ausschreibungen insgesamt um 26% - bleibt der Prozentanteil der Allgemeinen Er-
ziechungswissenschaft stabil; die Empirische Bildungsforschung biifit zwei Drittel ihres Anteils
ein, wihrend Schulpidagogik/Allgemeine Didaktik ihren Prozentanteil mehr als verdoppeln
und die Sonderpidagogik weiter zulegt.

3.2 ,Versozialwissenschaftlichung®

Da bei der Codierung jeweils der gesamte Ausschreibungstext zu beriicksichtigen war, wur-
de — den Hinweisen im Datenreport folgend — auch erhoben, in welchem Mafd (ungeachtet
der Denomination) von Bewerber:innen Erfahrungen bzw. Kompetenzen im Bereich der
empirischen Forschung erwartet werden.

Tab. 4: Ausgeschriebene Professuren in Erzichungswissenschaft (ohne Fachdidaktik und
ohne Juniorprofessuren) von 2007-2011 und 2019-2022 nach Empirie-Kompetenz-
Erwartungen (eigene Erhebung)

Alle davon davon E.- in%  Stellen fiir  in % aller
Stellen  E.-Komp. Komp. qual. E.-Komp. aller Emp.BiFo  St. ohne
abs.  allgem. abs. abs. insges. abs.  Stellen abs. Emp. BiFo
2007- 319 118 6 124 39% 54 26%
2011
2019- 272 101 7 108 40% 19 35%
2022

In ca. 40% aller Stellen in beiden Zeitriumen wird explizit eine Kompetenz im Bereich der
empirischen Forschung erwartet, nur ausnahmsweise geht es dabei explizit um qualitative
Bildungsforschung. Wenn man die Stellen fiir Empirische Bildungsforschung, bei denen
diese Kompetenz im Zentrum steht, aus der Gesamrzahl der Stellenausschreibungen heraus-
rechnet, betrifft es in den letzten vier Jahren 35% aller restlichen Stellen. Dies stellt einen Zu-
wachs von 9 Prozentpunkten gegeniiber dem Zeitraum 2007-2011 dar. Besonders deutlich
ist der Zuwachs bei den Stellen fiir Schulpidagogik/Allgemeine Didaktik: Hier wurden em-
pirische Kompetenzen im Zeitraum von 2007-2011 in 39%, im Zeitraum von 2019-2022 in
65% der Ausschreibungen erwartet.

3.3 Leitbegriffe

Im Datenreport von 2020 wird erwihnt, ,dass bei einigen dieser Stellen [....] mit neuen Leit-
begriffen wie Inklusion oder Umgang mit Differenz und Heterogenitit auf aktuelle gesell-
schafts- und bildungspolitische Entwicklungen reagiert wird“ (Datenreport 2020, S. 137).
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Wir haben fiir beide Untersuchungszeitriume die folgenden , Leitbegriffe” (unabhingig von
der jeweiligen Denomination) im Sinn von Themen/Schlagworten, durch die aktuelle ge-
sellschaftliche Problemlagen charakterisiert werden, die piadagogisch bzw. bildungspolitisch
bearbeitet werden sollen, identifiziert und ausgezihlt:

Tab. 5: Ausgeschriebene Professuren von 2007-2011 und 2019-2022 nach Leitbegriffen (ei-

gene Erhebung)
2007-2011 2007-2011 in % 2019-2022 2019-2022 in %
Leitbegriffe abs. aller Stellen abs. aller Stellen
Gender 5 1% 3 1%
Heterogenitit 12 4% 9 3%
Interkulturelle Bildung 10 3% 6 2%
Digitalisierung 3 1% 30 11%
Inklusion 2 1% 17 6%
Leitbegriffe insgesamt 32 10% 65 24%

Heterogenitit und Interkulturelle Bildung waren im Zeitraum 2007-2011 die hiufigsten
Leitbegriffe in den Ausschreibungen. Im jiingsten Untersuchungszeitraum kam es zu einem
Zuwachs der Leitbegriffe Inklusion und Digitalisierung. Der Anteil der Ausschreibungen
insgesamt, in denen Leitbegriffe besonders hervorgehoben werden, hat sich verdoppelt.

Bei einer Sonderauswertung der Stellen fiir Schulpidagogik zeigt sich, dass im Zeitraum von
2007-2011 nur 8% der Schulpidagogik-Ausschreibungen gesellschaftliche Problemlagen als
Profilmerkmal haben; im Zeitraum von 2019-2022 sind es 42%; ein Schwerpunkt liegt bei
Digitalisierung (11%) und Inklusion (17%). Die Schulpidagogik scheint — was wegen ihrer
Fokussierung in der akademischen Lehre auf Lehrer:innenbildung nicht tiberraschend ist —
in besonderem Mafle auf die gesellschaftlichen Herausforderungen, deren Bearbeitung vor
allem der Schule als Aufgabe zugeschrieben wird, zu reagieren.

3.4 Erwartungen an disziplinire Vorqualifikation

In den beiden Untersuchungszeitriumen wurde auch erhoben, ob bei Bewerber:innen eine de-
zidiert erziehungswissenschaftliche Vorqualifikation (Promotion und/oder Habilitation in Erzie-
hungswissenschaft oder einer erziehungswissenschaftlichen Teildisziplin) erwartet wird oder nicht.

Tab 6: Ausgeschriebene Professuren in Erzichungswissenschaft (ohne Fachdidaktik und
ohne Juniorprofessuren) von 2007-2011 und 2019- 2022 nach Erwartungen an dis-
ziplindre Vorqualifikation der Bewerber:innen (eigene Erhebung)

2007-2011 2019-2022
Diszipl. Vorqualifikation 51 =16% 60 =22%
Vorqualifikation offen 269 212
Stellen abs. 320 272
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Nur bei jeder 5. Ausschreibung wird explizit eine erziehungswissenschaftliche Vorqualifika-
tion der Bewerber:innen verlangt, bei den restlichen sind auch ,vergleichbare® Vorqualifi-
kationen méglich oder es werden gar keine Angaben gemacht. Was das jeweils zu bedeuten
hat, ist schwer einzuschitzen, da am Ende die Berufungskommissionen entscheiden, wer
als angemessen vorqualifiziert gilt oder nicht. Allerdings ist dadurch z. B. die grundsitzliche
Maglichkeit der Besetzung von Stellen der Schulpidagogik und der Empirischen Bildungs-
forschung durch Psycholog:innen gegeben.

3.5 Wertigkeit der Stellen

Tab. 7: Ausgeschriebene Professuren in Erzichungswissenschaft (ohne Fachdidaktik und
ohne Juniorprofessuren) von 2007-2011 und 2019-2022 nach der Wertigkeit der
Stellen (eigene Erhebung)

2007-2011 2007-2011 2019- 2019-2022

Bereich abs % 2022 abs % Diff. %-Pkte.
W1 tenure track 0 0 41 15 +15
W2 tenure track 8 2 14 5 +3
W2 befristet 10 3 6 2 -1
W2 100 31 85 31 0
W3 befristet 7 2 4 2 0
W3 195 62 120 44 -18
W3 tenure track 0 0 2 1 +1
320 100 272 100

Bei der Verteilung der Wertigkeit der Stellen gibt es eine Auffilligkeit: Im aktuellen Zeitraum
gibt es 18 Prozentpunkte weniger W3-Stellen, dafiir neu 15% W1-Tenure-Track-Stellen; dies
ist sicher ein Effekt des Bundesprogramms zur Forderung des wissenschaftlichen Nachwuch-
ses (seit 2017). Betrachtet man nur die Stellen der Allgemeinen Erziehungswissenschaft, hat
man nahezu identische Verdnderungen; d.h. es gibt dort keinen hoheren Anteil an Tenure-
Track-Stellen als bei den restlichen Ausschreibungen.

4 Allgemeine Erziehungswissenschaft

Seit den ersten Erhebungen von Rauschenbach ist bei der Rubrik , Allgemeine Pidagogik®
eine Erlduterung zu finden, was darunter subsummiert wird: , Allgemeine, Systematische,
Historische und Vergleichende Pidagogik“ (Rauschenbach, 1993, S. 103); allerdings werden
die einzelnen Untergruppen im Lauf der Zeit erginzt und sie werden nicht zahlenmifig
differenziert, wie auch in den folgenden Statistiken des Datenreports.

4.1 Was gehért zur Allgemeinen Pidagogik/Erziehungswissenschaft?

Professuren fiir ,,Allgemeine Pidagogik“ werden ausgeschrieben, seit das pidagogische Lehr-
angebot an Universititen und Pidagogischen Hochschulen so differenziert wurde, dass eine
besondere Charakterisierung der ,.allgemeinen® Pidagogik sinnvoll wurde (also wenn es da-
neben Lehrstiihle fiir Schulpidagogik, Sozialpidagogik, Berufspidagogik usw. gibt), insofern
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wohl zuerst an Pidagogischen Hochschulen mit deren insgesamt hohem Anteil von differen-
zierten pidagogischen Studienangeboten in der Lehrer:innenbildung.

In einer Liste der Professor:innen und Dozent:innen der Pidagogik an Universititen und Pi-
dagogischen Hochschulen aus dem Jahr 1965 (vgl. Verzeichnis der Professoren, 1965, S. 276-
289) finden sich die folgenden Denominationen im Bereich Pidagogik/Allgemeine Pidagogik:

Tab. 8: Denominationen Pidagogik/Allgemeine Pidagogik an Universititen und Pidagogi-
schen Hochschulen 1965 (eigene Auswertung):

Universititen Pidagogische Hochschulen

Denominationen (26 Standorte) (47 Standorte)
,Pidagogik” (meistens) oder , Erzichungswis- 36 35
senschaft” (selten)

»Pidagogik® oder ,Erziehungswissenschaft* 13 9
und ,Philosophie® oder ,Psychologie® oder

beides

JAllgemeine® Pidagogik oder Erzichungswis- 1 22
senschaft

»Systematische und historische Pidagogik“ 14
,Erziechungs-und Bildungslehre“/, Systemati- 3
sche Pidagogik*/, Pidagogik und pidagogi-

sche Anthropologie®

Damit entsteht bei der Sortierung der Ausschreibungen nach Fachgebieten die Frage, welche
Gegenstinde/ Themen/Forschungsfragen oder interne Spezifizierungen die nunmehr ausdif-
ferenzierte ,allgemeine” Pidagogik umfasst. In den schon angesprochenen Texten zur Vertei-
lung der Fachgebiete wird jeweils (meist in einer Fuf$note) darauf eingegangen:

Tab. 9: Charakterisierung der ,Allgemeinen Pidagogik® in den Erhebungen zur Verteilung
der Teilgebiete (eigene Auswertung)

Quelle Charakterisierungen

Baumert & Roeder 1990, S. 92 Allgemeine/Historische Pid.
gesondert: Vergleichende Pid.

Rauschenbach 1993, S. 103 Allgemeine/Systematische/Historische/Vergleichende Pid.

Datenreport 2000, S. 93 Allgemeine/Systematische/Historische/ Vergleichende Pid.
Datenreport 2004, S. 86 Allgemeine/Systematische/Historische/Vergleichende Pid.
Datenreport 2008, S. 109 Allgemeine/Systematische/Historische/Vergleichende P4d.
Datenreport 2012, S. 155 Allgemeine/Systematische/Historische/Vergleichende Pid.
Datenreport 2016, S. 155 Allgemeine/Systematische/Historische/
Vergleichende Pid.
Datenreport 2016, S. 154 Systematische/Vergleichende/Interkulturelle und differenztheore-
tische/Historische Pad.
Datenreport 2020, S. 137 Systematische/Historische/Vergleichende/interkulturelle Pid./

EW im Kontext vonHeterogenitit und Differenz

doi.org/10.35468/6138-04

65



66

Miriam Mathias und Peter Vogel

Die Trennschirfe der Profile innerhalb der ,Allgemeinen® Pidagogik und gegeniiber der
restlichen Pidagogik/Erzichungswissenschaft ist unterschiedlich: ,Vergleichende® und ,His-
torische Pidagogik® sind leicht zu identifizieren; unter ,Systematische Pidagogik® fallen
Grundlegungsfragen der Disziplin, die Behandlung von Grundbegriffen, Erzichungs-und
Bildungstheorie, Bildungsphilosophie usw.. Schwieriger wird es mit den Profilen, die im Da-
tenreport neu dazugekommen sind, wie ,, Interkulturelle Pidagogik oder , Erziehungswissen-
schaft im Kontext von Heterogenitit und Differenz“. Hier bildet sich die Doppelbedeutung
von allgemein® ab, wie sie seit den ersten Versuchen der Bestimmung der theoretischen
Gestalt der Pddagogik im ausgehenden 18. Jahrhundert im padagogischen Diskurs eine Rolle
spielt: ,Allgemein® kann bedeuten — eine wissenschaftlich-philosophische, grundsitzliche,
aus Prinzipien abgeleitete und allgemeingiiltige Theorie (also die Charakterisierung der Qualitiir
der Begriindung in Abgrenzung zu bloflen Meinungen, personlichen Erfahrungen, subjekti-
ven Uberzeugungen) und deckt sich mit dem, was seit geraumer Zeit mit ,,systematischer”
Pidagogik beschrieben wird; — oder aber basale Probleme pidagogischen Handelns, die jen-
seits aller institutions- oder klientelspezifischen Differenzierungen (Unterricht, Lehrerverhal-
ten, pidagogischer Takt, Unterrichtsficher, Familienerzichung, Richtlinien fiir Hofmeister-
oder Lehrerbildung, Midchenerzichung, Erziehung in unterschiedlichen Altersstufen usw.)
allgemeine Probleme der padagogischen Praxis betreffen, also die Charakzerisierung grundle-
gender (im Sinne handlungsfeldiibergreifender) inhaltlicher Probleme.

In dieser letzten Bedeutung ergibt sich induktiv aus den analysierten Stellenausschreibungen eine
Erginzung der traditionellen Binnen-Profile der Allgemeinen Pidagogik um ,Erzichungswis-
senschaft im Kontext von Heterogenitit und Differenz/Interkulturelle Pidagogik®, , Digitalisie-
rung” und ,Sozialisation und Erziehung iiber den Lebenslauf. Gemeint sind damit Ausschrei-
bungsprofile, in denen es jeweils eine allgemeine, nicht handlungsfeldbezogene, iibergreifende
erzichungswissenschaftliche Thematisierung der jeweiligen (meist von gesellschaftlichen Verin-
derungen bedingten) Probleme und ihrer Folgen fiir Erziechung, Bildung und Sozialisation geht.

Tab. 10: Ausgeschriebene Professuren mit einem Profil in Allgemeiner Erziechungswissen-
schaft 2007-2011 und 2019-2022 (eigene Erhebung)

2007- 2007- 2019- 2019- Diff. %

Bereich 2011 abs 2011% 2022 abs. 2022%  Punkte
Systematische Pidagogik 22 44 14 45 +1
Historische Pidagogik 4 8 3 10 +2
Vergleichende/internationale EW 6 12 0 0 -12
EW im Kontext von Heterogenitit 15 30 6 19 -11
und Differenz/Interkulturelle Pida-

gogik

Digitalisierung 0 0 4 13 +13
Sozialisation + Erziehung tiber den 3 6 4 13 +7
Lebenslauf

Summe 50 100 31 100

4 Im Unterschied zum Datenreport 2020 wurden von uns ,Erziechungswissenschaft im Kontext von Heterogenitit
und Differenz und ,Interkulturelle Pidagogik wegen mangelnder Differenzierungsfihigkeit in den Profilen
zusammengezogen.
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Was sehen wir? Nicht ganz die Hilfte der Stellen in beiden Zeitriumen betreffen die , klassi-
sche® systematische Pidagogik/Bildungs- und Erziehungstheorie/Bildungsphilosophie, etwa
10% der Stellen betreffen die Historische Bildungsforschung, in jeder 4.-5. Stelle geht es um
Heterogenitit und ihre bildungstheoretische Bearbeitung, im aktuellen Zeitraum hat jede
7. Stelle die pidagogische Reaktion auf die Digitalisierung der Gesellschaft als Zentrum.
Vergleichende Erziehungswissenschaft wiederum spielt in den aktuellen Ausschreibungen
zahlenmiflig keine Rolle.

4.2 Abwirtstrend der Allgemeinen Pidagogik/Erziehungswissenschaft?

Die These vom Bedeutungsverlust der Allgemeinen Erziehungswissenschaft innerhalb der
Gesamtdisziplin wurde in der Zeit von 1994-2010 intensiv diskutiert (vgl. Vogel, 1998; Kau-
der, 2010) und wird neuerdings wieder in der Sektion Allgemeine Erzichungswissenschaft
aufgegriffen (Biinger & Jergus, 2021).

Abgesehen von der Diagnose der schwindenden innerdiszipliniren Bedeutung ist auch das Ge-
fiihl weit verbreitet, dass es kontinuierlich immer weniger Stellen fiir Allgemeine Erzichungs-
wissenschaft gibt, wihrend der Anteil der Stellen fiir Empirische Bildungsforschung ebenso
kontinuierlich zunimmt. Beide Annahmen werden von den uns zur Verfiigung stehenden
Daten jedoch nicht gestiitzt.

Vergleicht man die Prozentanteile seit 1987, dann ergibt sich das folgende Bild:

Tab. 11: Anteile Allgemeiner Pidagogik/Erziehungswissenschaft in Prozentanteilen in den
Verdffentlichungen seit 1987 in % (eigene Auswertung)

Quelle Zeitraum bis %

Baumert & Roeder1990 1987 32,3
Rauschenbach 1993 9/1992 17,2
Rauschenbach & Christ 1994 9/1993 23,0
Datenreport 2000 12/1998 16,3
Datenreport 2004 12/2002 12,5
Datenreport 2008 12/2006 8,5
Datenreport 2012 12/2010 10,2
Datenreport 2016 12/2014 16,0
Datenreport 2020 12/2018 13,5
Mathias & Vogel 2022 12/2022 11,4

Baumert und Roeder weisen 1990 einen Anteil der Allgemeinen EW (Allgemeine und ver-
gleichende Pidagogik zusammen) von 29,4% bzw. 30,5% (je nach Datenbasis) aus (Bau-
mert & Roeder, 1990, S. 92). In den Verdffentlichungen seit Rauschenbach 1993 (S. 105)
wird allerdings unter Berufung auf Baumert & Roeder ein Anteil von 32,3% angegeben, der
in den folgenden Texten tibernommen wird. In der Erhebung von Rauschenbach & Christ
1994, in die die Daten von Rauschenbach 1993 eingeflossen sind (also insgesamt von Okt.
1990 bis Sept. 1993), findet sich ein Anteil der Allgemeinen Erziehungswissenschaft von
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23% (Rauschenbach & Christ, 1994, S. 88). In den Erhebungen seit 1998, also in denen des
Datenreports sowie in unserer Erhebung, schwanken die Anteile zwischen 8,5% und 16,3%.
Fiir die Berechnung der Zu- bzw. Abnahme des Anteils der Allgemeinen Erziehungswis-
senschaft ist die entscheidende Frage zur Beurteilung der aktuellen Entwicklung, welchen
Prozentanteil man als BezugsgrofSe nimms.

A) Ein deutlicher Anteilsverlust entsteht dann, wenn man die Daten von Baumert & Roder
zugrunde legt, wie im Datenreport 2020: ,,In der allgemeinen Pidagogik hingegen zeich-
net sich seit 1987 ein deutlicher Abwirtstrend durch den Verlust von etwa 14 Prozent-
punkten ab“ (Datenreport 2020, S. 138); diese Einschitzung findet sich auch schon in
den vorhergehenden Datenreports (z. B. Datenreport 2012, S. 155). Allerdings sollte man
nicht tibersehen, dass die Daten von Baumert & Réder nicht auf Ausschreibungszahlen,
sondern auf den Bestandszahlen von Stellen zum Befragungszeitpunkt 1987 beruhen. Die
Erhebung fand statt in einer Situation, in der die Pidagogischen Hochschulen (abge-
sehen von Baden-Wiirttemberg und Schleswig-Holstein) endgiiltig in unterschiedlichen
Organisationsformen in die Universititen integriert waren und zum Beispiel Stellen fiir
Allgemeine Pidagogik sowohl im Bestand der Universititen vorhanden waren als auch aus
den ehemaligen Pidagogischen Hochschulen dazu kamen, was zur Folge hatte, dass es an
einer Universitit an unterschiedlichen Orten/Fakultiten entsprechende Parallelprofessu-
ren gab. Das bedeutet: Der Einbruch der Prozentanteile der Allgemeinen Erziehungswis-
senschaft bei den in der Folge erhobenen Ausschreibungen gegeniiber dem der Bestandszah!
von 1987 ist vermutlich entstanden durch das allmihliche Abschmelzen der Doppelpro-
fessuren; immerhin waren 31,3% der 1987 befragten Professor:innen von einer PH an
eine Universitit oder Gesamthochschule tibergeleitet worden (Baumert & Roeder, 1990,
S. 91). Hinzu kommt der Riickgang der Lehrnachfrage in den Lehramtsstudiengingen:
»Nicht zuletzt aufgrund der ungiinstigen Entwicklungen auf dem Arbeitsmarke fiir Lehrer
ab Ende der 70er Jahre [...] sank die Zahl der Studierenden bis 1987 auf einen Tiefstand
von etwas tiber 112.000. Die entspricht einer Halbierung der Studierendenzahl innerhalb
von nur 10 Jahren® (Rauschenbach & Ziichner, 2000, S. 42f.). Schon 1994 bringen Rau-
schenbach & Christ den Stellenriickgang in der Erziechungswissenschaft in einen Zusam-
menhang mit dem sinkenden Lehrer:innenbedarf, ,der sehr rasch dazu gefiihrt hat, vor
allem den erziehungswissenschaftlichen Stellenbestand aus der Erbmasse der ehemaligen
Pidagogischen Hochschulen zur Disposition zu stellen® (Rauschenbach & Christ, 1994,
S. 78).

B) Nimmt man nicht die Bestandszahlen von 1987, sondern die Ausschreibungszahlen von
Rauschenbach & Christ als Ausgangspunkt, ist man bei einem Prozentanteil von 23%
(vgl.a.a. O, S. 88). Auch ein Vergleich mit dieser Zahl wird dadurch verzerrt, dass im
Untersuchungszeitraum von Rauschenbach & Christ die Welle der Neuberufungen in den
neuen Bundeslindern auf ihrem Hohepunke ist: Zwischen Oktober 1990 und September
1993 waren in den alten Bundeslindern 30 Stellen fiir Allgemeine Padagogik ausgeschrie-
ben. In den neuen Lindern belaufen sich die Ausschreibungen auf 29 (ebd.), obwohl es
dort nur 11 einschligige Hochschulstandorte gibt gegeniiber 66 in den alten Lindern.
Im nichsten Untersuchungszeitraum von Oktober 1993 bis Ende 1998 waren es dann 48
Stellen in den alten und 3 in den neuen Bundeslindern (vgl. Datenreport 2000, S. 92).

C) Geht man dagegen — wozu wir neigen — vom Zeitraum seit Oktober 1993 bis Dezember
2022 aus (also ab dem Untersuchungszeitraum seit dem 1. Datenreport), dann sind es im
Schnitt 12,7 Prozentpunkte und (im Durchschnitt) 11 Stellen/Jahr.
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Das heifdt: Einen Anteil der Allgemeinen Erzichungswissenschaft an den ausgeschriebenen
Stellen von im Durchschnitt 12,7% iiber 28 Jahre mit einer Abweichung von max. 4 Prozent-
punkten in beide Richtungen kann man mit guten inhaltlichen Griinden als zu gering ein-
schitzen — aber es sind relativ stabile Verhiltnisse und es gibt keine Hinweise auf einen kon-
tinuierlichen Schwund.

An dieser Stelle ist darauf hinzuweisen, dass die Zahl der Ausschreibungen fiir erzichungswis-
senschaftliche Professuren insgesamt erheblichen Schwankungen unterworfen ist:

Tab. 12: Absolute Zahlen aller ausgeschriebenen Stellen in Erziehungswissenschaft von 10/93
bis 12/2022 (eigene Auswertung)

Quelle Zeitraum bis Stellen abs/Zeitraum  Stellen abs/Jahr
Datenreport 2000 12/1998 313/5,25 60
Datenreport 2004 12/2002 271/4 68
Datenreport 2008 12/2006 265/4 66
Datenreport 2012 12/2010 461/4 115
Datenreport 2016 12/2014 363/4 91
Datenreport 2020 12/2018 215/4 54
Mathias & Vogel 2022 12/2022 27214 68

Durchschnitt Stellen/Jahr seit

10/1993 &

Eine plausible Erklirung fiir diese Schwankungen ist ohne weitere Untersuchungen nicht
auszumachen. Zu priifende Hypothesen wiren ein erhohter Ersatzbedarf durch den Wechsel
von Alterskohorten in den Ruhestand, eine Verinderung der Lehrnachfrage in der Lehrerbil-
dung, vielleicht auch die Einrichtung zusitzlicher Stellen fiir Empirische Bildungsforschung

und Sonderpidagogik.

5 Diskussion

Was lernen wir aus diesen Daten iiber die Entwicklung der Erzichungswissenschaft?

1) Der Anteil von Stellen mit einem sonderpidagogischen Profil hat aus den genannten
Griinden zugenommen (Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonvention in Vorgaben
fir die Lehrer:innenbildung; dariiber hinaus wurden an einigen Standorten neue Studi-
enginge fiir das Lehrame in Sonderpidagogik eingerichtet). Zu beriicksichtigen ist dabei,
dass das Bild méglicherweise durch die unterschiedlichen Zuordnungslogiken des Daten-
reports und unserer Analyse geringfligig verzerrt sein kann.

2) Einbriiche gibt es im letzten von uns untersuchten Zeitraum (2019-2022) bei der Em-
pirischen Bildungsforschung, verbunden mit fast genauso hohen Zunahmen an Stellen-
ausschreibungen im Bereich der Allgemeinen Didaktik und Schulpidagogik. Méglicher-
weise ist der Bedarf hinsichtlich von neu eingerichteten oder umgewidmeten Stellen in
der Empirischen Bildungsforschung gedeckt und mit relativ jungen Personen besetzt,
womit ein grofSerer Ersatzbedarf auf sich warten ldsst; oder die Hochschulen legen wieder

doi.org/10.35468/6138-04

69



70 | Miriam Mathias und Peter Vogel

mehr Wert auf eine fachlich-handlungsfeldbezogene Orientierung im Bereich der Schul-
pidagogik, allerdings mit expliziten Erwartungen an die empirischen Kompetenzen der
Bewerber:innen.

3) In den von uns untersuchten Zeitriumen werden bei ca. 40% aller Stellen Erfahrungen
oder Kompetenzen im Bereich der empirischen Forschung vorausgesetzt; die Versozial-
wissenschaftlichung der Erzichungswissenschaft scheint fortzuschreiten. In der Schulpid-
agogik steigt dieser Anteil von 39% im Zeitraum von 2007-2011 auf 65% im Zeitraum
von 2019-2022. Nimmt man die unter 2) genannte Entwicklung dazu, scheint es, als ob
Schulpidagogik/Allgemeine Didaktik und Empirische Bildungsforschung auf dem Weg
sind, ineinander aufzugehen.

4) Im letzten Datenreport (Untersuchungszeitraum 2014-2018) wird (im Zusammenhang

mit der Diskussion des Anteils der Allgemeinen Pidagogik) angemerkt: ,Bei der genau-
eren inhaltlichen Analyse dieser Stellenausschreibungen fillt zudem auf, dass bei einigen
dieser Stellen [....] — dhnlich iibrigens wie in der Schulpidagogik und Schulforschung —
mit neuen Leitbegriffen wie Inklusion oder Umgang mit Differenz und Heterogenitit auf
aktuelle gesellschafts- und bildungspolitische Entwicklungen reagiert wird. Im Gegensatz
dazu scheinen sich die aktuellen gesellschaftlichen Tendenzen der Digitalisierung und Me-
diatisierung aller Lebensbereiche auf das Stellenprofil des Faches Erziehungswissenschaft
bislang kaum ausgewirkt zu haben“ (Datenreport 2020, S. 137). Unsere Daten ergeben,
dass im Zeitraum von 2007-2011 nur bei 10% aller Stellen die Orientierung des Profils
an gesellschaftlich relevanten Leitbegriffen zu finden ist, im Zeitraum seit 2019 aber bei
21%, wobei ein Schwerpunkt bei den Themen ,Inklusion® und ,Digitalisierung® liegt.
Die Reaktion der Erziehungswissenschaft auf gesellschaftliche Problemlagen zeigt sich
nicht nur bei den thematischen Leitbegriffen, sondern auch bei den Denominationen:
Zwischen 2019 und 2022 findet sich bei 14% der Stellen fiir Allgemeine Erziechungswis-
senschaft schon in der Denomination ein Schwerpunkt zu ,,Digitalisierung® oder , digitale
Bildung“ (keine derartige Ausschreibung im Zeitraum von 2007-2011); der Anteil von
medienpidagogischen Professuren steigt von 3 auf 7% (fast alle unter Erwihnung von
Digitalisierung/digitalen Medien als obligatorisches oder optionales Forschungsfeld). Die
Digitalisierung, die im letzten Datenreport als erzichungswissenschaftliches Thema noch
vermisst wurde (vgl. ebd.) scheint nunmehr angekommen zu sein.
Das Eingehen der Wissenschaftsdisziplin Erziehungswissenschaft auf gesellschaftliche
Problemlagen, deren Bearbeitung sie anbietet (und/oder die von ihr erwartet wird), ist
Teil ihrer Disziplingeschichte und einerseits vermutlich fiir ihren Erfolg im Wissenschafts-
system verantwortlich, andererseits nicht unproblematisch hinsichtlich ihrer diszipliniren
Identitit. Schon anlisslich der Umbruchsphase der Erzichungswissenschaft in den 1980er
Jahren merken Baumert & Roeder an:

,Die enge Verkniipfung pidagogischer Forschung mit der jeweiligen Zeitkultur, die sich insbeson-
dere aus ihrem Aufklirungsanspruch ergibt, bringt die Entwicklung von Forschungsprogrammen
in eine verstirkte Abhingigkeit von der Stabilitit gesellschaftlicher Deutungen von Bildung und
Erziehung. [....] In dhnlicher Weise kann die direkte Bindung der Forschung an Problemlagen der
Erziehungspraxis die Disziplin mit wechselnden Fragestellungen konfrontieren, die sich mit nach
wissenschaftsinternen Kriterien erfolgversprechenden Forschungsaufgaben nicht decken miissen®
(Baumert & Roeder, 1990, S. 121).
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Angesichts der zunehmenden Orientierung an gesellschaftlichen Problemlagen scheinen
auf die Erziehungswissenschaft als Wissenschaftsdisziplin bei der Balance zwischen den
Erwartungen des Bildungssystems, der politischen Offentlichkeit, des Wissenschaftssys-
tems und ihrer eigenen disziplinidren Tradition neue Herausforderungen zuzukommen
(vgl. Vogel, 2020, S. 146-155).

Ein (kurzer) Blick auf die Nachbarwissenschaft Psychologie ergibt ein anderes Bild:

Von Januar 2021 bis Dezember 2022 finden sich im oben erwihnten Ausschreibungs-
dienst des DHV 117 Ausschreibungen (nach Elimination der Dubletten) fiir Professuren
fir Psychologie. 38% der Ausschreibungen betreffen den Bereich Klinische Psycholo-
gie/Psychotherapie, oft mit dem Schwerpunkt Kindes- und Jugendalter (zweifellos eine
Reaktion auf die Neuregelung der Psychotherapeutenausbildung durch das Psychothe-
rapeutengesetz vom 15.11. 2019). Auf Pidagogische Psychologie/Entwicklungspsycho-
logie entfallen 7%, auf Sozialpsychologie 5%, auf Psychologie im Kontext sonderpida-
gogischer Forderung 5%, auf Arbeits- und Organisationspsychologie 4%, auf Allgemeine
Psychologie 3%, auf Psychologische Diagnostik 3%, auf Gesundheitspsychologie und
Rechtspsychologie je 3%. Insgesamt 8% machen die Denominationen aus, die nur ein-
mal vorkamen (darunter Personlichkeitspsychologie, Luft- und Raumfahrepsychologie,
aber auch ,Politische Psychologie mit dem Schwerpunkt gesellschaftlicher Zusammen-
halt und sozialer Wandel“). Auffillig — zumindest fiir Auflenstehende — ist ein Anteil von
9% der Stellen fiir den neuen Bereich der Bio-/Neuropsychologie und — nicht so iiberra-
schend — ein Anteil von 9% fiir den Bereich Psychologie und Digitalisierung, wobei bei
der Hilfte dieser Stellen der Focus auf psychologischen Fragen im Gegenstandsbereich
liegt (Mensch-Maschine-Kommunikation, Digitales Lernen etc.), bei der anderen Hilfte
aber auf den Moglichkeiten digitaler Methoden bei der psychologischen Forschung und
Theoriebildung. Die gesellschafilichen Problemfelder Heterogenitit, Interkulturalitit, Gender
werden in keiner einzigen Ausschreibung thematisiert; Inklusion kommt insgesamt zweimal
vor (bei den Stellen fiir sonderpiidagogische Forderung).

Diese (wenigen) Daten scheinen die Hypothese zu stiitzen, dass die Psychologie im Unter-
schied zur Erziehungswissenschaft die Profile ihrer Stellen nicht an gesellschaftlichen Problem-
lagen, sondern weitestgehend an ihrer innerdiszipliniren Ordnung und wissenschaftsinternen
Entwicklungen (z. B. Neuropsychologie oder digitale Forschungsmethoden) ausrichtet.

5) Im Zeitraum von 2019-2022 wird nur bei jeder fiinften Stelle explizit Wert gelegt auf eine
erziechungswissenschaftliche Vorqualifikation der Bewerber:innen; wegen der Dominanz
der Psychologie als Wissenschaftsdisziplin im Bereich der Empirischen Bildungsforschung
und der Berufung von Psycholog:innen auf (in erzichungswissenschaftlichen Instituten
angesiedelte) Lehrstiihle fiir Empirische Bildungsforschung bzw. Schulpidagogik entsteht
hier méglicherweise mittel- und langfristig ein Problem: Die ,soziale Selbstreproduktion
des Faches“ (d.h. die Besetzung erziehungswissenschaftlicher Professuren mit Personen,
die einen erzichungswissenschaftlichen akademischen Werdegang vorweisen konnen)
galt nach der Expansionsphase der Erzichungswissenschaft mit zahlreichen ,Querein-
steigern als Problem fiir die disziplinire Identitdt der Erziehungswissenschaft (vgl. z. B.
Baumert & Roeder, 1990, S. 92ff.) und wurde immer wieder untersucht; im Jahr 2007
konstatieren Keiner & Tenorth, dass die Erzichungswissenschaft hinsichtlich ihres Perso-
nals ,Autonomie in der Selbstreproduktion gewonnen® (Keiner & Tenorth, 2007, S. 156)
habe. In welchem Maf$ das immer noch zutrifft, miisste man neu untersuchen.

doi.org/10.35468/6138-04



72 | Miriam Mathias und Peter Vogel

6) Bei den Stellen fiir Allgemeine Pidagogik/Erziechungswissenschaft ist ca. die Halfte der
Stellen dem Bereich Systematische Pidagogik/Bildungsphilosophie zuzuordnen, etwa
10% der Historischen Bildungsforschung; die pidagogische Perspektive auf Digitalisie-
rung taucht im ersten Untersuchungszeitraum nicht auf, im zweiten betrifft es 14% der
Stellen.

7) Benutzt man die Daten seit dem ersten Datenreport als Ausgangsbasis, ergibt sich fiir den
Anteil der Allgemeinen Erziehungswissenschaft an den ausgeschriebenen Stellen tiber 28
Jahre ein Durchschnitt von 12,7% mit einer Abweichung von maximal 4 Prozentpunkten
in beiden Richtungen. Von einer kontinuierlichen Minderung der Stellen fiir die Allge-
meine Erziechungswissenschaft kann also nicht die Rede sein. Ob die zunehmende Fokus-
sierung auf gesellschaftliche Problemlagen fiir die Prisenz der besonderen Fragestellung
der Allgemeinen Erziehungswissenschaft von Vorteil ist, ldsst sich noch nicht beurteilen.

Nachbemerkung

Bei dem Abschluss des Manuskripts lag der Datenreport 2024 (hg. von Bernhard Schmidt-
Hertha u.a.) noch nicht vor; inzwischen ist er erschienen, und man kann die Ergebnisse zu
den Stellenausschreibungen 2019 bis 2022 (a.a.O., S. 140-172) mit unseren Ergebnissen
vergleichen. Dazu ein Hinweis: Abgeschen von unserem abweichenden Analyseverfahren
sind in der von uns benutzten Datenbasis die Ausschreibungen von ésterreichischen und
deutsch-schweizerischen Universititen mit aufgenommen; zum anderen sind in unserem
Korpus (wie im Datenreport) die Juniorprofessuren (also W1 auf Zeit) nicht berticksichtigt,
die W1-Stellen mit tenure-track jedoch (anders als im Datenreport) mitgerechnet worden;
das erklirt die unterschiedlichen Grundgesamtheiten in beiden Erhebungen.
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Homepages der Allgemeinen Erziehungswissenschaft.
Eine Inhalts- und Clusteranalyse

1 Einleitung

Homepages von Wissenschaftler:innen in den Blick zu nehmen, ist keine Selbstverstindlich-
keit. Bislang liegt kaum Forschung zum Zustandekommen, zur Entwicklung, zum typischen
Inhalt oder Aufbau von Homepages von Wissenschaftler:innen vor, in der deutschsprachigen
erzichungswissenschaftlichen Wissenschaftsforschung keine. Blickt man in Ratgeberliteratur
zur Selbstdarstellung, wird der Onlineauftritt und das Internet im Allgemeinen als ,,Bithne der
eigenen Personlichkeit® (Jendrosch, 2010, S. 105) ausgewiesen, was das mangelnde Interesse
an Homepages in der (sozialwissenschaftlichen) Wissenschaftsforschung — sofern sie an eben
jenen ,,(Wissenschaftler:innen-)Personlichkeiten® interessiert ist — fast fahrlissig erscheinen
lasst. Gelegentlich werden (allerdings auflerhalb der Erziehungswissenschaft) Homepages ,als
Quelle [anempfohlen], um beispielsweise zu priifen, inwieweit der Auftrite sich immer stirker
der anglo-amerikanischen Wissenschaftskultur bzw. Vermarktungsstrategien der Konsumge-
sellschaft oder des kiinstlerischen Feldes annihert” (Etzemiiller, 2019, S. 35) oder dienen in
der Analyse des ,Auftritts in der Rechtswissenschaft® (Rakebrand, 2019) als (kursorische)
Analysefolien. Hiufig dienen Internetrecherchen und die so (mehr oder minder zufillig) ent-
deckten Homepages zur ersten Anniherung an einen Gegenstand oder eine Fragestellung,
wie jiingst beziiglich der Diskussion tiber die gegenwirtige Situation der Allgemeinen Erzie-
hungswissenschaft (Baader, 2022, S. 20-21). Der vorliegende Beitrag untersucht ebenso die
Allgemeine Erziehungswissenschaft und bezieht sich dabei auf die Analyse ihrer Homepages.
Im Folgenden soll ein Teilprojekt der AG Zur empirischen Lage der Allgemeinen Erziehungs-
wissenschaft vorgestellt werden, die sich der Untersuchung der ,,Allgemeinen Erziechungswis-
senschaft® mittels Methoden der empirischen Wissenschaftsforschung (Liiders, 2020; Ten-
orth, 1990) verschrieben hat. Gemifl dieser Ausrichtung werden ,,Grundlegungsprobleme
vorrangig im Medium der Beobachtung und Analyse, nicht im Modus von disziplinirer
Identititsstiftung und praxisbezogener Sinnstiftung® (Pollak, 2002, S. 237) bearbeitet (Sch-
reiber, 2022). Das vorliegende Teilprojeke greift hierfiir auf das gemeinsam entwickelte Da-
tenkorpus (vgl. Vogel in diesem Band) zuriick, welches Denominationen der Allgemeinen
Erziehungswissenschaft in einem gemeinsamen Entscheidungsverfahren im DACH-Raum
zusammenzutragen suchte. Ergebnis waren 70 Denominationen. Diese Denominationen
bilden im Folgenden den Ausgangspunke einer Inhaltsanalyse (Krippendorff, 2019; Schreier,
2012) der diesen Denominationen zugeordneten Homepages.

Die AG widmet sich der ,Vermessung' der Allgemeinen Erziechungswissenschaft (vgl. Vogel
in diesem Band). Das vorliegende Teilprojeke prizisiert und differenziert dies in folgender
Fragestellung: 1. Kann durch eine Inhaltsanalyse der Homepages von Personen mit Denominati-
onen, die der Allgemeinen Erziehungswissenschaft zugeordnet sind, ein gemeinsamer thematischer
oder methodischer Kern ausfindig gemacht werden? Da das Thema ,Homepages” in der empi-
rischen Wissenschaftsforschung bisher wenig Aufmerksamkeit erfahren hat und kaum theo-
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retische Grundlagen oder empirische Untersuchungen der zu beachtenden Kontextfaktoren
des Entstehens einer Homepage von Wissenschaftler:innen vorliegen, kann dieser Beitrag
auch als Exploration einer zweiten Fragestellung gelesen werden: 2. Eignen sich Homepages als
Analysegegenstand der empirischen Wissenschafisforschung? Sowohl die eher deskriptive als auch
die methodologische Fragestellung sollen in diesem Beitrag bearbeitet und diskutiert werden.

2 Methode
2.1 Recherche

Homepages von 70 Denominationen, die der Allgemeinen Erzichungswissenschaft zugeord-
net sind, wurden am 01.02.2022, am 24.02.2022 und am 30.03.2022 zusammengestellt.
Das Vorgehen bestand darin, die Denominationen online zu suchen und die entsprechenden
Homepages als PDF zu exportieren. In den meisten Fillen konnten solche Homepages ge-
funden werden. In 6 Fillen waren jedoch keine Homepages auffindbar. In 7 Fillen konnten
lediglich arbeitsgruppen- oder arbeitsbereichsbezogene Homepages gefunden werden. In den
restlichen 57 Fillen waren personenbezogene Homepages vorhanden. Arbeitsgruppen- oder
arbeitsbereichsbezogene und personenbezogene Homepages wurden im Weiteren nicht wei-
ter unterschieden, das vorliegende Korpus bezicht sich daher auf 64 Homepages von Perso-
nen oder Arbeitsgruppen oder -bereiche mit allgemeinerzichungswissenschaftlicher Denomi-
nation. Diese Homepages wurden als PDF in die Software MAXQDA importiert, um sie zu
kodieren.

Allgemeinerziehungswissenschaftliche
Denominationen: 70

6 Ausgeschlossen:
» Keine Homepage

7 Arbeitsgruppen- bzw. 57 Personenbezogene
Arbeitsbereichsbezogene Homepages
Homepages

v

Summe der Homepages im Korpus: 64

Abb.1: Korpusentwicklung
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2.2 Unitizing

Unitizing ist das Zichen systematischer Unterscheidungen innerhalb eines ansonsten undif-
ferenzierten Textkontinuums, zu dem Dokumente, Bilder, Stimmen, Videos, Websites und
andere beobachtbare Elemente gehéren, die fiir eine Analyse von Interesse sind. Dabei wird
unwichtiger Inhalt weggelassen, aber das zusammengehalten, was nicht ohne Bedeutungsver-
lust geteilt werden kann (Krippendorft, 2019, S. 88). Das Unitizing der Homepages erfolgt
dabei in zwei Schritten. Im ersten Schritt werden die Uberschriften der Selbstbeschreibungen
ausgewiesen. In 60 von 64 Fillen enthalten die Homepages mindestens eine Uberschrift fiir
die Selbstbeschreibung, wie zum Beispiel ,,Forschungsschwerpunkte® oder ,,Arbeitsschwer-
punkte®, die einen ersten Einblick in die Rahmung der Selbstbeschreibung geben. Insge-
samt wurden 67 Selbstbeschreibungsiiberschriften gefunden. Im zweiten Schritt werden die
Selbstbeschreibungen selbst ausgewiesen. In 56 von 64 Fillen finden sich Selbstbeschreibun-
gen. Um eine moglichst einheitliche Analysegrundlage und so einen méoglichst unverzerrten
Vergleich zu schaffen, wurden in Fillen, in denen Spiegelstrichlisten vorhanden waren, nur
diese aufgenommen und in Fillen, in denen nur FliefStexte vorhanden waren, nur der erste
Absatz aufgenommen.

Selbstbeschreibungstitel é Forschungsschwerpunkte
« Th iebil ,inder [l i Erzieh issenschaft insb d ialth ische
dl der Erzi i haft
= Pddagogische Historiographie und Geschichte der Erzieh i haft, insb d
Pragmati ion in der Erzieh i haft
= Bild: ok ie und Bild litik, insb dere Forschung zur Neuen Steuerung im
Bildungssystem

Abb. 2: Exemplarisches vorgehen — Unitizing

2.3 Quantitative Inhaltsanalyse

Anschlieffend wurden die im Korpus festgelegten Selbstbeschreibungsiiberschriften und
Selbstbeschreibungen in einem induktiven Verfahren kodiert. Dabei werden bei der Erst-
begegnung mit neuen Sinneinheiten neue Codes im Sinne des opern codings (Schreier, 2012,
S. 111-115) vergeben. Sinneinheiten zeichnen sich als ,,thematic distinctions® durch die Er-
offnung eines neuen Themas aus (Krippendorff, 2019, S. 111) und eignen sich besonders fiir
Analysen mit ,representational aims” (Krippendorff, 2019, S. 112), wie sie in diesem Fall
verfolgt werden. Das Ziel ist dabei eine méglichst umfassende und detaillierte Darstellung
der Themen, die in den Selbstbeschreibungen auf den Homepages angegeben werden.
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Selbstbeschreibungstitel é

.Theoriebildung ééé
..Allgemeinen Erziehungswissenschaft 6
..sozialtheoretische Grundlagen der Erziehungswissensc
..Erziehungswissenschaft 66
der Er i Q
..Padagogische Historiographie §§

..Pragmatismusrezeption in der Erziehungswissenschaft
..Bildungsdkonomie

..Bildungspolitik

..Steuerung im Bildungssystem

Forschungsschwerpunkte

. iebildung in der All
Grundlagen der Erziehungswissenschaft

sozialth

he Hi und Geschichte der haft, insb
in der Erziehungswissenschaft

« Bildungsdkonomie und Bildungspolitik, insbesondere Forschung zur Neuen Steuerung im
Bildungssystem

Sorechstunden (vor Ort oder ner Zoom)

Abb. 3: Exemplarisches Vorgehen — Kodierung gemif} thematic distinctions

3 Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse der lexikalischen Analysen der Selbstbeschreibungs-
tiberschriften (3.1) und der Selbstbeschreibungen (3.2.1) sowie einer Inhalts- und Clus-
teranalyse der Selbstbeschreibungen (3.2.2) vorgestellt. Diese Ergebnisse beantworten die
Forschungsfrage 1: Kann durch eine Inbaltsanalyse von Homepages von Denominationen, die
der Allgemeinen Erziehungswissenschaft zugeordnet sind, ein gemeinsamer thematischer oder me-

thodischer Kern ausfindig gemacht werden?

3.1 Selbstbeschreibungsiiberschriften — Worthiufigkeiten

Die lexikalische, rein auf Worthdufigkeiten bezogene, Analyse (Archer, 2009; Schéch, 2017) der
Selbstbeschreibungsiiberschriften fithrt in 67 Selbstbeschreibungsiiberschriften von 60 Home-

pages im Ergebnis zu 27 verschiedenen Wortern', die insgesamt 105 mal gebraucht werden.

Tab. 1: Worthiufigkeiten in Selbstbeschreibungsiiberschriften (mindestens zwei Nennungen)

Wort Hiufigkeit Rang
forschungsschwerpunkte 22 1
forschung 14 2
schwerpunkte 13 3
arbeitsschwerpunkte 12 4
arbeits- 9 5
lehren 9 5
forschungs- 3 7
aktuell 2 8
lehr- 2 8
titigkeitsschwerpunkte 2 8

Die (Aggregation der) Analyse der Selbstbeschreibungsiiberschriften erlaubt es anzu-
nehmen, dass auf den Homepages eine grofle Einigkeit beziiglich des Schwerpunktes

1 Alle Worthiufigkeitsanalysen erfolgten nach Lemmatisierung (Deutsch) und Anwendung der Standardstoppliste

(Deutsch) von MAXQDA: https://www.maxqda.com/de/hilfe-mx20-dictio/stopp-listen
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auf PForschung liegt: 22- bzw. 14-mal wird die Selbstbeschreibung mit der Uberschrift
Jforschung(sschwerpunkte) tiberschrieben (siche beispielhaft Abb. 2). An zweiter Stelle
folgt, mit 12 bzw. 9 Nennungen, ,arbeits-(schwerpunkte)®. Als dritter ,,Bereich® findet sich
die Uberschrift ,lehr-(e)“, in 9 bzw. 2 Fillen.

O I R N R CIPE Gl SR CEF I SR S S
&5 S E T T T I I LT ST ST T & &
& & 4@& & ST K A o F N %& & L& <$" SR 5\& &S S
AR 5 &P &Y & ¢ ¢S W
& S8 & S S8 S
& B & & & & &
& & & MG &
& kS &

Abb. 4: Worthiufigkeiten in Selbstbeschreibungsiiberschriften

Ebenso lisst sich im Gesamtiiberblick der Worter (Abb. 4) festhalten, dass mehr als die Hilf-
te (62,96%) der in Selbstbeschreibungsiiberschriften gewihlten Worter nur eine Nennung
finden. Zumindest in den Uberschriften von Selbstbeschreibung auf Homepages lisst sich
demnach noch kein klarer Kern entdecken.

3.2 Selbstbeschreibungen
3.2.1 Selbstbeschreibungen — Worthiufigkeiten

Die lexikalische, rein auf Worthiufigkeiten bezogene, Volltextanalyse (Archer, 2009; Schoch,
2017) der Selbstbeschreibungen fiihrt in 61 Selbstbeschreibungen von 56 Homepages im
Ergebnis zu 832 verschiedenen Wortern, die insgesamt 1435 mal gebraucht werden.

Tab. 2: Worthdufigkeiten in Selbstbeschreibungen (mindestens zehn Nennungen)

Wort Hiufigkeit Rang
pidagogisch 38 1
pidagogik 36 2
bildung 25 3
erzichungswissenschaft 24 4
erzichung 19 5
bildungs- 17 6
insbesondere 16 7
historisch 15 8
qualitativ 12 9
theorie 12 9
allgemein 11 11
bildungstheorie 11 11
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Wort Hiufigkeit Rang
geschichte 11 11
methode 11 11
pidagogische 11 11
bildungsforschung 10 16

Die Volltextanalyse der Selbstbeschreibungen, die auf Homepages der Allgemeinen Erzie-
hungswissenschaft zu finden sind, lsst keinen gemeinsamen Kern erkennen. Es ist davon
auszugehen, dass Begriffe wie ,,Pidagogik, Bildung und Erziehung® in allen Teildisziplinen
der Erziehungswissenschaft hiufig vorkommen. Uberraschend ist allerdings die hiufige Nen-
nung von ,insbesondere, was auf die Notwendigkeit hindeuten kénnte, in der Allgemeinen
Erziehungswissenschaft bestimmte Einschrinkungen vorzunehmen, da eben kein wie auch
immer gearteter ,,Kern® anzunehmen ist, bzw. es nicht klar ist, womit man sich befasst, wenn
man Allgemeine Erziechungswissenschaft betreibt.

3.2.2 Selbstbeschreibungen — Inhalts- und Clusteranalyse

Insgesamt wurden 681 Codes zur thematischen und methodischen Beschreibung der auf
Homepages der Allgemeinen Erziehungswissenschaft zu findenden Selbstbeschreibungen
vergeben. Diese Codes wurden in zwei Uberkategorien unterteilt, die deduktiv angenom-
men wurden. Die erste Uberkategorie betrifft dabei die in den Selbstbeschreibungen genann-
ten Themen und Gegenstinde (z. B.: Arbeit, Fotografie, Folter, OP-Teams in der Medizin,
Schleiermacherforschung, Urbanitit), die zweite Uberkategorie betrifft Methoden, Grund-
lagen und Paradigmen (z. B.: Anthropologische Zuginge, Biographieforschung, Metaphoro-
logie). Problemfille (z.B. die Spiegelstrichnennung von ,Kritik“) wurden je nach Kontext
als Gegenstand oder Methode kodiert (z.B. ,Philosophische Methoden in der Pidagogik:
Hermeneutik und Kritik®; Kritik als Methode, bzw. ,,Pidagogik und Kritik“; Kritik als Ge-
genstand). Die Ergebnisse der Kodierung werden im Folgenden dargestellt und quantitativ
ausgewertet.

3.2.2.1 Thema/Gegenstand

Auf den 64 Homepages der Allgemeinen Erzichungswissenschaft werden 259 unterschied-
liche Themen insgesamt 423 Mal genannt. Das bedeutet, dass pro Homepage 6,6 Themen
genannt werden und durchschnittlich 4,05 neue Themen eingefiihrt werden. Es gibt jedoch
10 Homepages, die keine Themenangaben enthalten. Dies kann in den meisten Fillen damit
erklirt werden, dass lediglich (DFG-)Projekte oder deren Titel aufgelistet werden, ohne dass
es zu einer ausfithrlichen Beschreibung kommt (Abb. 5).
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Vita Publikationen Forschung Aktivitaten

s 2013-2017: Kulturelle und historische Transformation einer Bildungsinstitution. Eine komparative Analyse
der "Arbeiterfakultaten" in Kuba, Mosambik und Vietnam.
Gefordert von der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG)

= 2011-2013: Projektleitung des Forschungsprojektes Arbeiterkinder an deutschen Hochschulen.
Gelingensbedingungen, padagogische und politische Konsequenzen. Wissenschaftliche Begleitforschung von
Arbeiterkind.de.
2011 gefordert durch die Otto-Brenner-Stiftung,
10/2011 - 08/2013 gefordert durch die Hans-Bockler-Stiftung

= 2010-2014: Projektleitung des Forschungsprojektes "Drei Generationen Bildungsaufsteiger. Zum
Zusammenhang von Herkunftsmilieu und Gesellschaftssystem im Ost-West-Vergleich."
Gefordert von der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG)

Abb. 5: Exemplarische Homepage ohne explizite Themen- bzw. Methodenbeschreibungen (siche auch die gewihl-
ten Reiter).

Fiir die Analyse der Hiufigkeit der Themenangaben wurden nur Homepages beriicksichtigt,
die Themenangaben enthalten. Die Themenangaben wurden pro Homepage nur einmal ge-
zihlt, auch wenn sie mehrfach genannt wurden (Tab. 3).

Tab. 3: 20 hiufigste Themenangaben. Prozentangaben beziehen sich nur auf Homepages mit

Themenangaben.

Thema/Gegenstand Hiufigkeit Prozent
1 Bildungstheorien 17 31,48%
2 Kinder/Kindheits- und Jugendforschung 9 16,67%
3 (Soziale und Bildungs-) Ungleichheit 8 14,81%
4 Erziehungstheorie 7 12,96%
5 Methodologie 7 12,96%
6 Geschichte der Erziehungswissenschaft 7 12,96%
7 Geschichte der Pidagogik 6 11,11%
8 Bildungsphilosophie 6 11,11%
9 Subjektivierung/Subjektorientierte Pidagogik 5 9,26%
10 Schulentwicklung 5 9,26%
11 Wissenschaftstheorie 5 9,26%
12 Bildung 4 7,41%
13 Asthetische Bildung 4 7,41%
14 Migration 4 7,41%
15  Pidagogische Ethik 4 7,41%
16 Professionalisierung/Professionsforschung 4 7,41%
17  Reformpidagogik 4 7,41%
18 Bildungspolitik 4 7,41%
19  Bildungsprozesse 4 7,41%
20 Globalisierung 4 7,41%
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Mit Abstand am hiufigsten findet sich auf Homepages der Allgemeinen Erziehungswissen-
schaft die Angabe, dass das Thema bzw. der Gegenstand ,,Bildungstheorien bearbeitet wird.
Das Thema ,,Bildungstheorien® beschiftigt, folgt man den Homepages, demnach ca. ein
Drittel aller Allgemein Erziehungswissenschaftlichen Professor:innen. An zweiter und drit-
ter Stelle finden sich die Themen ,Kinder/Kindheits- und Jugendforschung® und ,,(Sozia-
le und Bildungs-)Ungleichheit“ auf nur noch ca. 17% bzw. 15% der Homepages. Erst an
vierter Stelle (ca. 13%) erscheint , Erzichungstheorie®, gemeinsam mit ,Methodologie® und
»Geschichte der Erzichungswissenschaft“. Es folgen — zumindest beziiglich des prozentua-
len Nennungsanteils — randstindige Themenangaben. Ein weiteres erwartbares Thema (siche
Tab. 2), ,Sozialisation® erscheint nur auf 2 Homepages.
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Abb. 6: Hiufigkeit der Themenangaben auf Homepages der Allgemeinen Erziehungswissenschaft (nicht alle 259
Themen sind auf der X-Achse abgetragen).

Wie in Abb. 6 ersichdlich, ist der Grofiteil der Themenangaben (73%) nur auf einer einzigen
Homepage zu finden. Selbst die dominierenden Themenangaben sind auf nicht mehr als ei-
nem Drittel der Homepages der Allgemeinen Erziehungswissenschaft zu finden. Daher kann
davon ausgegangen werden, dass es auf den Homepages der Allgemeinen Erziehungswissen-
schaft — zumindest aus einer eher der quantitativen Inhaltsanalyse zuzusprechenden Perspek-
tive — keinen deutlichen Kern beziiglich der bearbeiteten Themen und Gegenstinde gibt.

Wenn kein ,einfacher Kern® gefunden werden kann, ist es moglicherweise moglich, dominan-
te Cluster von Themenangaben auszumachen, die sich in engen, aber isolierten Verhiltnissen
dieser Themen zeigen. Um diese Verhiltnisse zwischen den 20 hiufigsten Themenangaben zu
analysieren, wurde eine Codelandkarte mithilfe der Software MAXQDA 2022 (VERBI Soft-
ware 1989-2021) erstellt. Diese Codelandkarte basiert auf dem Verfahren der ,klassischen
multidimensionalen Skalierung® (VERBI Software 1989-2021) und zeigt die Haufigkeit der
jeweiligen Themenangabe (Symbolgrofie) und die Hiufigkeit des gemeinsamen Auftretens
dieser auf derselben Homepage (Linienstirke). Die Positionierung der Themenangabe im
zweidimensionalen Raum erfolgt auf Grundlage einer Distanzmatrix, die auf der Hiufigkeit
des gemeinsamen Auftretens der Themen auf derselben Homepage basiert. Die Cluster wer-
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den mittels einer hierarchischen Clusteranalyse (VERBI Software 1989-2021) errechnet und
verweisen auf abstraktere Themenkomplexe.

/ Bildungsprozesse

Methodologie ™ (jrgisichheit (soziale und bildunigs)

d rﬁgﬁé}emng/meessionsfoTscpung

~ Schulentwicklung

Bildungsth
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Erziehungstheorie

Bildung Bildungspolitik

Globalisigrung

Wiissenschaftstheorie
e Ethik

Geschichte der Padagogik Refofrmpadagogik

/

Geschichte der Erziehungswissenschaft

Abb. 7: Clusteranalyse der 20 hiufigsten Themenangaben nach Hiufigkeit der gemeinsamen Nennung auf einer
Homepage

In der Clusteranalyse zeigen sich vier Cluster. Das dominanteste Cluster, dargestellt durch
Kreise auf der linken Seite, umfasst unter anderem die Themen Bildungs- und Erziehungs-
theorie, die auf den untersuchten Homepages besonders hiufig (7-mal) gemeinsam genannt
werden. Das thematisch differenzierteste Cluster, dargestellt durch Quadrate oben, umfasst
eine Vielzahl von Themen, die am ehesten dem Komplex schulbezogene (Ungleichheits- und
Subjektivierungs-)Forschung zugeordnet werden kénnen. Das schr vernetzte Cluster, darge-
stellc durch Dreiecke in der Mitte, kénnte mit den Themen ,Geschichte der Pidagogik*,
»Pidagogische Ethik®, , Wissenschaftstheorie® und ,Bildung” einem Komplex um die Philo-
sophie der Erzichungswissenschaft/Pidagogik zugeordnet werden. Das letzte Cluster, darge-
stellt durch Dreiecke auf der rechten Seite, umfasst Themen eines Komplexes um die Politik
der Erziehungswissenschaft/Pidagogik.

Wie bereits in der Volltextanalyse gezeigt, ist das Themencluster um ,,Bildungstheorie” und
»Erziehungstheorie“ am dominantesten, erstaunlich ist nun aber, dass sich diese Themen auf
den Homepages besonders hiufig gemeinsam mit den Themen ,dsthetische Bildung® und
,Kinder/Kindheits- und Jugendforschung” zeigen. Moglicherweise zeigt sich hier eine in-
haltliche Fiillung des ,,insbesondere” (vgl. 3.2.1), das bislang nur eine spezifische Ausrichtung
der Allgemeinen Erziehungswissenschaft, bzw. die Notwendigkeit einer solchen Ausrichtung
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vorzunehmen, andeutete. Moglicherweise ist in der Clusteranalyse der 20 hiufigsten The-
menangaben auf Homepages der Allgemeinen Erziehungswissenschaft also ein thematischer
Kern auszumachen, der sich folgendermaflen beschreiben liefe: , Erziechungs- und Bildungs-
theorie, insbesondere dsthetische Bildung und Kinder/Kindheits- und Jugendforschung®.
Zugleich unterwandert die Logik der Clusteranalyse das Anliegen einen Kern der Allgemei-
nen Erziehungswissenschaft ausfindig zu machen, indem mehrere unterschiedliche Cluster
entwickelt werden.

3.2.2.2 Methoden/Grundlagen/Paradigmen

Auf den 64 Homepages der Allgemeinen Erziechungswissenschaft finden sich 65 unterschied-
liche Methodenangaben 125 Mal. Demnach werden pro Homepage im Durchschnitt 1,95
Methoden genannt bzw. 1,02 Methoden eingefithrt. 24 Homepages bieten allerdings keine
Methodenangaben an (vgl. 3.2.2.1).

Zur Analyse der Hiufigkeit der Methodenangaben wurden nur solche Homepages beriick-
sichtigt, die Methodenangaben machten. Auf jeder Homepage wurden Methodenangaben
nur einmal gezihlt, auch wenn diese méglicherweise mehrfach genannt wurden (siche Tab. 4).

Tab. 4: 20 hiufigste Methodenangaben. Prozentangaben beziehen sich nur auf Homepages
mit Methodenanagaben.

Methoden/Grundlagen/Paradigmen Hiufigkeit Prozent
1 Qualitative Forschungsmethoden und -methodologien 12 30,00%
2 Anthropologische Zuginge (auch Historisch-) 9 22,50%
3 Allgemeine Erziehungswissenschaft 6 15,00%
4 Ethnographie/-sche Feldforschung 5 12,50%
5  Biographieforschung (Pidagogische) 5 12,50%
6  Kulturwissenschaftliche Bildungsforschung/Zuginge 4 10,00%
7 Poststrukturalistische Ansitze 4 10,00%
8  Bildungsforschung 4 10,00%
9  Rekonstruktive Forschung 3 7,50%
10 Historische(-systematische) Pidagogik 2 5,00%
11 International und interkulturell vergleichende Erziehungswissen 2 5,00%
12 Allgemeine Pidagogik 2 5,00%
13 Pidagogische Metaphorologie 2 5,00%
14 phinomenologische Zuginge 2 5,00%
15 Historische Analyse/im Kontext 2 5,00%
16 Psychoanalyse 2 5,00%
17 Dsychoanalytische Pidagogik 2 5,00%
18 Historische Bildungsforschung 2 5,00%
19 Quantitative Methoden 2 5,00%
20 Historische Erzichungswissenschaft 2 5,00%
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Die hiufigste Methodenangabe auf Homepages der Allgemeinen Erzichungswissenschaft ist
die Verwendung von ,Qualitative Forschungsmethoden und -methodologien® (30%). An-
thropologische Zuginge werden auf etwa 22% der Homepages angegeben. An dritter Stelle
steht , Allgemeinen Erzichungswissenschaft“. Die Entscheidung, ,Allgemeine Erzichungs-
wissenschaft“ als Methode/Grundlage/Paradigma zu kodieren ist nicht letztbegriindbar und
letztlich Gegenstand der vorliegenden AG-Beitrige — Allgemeine Erziechungswissenschaft als
Thema/Gegenstand zu codieren wire sicherlich auch denkbar gewesen. Auf den Plitzen 4
und 5 folgen , Ethnographie bzw. Ethnographische Feldforschung® (ca. 12%) und ,,(Pidago-
gische) Biographieforschung® (ca. 12%). Es folgen — zumindest beziiglich des prozentualen
Nennungsanteils — eher randstindige Methodenangaben.

14
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Abb. 8: Hiufigkeit der Methodenangaben auf Homepages der Allgemeinen Erziehungswissenschaft (nicht alle 65
Methodenangaben sind auf der X-Achse abgetragen).

Erneut (vgl. Abb. 4 und 6) kann festgehalten werden, dass mehr als die Hilfte (63,08%)
der Methodenangaben nur eine Nennung erfahren. Wenn selbst die dominantesten Metho-
denangaben nicht mal ein Drittel der Homepages der Allgemeinen Erzichungswissenschaft
schmiicken, muss davon ausgegangen werden, dass auf Homepages der Allgemeinen Erzie-
hungswissenschaft — zumindest aus einer eher der quantitativen Inhaltsanalyse zuzusprechen-
den Perspektive — auch (vgl. 3.2.2.1) kein deutlicher methodischer Kern ausgemacht werden
kann.

Zur Analyse der Verhiltnisse zwischen den 20 hiufigsten Methodenangaben wurde mittels
der Software MAXQDA 2022 eine Codelandkarte (Abb. 9) generiert (vgl. Kap. 3.2.2.1).
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Abb. 9: Clusteranalyse der 20 hiufigsten Themenangaben nach Hiufigkeit der gemeinsamen Nennung auf einer
Homepage. ,Historische Bildungsforschung wurde auf Grund fehlender Relationen ausgeschlossen.

In der Clusteranalyse zeigen sich vier Cluster. Das dominanteste Cluster (Quadrate, oben)
umfasst ,Qualitative Forschungsmethoden und -methodologien und , Ethnographie/-ische
Feldforschung®, die auf den Homepages hiufig (3-mal) gemeinsam genannt werden. Ein
weiteres Cluster (Kreise, links) umfasst eine Vielzahl von Methodenangaben, die einem
Komplex um die psychoanalytische bzw. historische (Biographie-)Forschung zugeordnet
werden kénnten. Ein heterogenes Cluster (Quadrate, rechts) umfasst die sowohl Methoden-
angaben ,Quantitative Methoden® und ,,Bildungsforschung® als auch die Methodenangaben
»Historische(-systemische) Pidagogik®, ,Rekonstruktive Forschung® und ,International und
interkulturell vergleichende Erzichungswissenschaft“. Das letzte Cluster (Dreiecke, unten)
umfasst phinomenologische, kulturwissenschaftliche und poststrukturalistische Ansitze, die
hiufig gemeinsam mit , Allgemeine Erzichungswissenschaft bzw. Pidagogik™ genannt wer-
den. Insgesamt fillt auf, dass die Cluster sowohl aufgrund geringerer gemeinsamer Hiu-
figkeiten erstellt wurden als die Cluster der Methodenangaben (vgl. Abb. 7), als auch, dass
eine semantische Aggregation der Cluster schwerfillt. Moglicherweise ist dies auf geringe
Nennung von Methodenangaben im vorliegenden Korpus zuriickzufiihren. Die Clusterana-
lyse dient moglicherweise eher als Ausgangspunke fiir Einzelfallanalysen, als Mittel um einen
moglichen methodischen Kern ausfindig zu machen ist sie ungeeignet.
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4 Diskussion

Im Folgenden werden das Vorgehen und die Ergebnisse diskutiert. Methodische Anfragen
zum Vorgehen und Optimierung bilden den Ausgangspunkt, vor dessen Hintergrund die
Aussagekraft der Ergebnisse fiir die Debatte um die ,,Allgemeine Erziehungswissenschaft®
diskutiert werden. Die Diskussion nimmct sich demnach der Fragestellung 2 an: Eigenen sich
Homepages als Analysegegenstand der empirischen Wissenschafisforschung?

Zweifelsohne kénnen an das Vorgehen verschiedene methodologische bzw. methodische An-
Sfragen gestellt werden. Moglicherweise wire ein weniger strike induktives Vorgehen bei der
Kodierung der Themen- und Methodenangaben hilfreich gewesen, da sonst bereits im Vor-
gehen — open coding jeder thematic distinction (vgl. 2.3) — ein hoher Grad an Ausdifferen-
zierung bereits methodologisch angelegt ist (vgl. Abb. 10). Moglicherweise wiire es hilfreich
gewesen, von einem deduktiv entwickelten Themen- und Methodenkorpus auszugehen, der
eine stirkere ,Biindelungen® der Themen und Methoden erlaubt hitte. Zugleich verbindet
sich mit stirker deduktivem Vorgehen die Gefahr, die Beobachtungsperspektive so vorzupri-
gen, dass keine unvoreingenommene Analyse erfolgen kann. Geht man davon aus, dass die
Allgemeine Erziehungswissenschaft ein heterogenes Unterfangen/eine heterogene Teildiszip-
lin ist, verbindet sich mit diesem Vorgehen zugleich das Problem, dass ein angemessen a//ge-
meiner Ausgangpunkt vorliegen muss. Ebendieser liegt aber nicht vor. Methodische Anfragen
konnten sich dariiber hinaus auf das Ausbleiben der Berechnung der Interraterreliabilitit
(Hayes & Krippendorff, 2007) der Kodierung selbst bezichen.

Der hohe Grad an Ausdifferenzierung der Codes kénnte also Grundlage des Scheiterns der
Aufdeckung eines Kerns der Allgemeinen Erzichungswissenschaft im vorliegenden Teilpro-
jekt sein. Was allerdings beim angenommenen Scheitern der Suche nach einem ,Kern® gege-
ben sein sollte, sind klare Indizien dafiir, wann diese Suche genau scheitert. Was bedeutete es
demnach, einen ,Kern® aufzudecken? Gibt es objektive Maf3e fiir die Kohdsion von Themen
oder Methoden, um absolut von einem Kern sprechen zu konnen? Das scheint nicht der Fall
zu sein. Maoglicherweise zeigt sich demnach vorliegend — und vor allem in Isolation — gar
nichts. Méglicherweise ist die Frage nach Kohision — und so die Frage nach einem teildiszip-
lindren Kern tiberhaupt — nur kontrastiv zu bearbeiten, im Vergleich mit andern (erzichungs-
wissenschaftlichen) Teildisziplinen. Méglicherweise liegt in den hier berichteten Ergebnissen
ein vollig normaler bzw. durchschnittlicher Grad an Ausdifferenzierung vor und Kohision
ist gegebenenfalls an anderer Stelle (z. B. in Struktur- und Personalmerkmalen) zu suchen.
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¢ Padagogik

1
(¢ Pédagogik der Dinge 1
(¢ Pédagogik der Teilhabe 1
(¢ Padagogik der Vielfalt 1
(¢ Pédagogik des Anderen 1
(¢ padagogische Anthropologie 1
(¢ Padagogische Einrichtungen 1
(¢ Padagogische Ethik 5
(¢ Péddagogische Phanomene 1
(¢ padagogische Programmatiken 1
(¢ Pédagogische Sprachen 1
(¢ Pédagogische Terminologie 1
(¢ Pédagogische Theoriebildung 18.-21.Jahrhun... 1
(¢ padagogischen Fachkraften
(¢ padagogischen Handelns
(¢ padagogischen Institutionen
(¢ padagogischen Kontexten 1
(¢ padagogischen Organisationen 1
(¢ padagogischen Takts 2
(¢ padagogischer Fragestellungen 1
(¢ padagogischer Interaktion 1
(¢ Padagogisches Wissen 2

Abb. 10: Ausdifferenzierung der vergebenen Codes im Kontext von ,,Pidagogische®

Ebenso kénnen grundsitzliche Anfragen an die Validitdt des Vorgehens gestellt werden: Sind
Homepages ein Ort der ungetriibten Selbstdarstellung? Oder zeigen sich Homepages nicht
vielleicht viel mehr als (hochschul-)politische Schlachtfelder, in denen fiir verschieden(st)e
Adressat:innen (z.B. Offentlichkeit, Universititsleitung, Kolleg:innen, Studierende) gut Ver-
daubares prisentiert werden muss?

Nichtsdestotrotz scheint es fahrlissig, bei einer empirischen Analyse dessen, was sich hinter
JAllgemeiner Erziehungswissenschaft® verbirgt, einen Blick auf Homepages auflen vor zu
lassen. Das hier berichtete Vorgehen und die Ergebnisse konnen Ausgangpunke fiir weitere
Analysen in der empirischen Wissenschaftsforschung sein, die sich nicht auf traditionellere
Indikatoren (Tenorth, 1990) beschrinken méchten.
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»Wenn du erst Konigin bist*
oder die Allgemeine Erziechungswissenschaft/
Pidagogik mit dem Schwerpunkt ...

,In unseren letzten Vereinssitzungen haben wir Vereinsanliegen und Vereinszielsetzung un-
seres Vereins umrissen, uns aber noch nicht auf einen Vereinsnamen einigen kénnen, der
unsere Vereinsinhalte klar zum Ausdruck bringt® (Loriot, 1988, 00:11:18-00:11:31). Mit
diesen Worten beginnt Herr Winkelmann die Vereinssitzung des noch namenlosen Zusam-
menschlusses in Loriots Klassiker ,,Odipussi“. Es entspinnt sich eine angesichts der grauen
Anziige und Kostiime der Vereinsmitglieder beinah hitzig wirkende Debatte um den Namen
des Vereins, in dem die Themen Frau, Umwelt und Karneval im Vereinsnamen auftauchen
sollen: Hat der Karnevalsgedanke Vorrang vor den Begriffen Frau und Umwelt, da sich diese
in den Karnevalsgedanken einbringen lassen oder ldsst gar der Begriff der Frau auch Raum fiir
Karneval und Umwelt? Vorgeschlagene Namen lauten ,Karneval trotz Frau und Umwelt*,
»Karneval in Gedenken an Frau und Umwelt“ sowie ,,Verein zur Integration von Karneval
und Umwelt in die Frau®, wobei angesichts der drei sehr ,heiffen Eisen® — Frau, Karneval und
Umuwelt — entschieden wird, heute lieber noch nichts zu entscheiden.

Blickt man nun auf die Denominationen im Gebiet der Allgemeinen Erzichungswissenschaft/
Allgemeinen Pidagogik und die Untersuchung der Arbeitsgruppe zur empirischen Lage der
Allgemeinen Erziehungswissenschaft, kénnte man meinen, dass die Ausschreibungen und
Denominationen ebenfalls im Nebenzimmer eines Lokals unter wilden Diskussionen zu den
ganz heiflen Eisen Allgemeine Pidagogik und/oder Allgemeine Erziehungswissenschaft entstanden
sind. So finden sich auch hier Kombinationen, die Begriffe wie Gesellschafi, Politik, Medien
oder/und Inklusion mit dem Gedanken der Pidagogik oder auch Erziehungswissenschaft verbin-
den, diese insbesondere beim Betreiben der Wissenschaft beriicksichtigen wollen oder auch den
Schwerpunkt der Bildungs- und/oder Erziehungsforschung in diesem Bereich verorten. Doch
wofiir stehen die Denominationen? Sind sie tatsichlich Vereinsmeierei bei der Ausschreibung
und/oder Ausdruck von Institutspolitik? Zeigen sie universitire Tradition und/oder curriculare
Uberlegungen? Diesen Fragen wiirde man nur auf die Spur kommen, kénnte man bei den
Ausschreibungsdiskussionen und den Aushandlungen mit Universititsleitungen zum Profil der
Ausschreibung als Beobachter:in teilnehmen. Zwar kann dies hier nicht geleistet werden, je-
doch soll sich dem Datenkorpus, das die Forscher:innengruppe bearbeitet hat, einmal aus einer
anderen Perspektive gendhert werden. Es wird betrachtet, ob sich die vielfiltigen Schwerpunkte
und Themen der Denominationen auch in den von Felix Schreiber untersuchten Selbstbe-
schreibungen auf den Homepages finden (siche hierzu Schreiber in diesem Band).

Die Frage lautet also: In welcher Verbindung stehen die Begriffe, die in der Denomination
auftauchen, und die Schwerpunkte, die die Stelleninhaber:innen in ihrer Selbstdarstellung
der Offentlichkeit, den Studierenden und Kolleg:innen gegeniiber darlegen — oder um es
noch einmal im Bild von Loriot zu sagen: Sind Frau, Karneval und Umwelt auch dann
thematisch noch vorhanden, wenn der Verein in die aktive Arbeit iibergangen ist und die
Vereinsmitglieder ihre Inhalte und Themen selbst bestimmen kénnen?
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1 Korpus und Methode

Um der Frage nach dem Zusammenhang von Denomination und Selbstbeschreibung auf
die Spur zu kommen und gleichzeitig anschlussfihig an die bereits entstandenen Untersu-
chungen zu bleiben, wurde die vorliegende Analyse auf der Basis des Materials und der Aus-
wertung von Felix Schreiber (vgl. Schreiber in diesem Band) durchgefiihrt. Hierzu wurden
die MAXQDA-Analyse und das Codesystem iibernommen und um die Kategorie ,,Denomi-
nation® auf der Ebene der Codes erginzt. Unter dieser Kategorie wurden alle thematischen
Begriffe, die in den Denominationen vorkommen, mit einem Code versehen.! Hierbei ging
es nicht um eine erneute Analyse der unterschiedlichen Denominationen, sondern vielmehr
um die thematischen Schwerpunkte, die neben dem ,Allgemeinen® der Pidagogik oder Er-
zichungswissenschaft zum Ausdruck gebracht werden. Anschlieffend wurden diese Begriffe
thematisch sortiert, so dass sich die Begriffe in 27 Kategorien? abbilden lieflen, die wiederum
sehr verschieden sind: So werden unterschiedliche Zuginge (allgemein, vergleichend, histo-
risch, usw.), unterschiedliche Zielgruppen (Kindesalter, Jugend, Erwachsenbildung, usw.),
unterschiedliche Bezugssysteme (Medien, Politik, Gesellschaft, usw.), unterschiedliche For-
schungseingrenzungen (Methoden, Grundbegriffe, Theorien, usw.), unterschiedliche Institu-
tionen (Schule, Hochschule, usw.) unterschiedliche gesellschaftliche Themenfelder (Gender,
Migration, Inklusion, usw.), aber auch unterschiedliche pidagogische Schwerpunkte (Sozi-
alpidagogik, Gesundheitsbildung) genannt. Diese Kategorien wurden jedoch nur fiir einen
ersten Blick auf das Material verwendet, um in einem weiteren Schritt wieder die Subcodes
in den Fokus zu nehmen und diese mit den von Felix Schreiber codierten 7hemen/Gegenstin-
den sowie Methoden/Grundlagen/Paradigmen in Beziehung zu setzen.’> Die im folgenden pri-
sentierten Ergebnisse basieren auf dem MAXQDA-Tool der komplexen Codeanalyse (Radi-
ker & Kuckartz, 2019, S. 170-172), bei der Auszihlungen nach dem Muster ,Nenne mir alle
Kombinationen der Subcodes der Denomination mit den Subcodes der Themen/Gegenstin-
de® gemacht werden. So entstehen Tabellen, aus denen deutlich wird, welche Schwerpunkte
auf den Homepages zu finden sind, wenn ein bestimmter Begriff in der Denomination vor-
kommt. In einem weiteren Schritt wurde gepriift, ob die Spezialisierungen und thematischen
Schwerpunkte der Denominationen auch in den Selbstbeschreibungen auftauchen.

2 Ergebnisse

Die vorgelegte Analyse versteht sich selbst als erginzender Kommentar oder ausgedehnte
Fufinote zu den vorliegenden Studien der Arbeitsgruppe zur empirischen Lage der Allge-
meinen Erzichungswissenschaft. Sie greift die Argumentation und die Datenanalyse der AG
auf und erginzt sie um einen weiteren Aspekt. Ausgewihlte Ergebnisse der Analyse werden

1 Beispiel: Aus der Denomination ,Professur Erziehungswissenschaft mit dem Schwerpunkt Erziehung, Politik
und Gesellschaft“ wurden die Codes Erziehungswissenschaft, Erzichung, Politik und Gesellschaft abstrahiert und
aus der Denomination ,Allgemeine Erziehungswissenschaft mit dem Schwerpunke Bildungstheorie“ die Codes
Allgemeine Erziehungswissenschaft und Bildungstheorie.

2 Das entstandene Kategoriensystem versteht sich als ein Ordnungsgesuch, das neben vielen anderen steht und hier
nur durch die Beispiele transparent gemacht werden kann. So bleibt es beispielsweise zu diskutieren, ob themati-
sche Eingrenzungen von methodischen zu unterscheiden sind oder auch wie sich Forschungseingrenzungen und
unterschiedliche Zuginge unterscheiden.

3 Das nicht das Codesystem von Felix Schreiber auch auf die Denominationen angewendet wurden, kann damit
erklirt werden, dass zunichst induktiv alle Themen erfasst werden sollten, ohne sie einem bereits vorhandenen
Ordnungssystem zu unterstellen.
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im Folgenden skizzenhaft dargestellt, ohne aber jedes Detail der Analyse darzulegen. Hierzu
werden zentrale Begriffe der Denominationen (dargestellt durch die Uberschriften) heraus-
gegriffen und in Beziehung zu den Themen/Gegenstinden sowie Methoden/Grundlagen/
Paradigmen auf den Homepages gesetzt.

Allgemein

Betrachtet man zunichst die Kategorie Allgemein, unter die sowohl Allgemeine Erziehungswis-
senschaft als auch Allgemeine Pidagogik fallen, wird deutlich, dass Bildungstheorien am hiu-
figsten und dabei in jeweils circa einem Viertel der Selbstbeschreibungen auftauchen. Gefolgt
wird dies von einigen Mehrfachkombinationen von Allgemeiner Erziehungswissenschaft mit
Kindheits- und Jugendforschung (8) Bildungsphilosophie (6), Ungleichheit (6) Geschichte der
Erziehungswissenschaft (5) und Erziehungstheorie (5). Alle anderen Themenfelder werden sel-
tener als fiinfmal genannt und finden sich damit nicht einmal in 10% der Selbstbeschreibun-
gen von Professor:innen, bei denen entweder die Allgemeine Piidagogik oder die Allgemeine
Erziehungswissenschaft in der Denomination auftaucht. Insbesondere ist interessant, dass es
sowohl bei den Denominationen der Allgemeinen Pidagogik als auch bei denen der Allge-
meinen Erziehungswissenschaft sehr viele Forschungsgegenstinde und Themen gibt, die nur
ein einziges Mal auftauchen: 112 Themen/Gegenstinde in der Allgemeinen Pidagogik und
sogar 138 Themen/Gegenstinde bei den Denominationen, die die Allgemeine Erzichungs-
wissenschaft im Titel haben (bspw. Ratgeber, Bildungswiderstinde, Posthumanismus, Globali-
sierungstheorie, deutscher Idealismus, Sprachforderung, Qualititsentwicklung und viele mehr).
Hier ldsst sich also ein erster Schluss zichen, der sich auch schon durch die Codierung der
Denominationen mit den unterschiedlichsten Schwerpunkten, methodischen Engfithrungen
oder thematischen Eingrenzungen abgezeichnet hat: Das Feld des Allgemeinen ist positiv
gewendet vielfiltig und divers, die Perspektiven ebenso wie die methodischen Zuginge, The-
men und Gegenstinde.

Vergleichend

Taucht vergleichend in der Denomination auf, so finden sich in den Forschungsthemen und
Gegenstinden einige Begriffe, die auf das Was des Vergleichs verweisen (Bildungspolitik oder
Schulforschung) sowie einige Begriffe, die Entwicklungen beschreiben, die insbesondere durch
Vergleiche dargestellt werden kénnen (Europdisierung, Globalisierung, usw.). Allerdings sind
auch hier die in den Selbstbeschreibungen aufgefithrten Gegenstinde so vielfiltig, dass, ge-
messen an den Punkten, die fiir die eigene Selbstdarstellung als relevant erachtet werden,
nicht eindeutig sichtbar wird, was wer mit welchen Methoden vergleicht und ob dies iiber-
haupt geschieht. Auch lisst sich hieraus kein spezifischer Zugang ablesen, der die Denomina-
tionen, die den Vergleich als Zugang im Titel haben, eint.

Theorien

Einigkeit scheint jedoch dariiber zu bestehen, dass das Auftauchen von Bildungs- undfoder Er-
ziehungstheorien in der Denomination auch deren Verzeichnung als Forschungsschwerpunkte
auf der Homepage zur Folge hat. Allerdings sind die weiteren Forschungsthemen und Gegen-
stinde dann wieder divers und reichen von Themen wie Rassismus, Medienkommunikation bis
hin zu Anerkennungstheorien und literarischen Texten.
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Historische oder die Geschichte von...

Auch hier finden sich vielfiltige Themen, aus denen sich ablesen ldsst, dass historische For-
schung betrieben wird — ausgehend von der These, das die Selbstdarstellungen Auskunft
tiber die eigenen wissenschaftlichen Fragen, Anliegen und das Tun geben. So stehen unter
den Schwerpunkten vermehrt Medien, die historisch untersucht werden kénnen (bspw. Do-
kumentarfilme, Fotografie und Radio) sowie unterschiedliche Zuginge (Sozial- oder Ideenge-
schichte), aber auch unterschiedliche Epochen oder Zeitabschnitte (die Antike, das 16.-20.
Jahrhundert, die europdische Auflelirung usw.). Aber auch hier finden sich viele weitere und
sehr diverse Gegenstinde und Themen, was darauf verweist, dass ein historischer Schwer-
punkt noch weitere Forschungsinteressen zulisst bzw. dass ein historischer Zugang die Ge-
genstinde und Themen, die fiir die Geschichte der Erzichungswissenschaft und der Pidago-
gik sowie fiir die Geschichte von Erziechung und Bildung relevant sind, nicht einschrink.

Methoden

Blickt man auf die Denominationen, die eine methodische Spezialisierung im Titel haben,
wird deutlich, dass auch hier die Themenvielfalt und das Gegenstandsspektrum grof sind.
Auch wird die Methodik selbst nicht dezidiert zum Thema oder tritt in den Selbstbeschrei-
bungen besonders hiufig auf. Bei den Gegenstinden findet sich eine Tendenz zu Themen im
Bereich von Unterricht und Schule, was auf eine Verquickung der empirischen Bildungsfor-
schung mit dem Feld der Schul- und Unterrichtsforschung schlieflen ldsst. Allerdings lassen
sich auch nur gut 12% der Gegenstinde als schulbezogen identifizieren. Auch bleiben alle
weiteren Themen und Gegenstinde sehr vielfiltig. Hinzu kommt, dass sich auch mit Blick
auf die Denominationen nicht schlielen lisst, dass die Nennung empirischer Bildungsfor-
schung oder quantitativer bzw. qualitativer Forschungsmethoden einen Riickschluss auf den
Gegenstand oder das Themenfeld ermdglicht. Hier gilt also das, was man bereits fiir die De-
nominationen mit historischem Schwerpunkt sagen konnte: der methodische Schwerpunkt
in der Denomination schrinkt die Vielfalt der Gegenstinde und Themen der Forschung
nicht ein.

Thematische Rahmung

Anders verhilt es sich bei thematischen Rahmungen, wie bei der Erginzung um nter- und
Transkulturalitit, Schule, Genderthemen, einen Ungleichheits-, Inklusions- oder Migrationsbe-
zug. Hier finden sich zwar diverse Beschreibungen, aber die Schwerpunkte scheinen sich auch
in den Forschungsinteressen zu spiegeln. So finden sich beispielsweise bei den Forschungs-
schwerpunkten der Professuren mit Inklusionsbezug Themen wie Heterogenitit, Normierung,
Inklusion, Normativitir oder Teilhabe oder bei den Denominationen mit einem thematischen
Bezug zu Gender Themen wie Geschlecht, Subjektkonzeptionen, Geschlechterpolitik und Gen-
dertheorie, um nur einige Beispiele zu nennen. Hier scheint also ein Zusammenhang von
Denomination und Forschungsinteresse vorzuliegen, der sich allerdings nur dort spiegelt,
wo Denomination eine Tendenz zu einer deutlichen Spezifizierung auf ein Feld oder eine
Forschungsperspektive hat. Hier wire es interessant, in Erfahrung zu bringen, ob diese — in
der Denomination bereits enthaltenen — Spezifizierung in Abhingigkeit zur Besoldungsstufe
steht. Wird eine sogenannte Juniorprofessur eher einmal mit einem thematischen Schwer-
punkt ausgeschrieben, wihrend bei einer auf Dauer angelegten Professur die Vielfiltigkeit
direkt in der Ausschreibung mitbedacht wird? Gleichzeitig legt der Blick auf diese thematisch
enger gefiihrten Denominationen auch noch eine weitere Schlussfolgerung nahe: Es finden
sich zwar zu den Denominationen passende Forschungsschwerpunkte, allerdings sind diese

doi.org/10.35468/6138-06



»Wenn du erst Kénigin bist*

umgeben von einer Vielfalt an anderen Themen und Gegenstinden. So kann auch hier gefol-
gert werden, dass die Denomination zwar die Richtung eines Schwerpunkts der Forschung
nahelegt, vielfiltige andere Forschungsinteressen aber ebenso verwirklicht werden kénnen.

3 Schluss

Im Mirchen Aschenputtel rit die bose Stiefmutter ihren Téchtern, sich Zehen und Ferse
abzuschlagen, um in den Schuh, den Aschenputtel auf der Treppe verloren hat, zu passen.
Sie unterstreicht ihren Rat dann noch mit dem Hinweis darauf, dass wenn sie erst Konigin
seien, sie nicht mehr laufen miissten. Verhilt es sich so auch mit den Schwerpunkten und
Denominationen — ist man berufen, so kann man sich frei unter dem Label der Erzichungs-
wissenschaft und der Pidagogik den unterschiedlichsten Forschungsfeldern, Methoden und
Themen widmen? Oder kénnen uns die Homepages und die darin zu findenden Selbstaussa-
gen keine Auskunft tiber die erziechungswissenschaftliche Forschung und die Themenvielfalt
der Allgemeinen Erziehungswissenschaft/Pidagogik geben? Eine andere Einordnung der Er-
gebnisse konnte wiedermal auf die Uberlegungen zum Allgemeinen als Spezialthema (Uhle,
1998) und auf das Bild der undisziplinierten Disziplin (Hoffmann & Neumann, 1998) ver-
weisen sowie die ebenfalls schon in den 1990ern von Tenorth (1990) geduf8erte Forderung
nach der Erhéhung der Transparenz der kommunikativen Form der Erzichungswissenschaft
erneuern. Wir erkennen also, dass auch die vorangegangene Analyse mehr Fragen aufwirft,
als Thesen zu bestitigen oder Aussagen iiber die erziehungswissenschaftliche Forschungspra-
xis zu treffen. Dennoch kann und sollte man die Forschung der Arbeitsgruppe zur empiri-
schen Lage der Allgemeinen Erziechungswissenschaft als Moglichkeit verstehen, mehr Licht
in das Dunkel der undisziplinierten Disziplin zu bringen ohne diese disziplinieren zu wollen.
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Reflexionsprogramme der Allgemeinen Pidagogik/
Erziehungswissenschaft. Reflexionsanlisse und

Techniken der Unterbrechung

1 Einleitung

Angesichts der Vielfalt sozial- und erziehungswissenschaftlicher Perspektiven und Gegen-
stande stellt sich mir immer wieder die Frage, warum das Allgemeine als Selbstbeschreibung in
der Pidagogik/Erziehungswissenschaft und als damit verbundener Erkenntnisanspruch mein
Interesse weckt. Warum verwende ich, bei all den spannenden Forschungsgegenstinden und
Fragestellungen die sich bearbeiten lassen, Zeit darauf, diese selbstreferentielle, disziplinbe-
zogene und in ihrer Konsequenz auch disziplinierende Frage in den Mittelpunkt zu riicken?
Warum wird diese Frage fiir mich bedeutsam?

Ich denke, dass eine Antwort in meiner Berufsbiographie liegt. Seit meinem Lehramtsstudi-
um arbeite ich in Arbeitsbereichen, die sich bei aller Differenz als schulpidagogisch verstehen
und die denominationstechnisch nicht in die Allgemeine Pidagogik/Erzichungswissenschaft
fallen. Innerhalb dieser schulpidagogischen Arbeitsbereiche werde ich aufgrund meiner For-
schung, in der mich Grenzbereiche zwischen Wissenschaft, pidagogischen Handlungsfel-
dern, Offentlichkeit und Politik interessieren, hiufig in Richtung der Allgemeinen geschoben.
Wenn ich hingegen auf Veranstaltungen der Sektion ,Allgemeine Erziehungswissenschaft®
auftrete und vorgestellt werde oder mit Kolleg:innen aus einschligigen Arbeitsbereichen
spreche, bin ich aus ihrem Selbstverstindnis heraus tendenziell ein Kollege aus der Schulpi-
dagogik. Diese Adressierungen stehen mitunter im Widerspruch zu meinem Selbstverstind-
nis. Deswegen sind diese Fremdzuschreibungen mit Krinkungserfahrungen (vgl. Ricken in
diesem Band zu Krinkungen in wissenschaftspolitischen Kidmpfen) verbunden. Einerseits,
wenn mein Anspruch, einen allgemeinen Beitrag zu leisten, von Allgemeinen Pidagog:innen/
Erziehungswissenschaftler:innen missachtend als schulpidagogisch etikettiert wird. Anderer-
seits, wenn in schulpidagogischen Zusammenhingen der Verweis ,,du bist doch allgemein®
gleichbedeutend mit ,,fiir uns also nicht relevant® ist.2

Mit der Frage nach dem Allgemeinen der Pidagogik/Erziechungswissenschaft, die zugleich
immer auch eine Frage nach der Relation zum Besonderen oder Partikularen ist, ist folglich

1 Ich spreche in dem vorliegenden Beitrag durchgehend von Allgemeiner Pidagogik/Erziehungswissenschaft, da die
Unterscheidung von Allgemeiner Pidagogik und Allgemeiner Erziehungswissenschaft uneinheitlich ist bzw. sich
die Diskurse zu diesen Begriffen iiberschneiden.

2 Mit diesem berufsbiographischen Einstieg betone ich, dass disziplinire Fragen nicht unabhingig von der so-
zialen Position der jeweils diskutierenden Kolleg:innen zum Gegenstand gemacht werden kénnen (und daher
reflexiv einzuholen sind). Meine Auseinandersetzung mit Reflexionsprogrammen der Allgemeinen Pidagogik/
Erziehungswissenschaft erfolgt aus der skizzierten partikularen Verortung und sich daraus ergebender Fragestel-
lungen und Identititskrisen, allerdings mit dem Anspruch, im weiteren Verlauf meiner Argumentation zu The-
oretisierungen und Analysen zu kommen, die fiir die Disziplin unabhingig von meinem berufsbiographischen
Werdegang und meiner sozialen Position allgemein relevant sind.
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(auch) eine Identititsfrage gestellt — die dann zur Existenzfrage wird, wenn mit Adressie-
rungen potenziell und perspektivisch Ein- und Ausschliisse in Forschungscommunities ver-
bunden sind. Vor dem Hintergrund dieser einleitenden Bemerkungen geht es mir in dem
vorliegenden Beitrag erstens darum, mit Disziplinfragen durchaus sensibel umzugehen und
sie nicht wie eine Phalanx vor sich her zu tragen. Damit ist zweitens keine grundsitzliche
Ablehnung disziplindrer Zuordnung verbunden. Eine Forschung, die disziplinire Verortung
ablehnt, liuft Gefahr, die Reflexion auf die alltigliche Forschungspraxis und ihre institutio-
nellen Bedingungen aus dem Blick zu verlieren (und in der Konsequenz idiosynkratisch zu
werden). Hier zeigt sich die ermdglichende Seite disziplindrer Verortung — so werden aka-
demische Texte gerade in einem bestimmten disziplindren Kontext lesbar und kénnen ver-
standen und kritisiert werden. Aus der Unterscheidung von Schulpidagogik, einer speziellen
Erziehungswissenschaft, und der Allgemeinen Pidagogik/Erziehungswissenschaft leite ich
drittens ab, dass diese Teildisziplinen sich nicht nicht zueinander verhalten kénnen. Wenn
das Allgemeine der Pidagogik/Erziechungswissenschaft verhandelt wird, passiert dies notwen-
dig iiber eine Relationierung zum Besonderen bzw. zu den Teildisziplinen der Disziplin.

Um mich zu der in meiner Forschungspraxis immer wieder gestellten Identititsfrage verhalten
zu kdnnen, habe ich (neben anderen Wegen der Vergewisserung) Texte zur Allgemeinen Pid-
agogik/Erzichungswissenschaft gelesen. Mein Beitrag zielt nun darauf ab, bestimmte Textsor-
ten als Reflexionsprogramme der Allgemeinen Pidagogik/Erzichungswissenschaft konkreter
zu fassen und analytisch in den Blick zu nehmen. Mir geht es also um eine theoretische und
methodologische Perspektive auf eine Textsorte (Kapitel 2), die auch in anderen Disziplinen
zu finden ist. Danach wende ich diese Perspektive auf Reflexionsprogramme der Allgemeinen
Pidagogik/Erzichungswissenschaft an (Kapitel 3). Ich schliefle, indem ich die Ergebnisse mei-
ner Analyse zusammenfasse und die Analyseperspektive kritisch diskutiere (Kapitel 4).

2 Theoretische Rahmung und methodologische Konsequenzen’

Die von mir in diesem Beitrag eingenommene theoretische Perspektive verbindet drei Kon-
zepte: Erstens konzipiere ich Wissenschaft als Praxis der Grenzbearbeitung (Kapitel 2.1),
zweitens verstehe ich Reflexion postfundamental (Kapitel 2.2) und drittens fasse ich die Texte
zur Allgemeinen Pidagogik/Erzichungswissenschaft als Reflexionsprogramme (Kapitel 2.3).

2.1 Wissenschaft als Praxis der Grenzbearbeitung

Wissenschaft, so meine Perspektive, konstituiert sich fortlaufend in Grenzbearbeitungen.
Thomas E Gieryn (1983, S. 781) stellt in seinen historischen Fallanalysen fest: , The bound-
aries of science are ambiguous, flexible, historically changing, contextually variable, internally
inconsistent, and sometimes disputed”. Doch wihrend Gieryn Wissenschaft als Entitit setzt,

3 Die hier ausgefithrten Uberlegungen zur theoretischen Rahmung sowie Methodologie sind Ergebnis der Zu-
sammenarbeit mit Christoph Haker. Neben der hier von mir vorgelegten Analyse haben wir Diagnosen der
Postfaktizitit (Haker & Otterspeer, 2023) und Reflexionsprogramme der empirischen Bildungsforschung (sie-
he unseren nicht veréffentlichten Vortrag ,Reflexionsprogramme der empirischen Bildungsforschung. Grenz-
bearbeitungen als Forschungsperspektive® auf der Tagung ,Reflexion und Reflexivitit in Unterricht, Schu-
le und Lehrer:innenbildung®) analytisch in den Blick genommen. Die Ausfithrungen zu Kapitel 2 in diesem
Text habe ich weitgehend aus dem Beitrag ,Wie hiltst du es mit der Wahrheit? Bilder von Wissenschaft und
Wissenschaftler:in-Sein angesichts von Diagnosen des Postfaktischen® (Haker & Otterspeer, 2023) iibernom-
men. Den Begriff Reflexionsprogramme iibernehme ich aus der Dissertation ,Immanente Kritik soziologischer

Theorie* von Christoph Haker (2020).
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die Grenzen bearbeitet, bezieht Andrew Abbott (1995, S. 860) eine grenztheoretisch radi-
kalere Position: ,;social entities come into existence when social actors tie social boundaries
together in certain ways. Boundaries come first, then entities.“ Wissenschaft als soziale En-
titdt konstituiert sich mit Abbott folglich in Praktiken der Grenzbearbeitung und es hingt
von diesen Praktiken ab, als was sich Wissenschaft zeigt und zeigen wird. Zoomen wir weiter
in das Feld der Wissenschaft ein, lisst sich in den Blick nehmen, dass sich und wie sich auch
Disziplinen und Teildisziplinen in Grenzbearbeitungen formieren.*

Indem ich Wissenschaft als Praxis der Grenzbearbeitung verstehe, weise ich ein ontologisch oder
substantialistisch gedachtes Wissenschaftsverstindnis zuriick und nehme eine postfundamentale
Position ein (Marchart, 2018; Schubert, unveréffentlichtes Manuskript; Stiheli, 2000). Die-
se Position sieht von letzten normative Griinden, sozialen Fundamenten oder archimedischen
Punkten ab — etwa in Betonung der Bedeutung (impliziter) (sozial)theoretischer Sezzungen fiir
empirische Forschung, durch die sich der jeweilige Gegenstand erst in spezifischer Weise konsti-
tuiert, sich also gerade nicht in seinem Wesen zeigt. Wissenschaft riicke in ihrer Pluralitit (man
miisste also eher von Wissenschaften sprechen), Historizitit und Kontextualitit im Sinne ihrer
Einbettung in je konkrete soziale Verhiltnisse in den Mittelpunkt (Vogelmann, 2022). Wissen-
schaft existiert aus dieser Perspektive nicht in Reinform, sondern es stellt sich die Frage, iiber
welche Praktiken Wissenschaftlichkeit und Wahrheit in Anspruch genommen werden kann.
Der Anspruch auf Wahrheit wird aus dieser wissenschaftstheoretischen Verortung insofern zu
einem Problem, als dass ein Gott-Standpunkt oder Feldherrenblick jenseits einer partikularen
und situierten Position nicht einfach zur Verfligung steht. Karsten Schubert (unverdffentlich-
tes Manuskript) zeigt, wie der Anspruch auf (immer vorliufige) Allgemeinheit oder Univer-
salitit in den Sozialwissenschaften daher nur in einer fortlaufenden und nicht abschlief{ba-
ren Bewegung zwischen Partikularitit und Universalitit hergestellt werden kann. Erst iiber
Reflexionen situierten Wissens und der Arbeit an Standpunkten, die nicht einfach da sind
und die Arbeit bzw. Praktiken der Erkenntnisgewinnung erfordern (zum Beispiel indem
sich in sozialen Bewegungen ein Problembewusstsein ausbuchstabiert), kénnen allgemeine/
intersubjektiv nachvollziehbare Problembeschreibungen erfolgen. Markus Rieger-Ladich
(2022) verdeutlicht dies aktuell in seinen Ausfithrungen zum Privileg bezugnehmend auf
den us-amerikanischen und insbesondere Schwarzen Feminismus (fiir eine Ubersicht siche
Kelly, 2022; dazu auch Schubert, unversffentlichtes Manuskript). An der Kritik Schwarzer
Feminist:innen am rassistischen Feminismus weifSer und sozidkonomisch privilegierter Frau-
en sowie den patriarchalen Strukturen auch in der Schwarzen Community (The Combahee
River Collective, 2022) lisst sich zeigen, wie gerade iiber die Bewusstseinsbildung zu eigenen
Lebenserfahrungen — den Lebenserfahrungen Schwarzer Frauen in der us-amerikanischen
Gesellschaft — eine umfassendere, weil intersektionale Gesellschaftskritik moglich wurde.
Wahrheit formiert sich hier in der Bewegung zwischen Partikularitdt und Universalicit —
womit deutlich wird, dass sozialwissenschaftliche Praxis auf eine fortlaufende Kontextuali-
sierung vorgenommener Objektivierungen angewiesen ist (Haker & Otterspeer, 2021). Dass
feministische Kritik Eingang in die wissenschaftliche Wahrheitsproduktion gefunden hat
(Degele, 2003; Hark, 2007), zeigt auch, dass wissenschaftsexterne Praktiken (zum Beispiel

4 Siche Beispielsweise die Bezugnahmen von Terhart (2012) auf Gieryn und Abbott im Zuge seiner Auseinan-
dersetzung mit dem Begriff der ,Bildungswissenschaften®, die Ausfithrungen von Prietl und Ziegler (2016) zu
»Grenzziehungen als Analysekonzept fiir eine Soziologiegeschichte® oder bezogen auf die ,,Sektion fiir interkul-
turelle und international Vergleichende Erziehungswissenschaft” in der DGfE das Editorial zum Tagungsband
,Grenzen auflosen — Grenzen ziehen® (Frank et al., 2022).
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in sozialen Bewegungen) Einfluss auf Grenzziechungen zwischen Wissenschaft und Nicht-
Wissenschaft nehmen kénnen und miissen — etwa dann, wenn Leerstellen bzw. patriarchale
und im Falle des Schwarzen Feminismus auch rassistische sowie klassistische Strukturen im
Feld der Wissenschaft offensichtlich werden, die auch (und nicht nur) in epistemologischer
Hinsicht ein Problem darstellen (Haker et al., 2023).

Aus dieser Perspektive auf Wissenschaft als Grenzbearbeitung wird analytisch von Interes-
se, wie in Praktiken, Kommunikationen oder Diskursen Grenzen gezogen werden. Im Sin-
ne einer immanenten Kritik (Haker, 2019 und daran anschliefend Reckwitz, 2021) geht es
hier also darum, zu rekonstruieren, welches Verstindnis von Wissenschaft sich in Grenzbe-
arbeitungen konstituiert. Diese immanente Kritik folgt einem ,,schwachen Normativismus
in Form einer Priferenz fiir die (")H:nung der Kontingenz des Sozialen® (Reckwitz, 2021,
S. 130). Von Interesse sind folglich insbesondere jene Formen der Grenzbearbeitung, die es
erlauben, Selbstverstindlichkeiten (etwa iiber Kontextualisierungen der eigenen Position) zu
hinterfragen und damit erst neue Erkenntnis zu erméglichen (Rheinberger, 2019).

2.2 Reflexion postfundamental

Aus dieser postfundamentalen wissenschaftstheoretischen Positionierung folgt ein Reflexions-
verstindnis, das sich von der alltiglichen Verwendung im Sinne eines nachgeordneten Pro-
zesses der Problemldsung unterscheidet. In Abgrenzung dazu wird Reflexion selbst zu einem
Problem: Sie droht in einem unendlichen Regress wegzuflieffen (Luhmann, 1974, S. 107).
Sollen Forschungsgegenstinde benannt, Forschungsfragen formuliert und Forschungsergeb-
nisse prisentiert werden, muss Reflexion notwendig unterbrochen, also vorliufig beendet
werden. Ich verdeutliche dieses Reflexionsverstindnis an drei Beispielen:

Das erste Beispiel stammt von Paulo Virno (2012, S. 19):

,Ich versuche, mein Ich zu beschreiben; um dies bewerkstelligen zu kénnen, muss ich auch das Ich
beschreiben, das das Ich untersucht; ich werde also eine zweite Beschreibung verfassen, die auch das
beschreibende Ich enthilt und so weiter und so fort.“

Der hier angedeutete infinite Regress macht deutlich, dass anhaltende Reflexionsschleifen
handlungshemmend wirken. Auf der Ebene der Ich-Identitit und persénlicher Dispositio-
nen sind es gerade soziale Subjektkonstruktionen, die diesen zirkuldren Prozess unterbrechen.
So kann ich mich als minnlich, weif}, hetero, Vater, Wissenschaftler usw. subjektivieren.’
Gleichzeitig wird in diesen Selbstbeschreibungen auch deutlich, dass diese Unterbrechungen
von Reflexion vorldufig und immer prekir bleiben. Gesellschaftlicher Wandel oder die eigene
soziale Mobilitidt werfen etwa die Frage immer wieder neu auf, was es denn nun bedeutet,
Wissenschaftler:in zu sein (siche z. B. Otterspeer, 2020).

Das zweite Beispiel thematisiert Reflexionen auf der Ebene gesellschaftlicher Ordnung. Urs
Stiheli (2018, S. 116) schreibt in systemtheoretischer Perspektive:

»S0 lif3t sich etwa im Rechtssystem der Code Recht/Unrecht nicht durch diesen selbst begriinden:
Die Frage, ob der Code selbst rechtmifiig ist, fithrt letztlich nur zu einem infiniten Regref. [...] Nun
geraten Grenzziehungs- und Befestigungskimpfe in den Vordergrund, welche sich mit der Stabilisie-
rung, aber auch Destabilisierung von Systemgrenzen beschiftigen.”

5 Ich betone hier die konstitutive Seite der doppelten Bedeutung von Subjekt: Regime des Selbst unterwerfen
Einzelne einerseits, sie konstituieren gleichzeitig aber auch ihre Handlungsfihigkeit (Haker, 2020).
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Auch hier wird deutlich, dass soziale Ordnungen die Funktion erfiillen, Reflexionen zu un-
terbrechen. So kann etwa der Verweis auf das Grundgesetz oder auf unveriuflerliche Men-
schenrechte dazu dienen, die Frage nach der Rechtmifigkeit des Codes beiseitezuschieben.
Allerdings sehen wir auch hier die Vorldufigkeit solcher Reflexionsunterbrechungen, die im-
mer wieder mit Reflexionsanlissen konfrontiert sind. Dies geschicht etwa, wenn bisher recht-
mifliges als Unrecht angesehen und entsprechend rechtlich rekodifiziert wird.

Zum dritten Beispiel: Auch wissenschaftliche (Teil)Disziplinen sind als Unterbrechungen
von Reflexion — z.B.: welche Frage ist es wert, beforscht zu werden und welche Methoden
kann ich dabei nutzen? — zu verstehen, die nach ,innen identititsstiftend und nach auflen
legitimatorisch“ (Laitko, 1999, S. 23) wirken und die so erst Forschung erméglichen. Mit der
Information, Allgemeine Pidagog:in/Erzichungswissenschaftler:in zu sein, lassen sich zum
Beispiel Kolleg:innen schnell (zumindest fiirs Erste) verorten und in ihrer Funktion, etwa als
Theoretiker:in, fassen — erst recht, wenn sie in Arbeitsbereichen titig sind, denen der Ruf des
Allgemeinen vorauseilt. Jedoch zeigt sich, dass die disziplindre Reflexion immer wieder auf-
bricht — etwa wenn Verantwortlichkeiten zur Disposition stehen oder wenn in Lehrbiichern
kurz gesagt werden soll, was die jeweilige Disziplin tiberhaupt ist (Laitko, 1999). Fiir die All-
gemeine Pidagogik/Erzichungswissenschaft scheint dies aktuell wieder der Fall zu sein, wenn
die Frage nach ,Profilierungen des Allgemeinen® (Jergus et al., 2022) und des Modus dieser
Auseinandersetzung (durchaus kontrovers) zu einer Herausforderung wird. Paradoxerweise
scheinen Reflexionen und Widerspruch gerade dann aufzubrechen, wenn Identititsstiftung
oder klarere Benennung das eigentliche Ziel ist — weshalb Versuche der Selbstverstindigung
und Identititsstiftung eher als Differenzgeneratoren (Reckwitz, 2005) wirken, als dass sie Ein-
heit und Einstimmigkeit schaffen.

Die Beispiele zeigen, wie wegflielende Reflexionen iiber den Bezug auf soziale Ordnungen und
Identititskonstruktionen vorldufig unterbrochen werden kénnen — und auch unterbrochen
werden miissen, soll Handlungsfahigkeit, verstanden als Méglichkeit, sich in bestimmter Weise
im sozialen Raum zu positionieren, gewihrleistet sein. Empirisch kann Reflexion in dem hier
entwickelten Verstindnis nur dann beobachtet werden, wenn es zu Unterbrechungen kommy,
wenn also der Reflexionsprozess — zumindest fiir einen Moment — stoppt, etwa indem ein
Sachverhalt begrifflich in einer bestimmten Weise festgemacht wird.® Solche Techniken der
Unterbrechung méchte ich in Reflexionsprogrammen der Allgemeinen Pidagogik/Erziehungs-
wissenschaft in den Blick nehmen. Zugleich frage ich danach, welche Anlisse sich rekonstruie-
ren lassen, fiir die die jeweils rekonstruierten Techniken der Unterbrechung Antworten suchen.

2.3 Reflexionsprogramme

Reflexionsprogramme, in denen die Grenzen zwischen Wissenschaft und Nicht-Wissen-
schaft oder zwischen (Teil)Disziplinen bearbeitet werden, fasse ich als Texte, in denen
Wissenschaftler:innen eine Bestimmung von (Teil)Disziplin oder allgemeiner vom wissen-
schaftlichen Feld vornehmen und damit Grenzen bearbeiten. In diesem Beitrag interessieren
mich solche Reflexionsprogramme, in denen Professor:innen (denn diese Textsorte scheint
mir vornehmlich Professor:innen vorbehalten zu sein), die sich als Allgemeine Pidagog:innen/
Erzichungswissenschaftler:innen verstehen, eine Bestimmung der Allgemeinen Pidagogik/
Erzichungswissenschaft vornehmen. Sie bieten den Lesenden ein Repertoire an spezifischen

6 Hier besteht eine Analogie zur (doppelten) Kontingenz. Beobachtbar sind immer Situationen, in denen das Pro-
blem doppelter Kontingenz in einer spezifischen Weise gelost wird. (Doppelte) Kontingenz an sich entzieht sich
immer der empirischen Beobachtung (Lindemann, 2010).
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Unterbrechungen von Reflexionen an. Dieses Repertoire steht in Momenten der Irritationen
und/oder Entgrenzung bereit— zum Beispiel mir in der Auseinandersetzung mit der gestellten
Identitdtsfrage oder Studierenden, wenn sie sich in ihrem Fach orientieren wollen/miissen —,
um sich an der Grenzbearbeitung der Wissenschaft zu beteiligen und so ein Verstindnis vom
Wissenschaftler:in-Sein auszubilden. Sie enthalten also sowohl Feldbeschreibungen als auch
Subjektpositionen und sind so in der Lage, die weitere wissenschaftliche Arbeit zu lenken.

In Anlehnung an die gouvernementalititstheoretische Perspektive fasse ich Programme mit
Ulrich Bréckling, Susanne Krasmann und Thomas Lemke (2004, S. 12) folgendermaflen:

,Programme formen die Realitit, indem sie Diagnosen stellen und Therapien empfehlen. Sie prigen
Wahrnehmungs-, Beurteilungs- und Handlungsweisen, indem sie Ziele anvisieren und Verfahren
bereit stellen, um diese zu erreichen oder ihnen zumindest niher zu kommen. Sie rufen Menschen
an, sich als Subjekte zu begreifen und sich in spezifischer Weise [...] zu verhalten, und férdern so

bestimmte Selbstbilder und Modi der ,inneren Fiithrung'.”

Wichtig ist die Einsicht, dass zwischen Programmen und dem Verhalten Einzelner kein Deter-
minismus besteht. Die Forschungsperspektive kann also leisten, Programme hinsichtlich der
Erwartungshorizonte, die sie 6ffnen, zum Gegenstand zu machen und ihre Normativitit auf-
zuzeigen. ,,Offen bleibt dabei, in welchem Maf3e die Programme des Regierens und Sich-selbst-
Regierens das Denken und Tun der Menschen bestimmen® (Brockling et al., 2004, S. 12).
Mit dem Subjekt ist hier also nicht ,ein Akteur, eine Person oder ein Mensch gemeint, der
sich in einem Konstitutionszusammenhang mit seiner sozialen Umwelt befindet” (Haker,
2020, S. 88), sondern ein von Einzelnen abstrahiertes soziales Gebilde. Es ist ,.ein Ort, eine
Position, eine Anrufung gemeint, die von konkreten Akteuren, Personen und Menschen erst
eingenommen bzw. angenommen werden muss, um einer Subjektivierung ausgesetzt zu wer-
den® (Haker, 2020, S. 88-89). Mein Interesse richtet sich nun darauf, welche sozialen Gebil-
de der Allgemeinen Pidagogik/Erziechungswissenschaft sich in Reflexionsprogrammen iiber
die verwendeten Techniken der Unterbrechung immanent rekonstruieren lassen und welche
Anlisse fiir diese Unterbrechungen in Anschlag gebracht werden.

3 Reflexionsprogramme der allgemeinen Pidagogik/
Erziehungswissenschaft

Aus dieser wissenschafts- und sozialtheoretischen Perspektive nehme ich nun drei Reflexi-
onsprogramme der Allgemeinen Pidagogik/Erziechungswissenschaft analytisch in den Blick.
Die ausgewihlten Texte setzen die Frage danach, was die Allgemeine Pidagogik/Erzichungs-
wissenschaft ausmacht, bereits durch ihren Titel zentral. Sie sind von Professor:innen verfasst
und in Fachzeitschriften oder Handbiichern der Disziplin in den letzten rund fiinfzehn Jah-
ren erschienen. Ich sehe im Folgenden davon ab, die Namen der Autor:innen der analysierten
Reflexionsprogramme zu nennen, da es mir um eine Auseinandersetzung mit dem Genre der
Reflexionsprogramme jenseits der damit verbundenen konkreten Personen, ihren Intentio-
nen, ihrer Autoritit und von Schulen oder Lagern geht. Eine Unterscheidung der zitierten
Textausschnitte gewihrleiste ich insofern, das ich kenntlich mache, ob die Passage aus Refle-
xionsprogramm A, B oder C entnommen ist.

In der Analyse — der immanenten Rekonstruktion der Reflexionsanlisse und der Techniken der
Unterbrechung — konnte ich vier Reflexionsanlisse (A1-A4) und sieben Techniken der Unter-
brechung (U1-U7) rekonstruieren, die Abbildung 1 fiir eine erste Ubersicht zusammenfasst.
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Reflexionsanldsse Techniken der Unterbrechung

Al Heterogenitdt des Feldes der U1 grundlegende

Allgemeinen Padagogik/ . Konstruktionsleistung
Reflexionsprogramme

Erziehungswissenschaft - =
A,BundC U2 funktionsbestimmende Leistung

A2 grundbegriffliche und kategoriale

Verwirrungen der Disziplin U3 grenzziehende Ordnungsleistung

A3 Handlungsfeldbezug der Disziplin U4 Ubersetzungs- und
Vergemeinschaftungsleistung
A4 disziplindre Entgrenzungen und
Transformationen des

wissenschaftlichen Feldes

U5 Leistung, disziplindre Autonomie
zu schiitzen

U6 Import-/Exportleistung in einer
arbeitsteilig gedachten Disziplin

U7 Kontextualisierungsleistung

Abb. 1: Reflexionsanlisse und Techniken der Unterbrechung in drei Reflexionsprogrammen der Allgemeinen Pida-
gogik/Erziehungswissenschaft.

Im Folgenden gehe ich zunichst auf die herausgearbeiteten Anldsse ein (Kapitel 3.1). Dann
stehen Techniken der Unterbrechung im Mittelpunkt (Kapitel 3.2). Dabei werde ich zu Beginn
zunichst die herausgearbeiteten Anlisse und Techniken der Unterbrechung benennen und sie
im weiteren Verlauf anhand von Beziigen zu den Reflexionsprogrammen niher bestimmen.

3.1 Reflexionsanlisse

In meiner Analyse von drei Reflexionsprogrammen der Allgemeinen Pidagogik/Erzichungswis-
senschaft zeigen sich vier Reflexionsanlisse. Erstens die Heterogenitit des Feldes der Allgemeinen
Piidagogik/Erziehungswissenschaft (A1), zweitens grundbegriffliche und kategoriale Verwirrungen
der Disziplin (A2), drittens der Handlungsfeldbezug der Disziplin (A3) sowie viertens diagnosti-
zierte disziplinire Entgrenzungen sowie Transformationen des wissenschaftlichen Feldes (A4).

Al) In der diagnostizierten Heterogenitit des Feldes der Allgemeinen Piidagogik/Erziehungswis-
senschaft identifiziere ich einen ersten Reflexionsanlass. Der Feldbezug umfasst beispiels-
weise die Lehrpraxis, Studienginge und Zeitschriften und 6ffnet damit einen weiten
Blick auf die Disziplin. In Reflexionsprogramm B heif3t es: ,,,Die‘ Allgemeine Pidagogik
ist [...] alles andere als ein eingetragenes intradisziplinires Warenzeichen, und das Eti-
kett auf seiner homogen erscheinenden Aufienseite verbirgt ein Maf§ an Heterogenitit,
das kaum noch steigerbar zu sein scheint. Sie erweist sich vielmehr als ein eher locke-
rer, wenig selbstreferentiell verdichteter Diskussionszusammenhang, dem man entwe-
der qua Amt, durch Denomination der eingenommenen Stelle also, oder schlicht als
Selbstzuschreibung beitritt.“ Wenngleich dies ,kein neuer Befund“ sei und auch ,kein
Anlass zur Beunruhigung® (Reflexionsprogramm B), so ist diese Diagnose doch Anlass
dafiir, ,die aufgeworfene Frage deutlicher in einen anderen Rahmen zu stellen, indem
zum Beispiel die Disziplin als ganze in den Mittelpunkt der Betrachtung geriickt wird®
(Reflexionsprogramm B).

A2) Der zweite von mir herausgearbeitete Reflexionsanlass setzt bei grundbegrifflichen und
kategorialen Verwirrungen der Disziplin an und stellt damit, in Abgrenzung zur Perspek-
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tive auf das Feld der Allgemeinen Pidagogik/Erziehungswissenschaft, die symbolische
Ebene scharf. So konstatiert Reflexionsprogramm C, dass ,die Aufgabe der ,Allgemei-
nen Pidagogik’ jedoch, eine ,Landkarte® (Herbart) pidagogischer Problemstellungen zu
skizzieren, derer der piadagogisch Titige wie Forschende — wenn auch unterschiedlich —
fiir sich bedarf, [...] keineswegs abgegolten oder gar erledigt” ist. Reflexionsprogramm
C betont allerdings, dass es nicht darum gehe, einen , positions- und perspektiveniiber-
greifenden, allgemeinen Geltungsanspruch [zu] reklamieren®. Es gehe um ,eine — unter
anderen mogliche — Perspektive® (Reflexionsprogramm C).

A3) Ein dritter Reflexionsanlass riickt den Handlungsfeldbezug der Disziplin in den Mittel-
punkt, um eine Bestimmung des Allgemeinen vorzunehmen. So habe die Pidagogik/
Erziehungswissenschaft die ,anspruchsvolle Aufgabe, sich einerseits im Wissenschafts-
system zu behaupten (was nur iiber die Forschungsorientierung eigener Art moglich ist)
und dabei andererseits der Bearbeitung der fortlaufenden Probleme der ihnen zugeord-
neten Berufe nicht ausweichen zu konnen® (Reflexionsprogramm B). Diese Aufgabe
stelle sich als ,theoretische Aufgabe ersten Ranges und der ,Allgemeinen Pidagogik
[komme dabei] eine besondere Rolle® (Reflexionsprogramm B) zu. Anlass der Reflexion
tiber das Allgemeine sind hier folglich strukturelle Spannungen zwischen Forschungs-
orientierung und Handlungsfeldbezug.

A4) Einen vierten Reflexionsanlass mache ich in diagnostizierten disziplindren Ent-
grenzungen und in  Transformationen des wissenschaftlichen  Feldes aus. Be-
zogen auf die Pidagogik/Erzichungswissenschaft wird festgehalten, — dass
,li]ln der Bildungswerkstatt der OECD, dem ,Centre for Educational Research and In-
novation’, [...] die Pidagogik schon gar nicht mehr als Wissenschaft angesehen [wird]“
(Reflexionsprogramm B). Sie sei ,,zu einem untergeordneten Appendix dessen gewor-
den, was man dort,Lernwissenschaft’ nennt“ (Reflexionsprogramm B). Die Erziechungs-
wissenschaft sei ,,von Transformationen des wissenschaftlichen Feldes betroffen [...],
die einer eingehenderen Auseinandersetzung und disziplinpolitischen Verstindigung
bediirfen und [...] auch die Auseinandersetzung mit wissenschaftspolitischen Bedin-
gungen in den Vordergrund riickt” (Reflexionsprogramm A). Diese Entgrenzungen und
Transformationen sind Anlisse fiir die Reflexion iiber die Allgemeine Pidagogik/Erzie-
hungswissenschaft.

Diese Reflexionsanlisse sind in den analysierten Reflexionsprogrammen Ausgangspunkt da-
fur, das Allgemeine der Pidagogik/Erziechungswissenschaft zu bestimmen. Dabei wird zum
einen die disziplininterne Notwendigkeit herausgestellt, wenn die Heterogenitit des Feldes der
Allgemeinen Pidagogik/Erziehungswissenschaft (A1) und die grundbegrifflichen und kategorialen
Verwirrungen der Disziplin (A2) betont werden. Zum anderen ist auch das Verhiltnis der
Disziplin zu threm AufSen — piidagogische Handlungsfelder (A3) und disziplindre Entgrenzungen
sowie Transformationen des wissenschaftlichen Feldes (A4) sind hier die Stichworte — Anlass zur
Reflexion.

3.2 Techniken der Unterbrechung

Damit komme ich zur Frage nach den Techniken der Unterbrechung in den drei untersuchten
Reflexionsprogrammen der Allgemeinen Pidagogik/Erziehungswissenschaft. Vor dem Hinter-
grund des in Kapitel 2.2 eingefithrten postfundamentalen Reflexionsverstindnisses nehme ich
analytisch Techniken der Unterbrechung in den Blick, da sich Reflexionen alleine iiber diese
beobachten lassen — Reflexion an sich ist dieser Perspektive folgend der Empirie unzuginglich,
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sie ist vollig haltlos und losgeldst von jeglicher Moglichkeit der Artikulation, die immer schon
eine vorldufige Stillstellung der Reflexion wire. In meiner Analyse zeigen sich sieben Techni-
ken der Unterbrechung, die ich den drei Gruppen Grundlegungen, intradisziplinire Leistun-
gen und inter- bzw. transdisziplinire Leistungen zuordne: Erstens die grundlegende Konstruk-
tionsleistung (U1), zweitens die funktionsbestimmende Leistung (U2), drittens die grenzziehende
Ordnungsleistung (U3), viertens eine Ubersetzungs- und Vergemeinschaftungsleistung (U4), fiinf-
tens die Leistung, disziplinire Autonomie zu schiitzen (U5), sechstens eine Import-/Exportleis-
tung in einer arbeirsteilig gedachten Disziplin (U6) und siebtens eine Kontextualisierungsleistung
(U7). Diese Techniken unterbrechen Reflexionen tiber die Allgemeine Pidagogik/Erziehungs-
wissenschaft in den analysierten Reflexionsprogrammen in spezifischer Weise und stehen ent-
lang der unterschiedenen Gruppen im Mittelpunkt der folgenden Ausfithrungen.

Grundlegungen

Ul) Allgemeine Pidagogik/Erzichungswissenschaft iibernimmt insofern eine grundlegende
Konstruktionsleistung, als ,dass grundlagentheoretische Studien und Forschungen zum
Kernbereich allgemeinpidagogischer Aufgabenstellungen gehéren® (Reflexionspro-
gramm C). Da sich Gegenstinde der Disziplin nicht an sich zeigen, sondern erst durch
spezifische Perspektiven an Kontur gewinnen, ,kommt dieser Funktion der Theorie-
bildung und -reflexion eine besondere Bedeutung zu“ (Reflexionsprogramm C). Die
»spezifische Expertise der Allgemeinen Erziehungswissenschaft besteht also darin. ,die
fiir die Disziplin spezifischen theoretischen Konstruktionen ihrer ,Gegenstinde® selbst
zum Thema zu machen® (Reflexionsprogramm A).

U2) Mit der funktionsbestimmenden Leistung wird es nochmal grundlegender. Allgemeine
Pidagogik/Erzichungswissenschaft zielt hier auf die ,Bearbeitung und Beantwortung
der Frage, was eigentlich die Frage ist, auf die Erziehung und Bildung zu antworten su-
chen (Reflexionsprogramm C). Die Arbeit an einem pidagogischen Grundgedankengang
verdeutlicht dies, da hier — etwa in Abhingigkeit von gesellschaftstheoretische oder an-
thropologische Uberlegungen — Primissen von Forschungs- und Lehrpraxis reflektiert
und verhandelt werden.

Intradisziplinire Leistungen

U3) Als eine weitere Technik der Unterbrechung identifiziere ich die grenzziehende Ordnungs-
leistung der Allgemeinen Pidagogik/Erziehungswissenschaft fiir die ganze Disziplin.
Diese Ordnungsleistung ,,ist nach innen gerichtet, auf die Differentiellen Pidagogiken
und damit letztlich auf die Handlungsprobleme pidagogischer Berufe. Integration wird
gemeinhin bestimmt als ,Einschrinkung von Freiheitsgraden® (Reflexionsprogramm
B). Integration bedeutet hier, nach innen trotz der diagnostizierten Heterogenitit der
,Differentiellen Pidagogiken® und der damit verbundenen Berufe einen Zusammen-
hang zu stiften, was auch erfordert, nach auflen die ,,Unterscheidung zu nicht-pidago-
gischen Berufsrollen® (Reflexionsprogramm B) zu kliren.

U4) Mit der Ubersetzungs- und Vergemeinschafiungsleistung wird die Allgemeine Pidagogik/
Erzichungswissenschaft ebenfalls tiber ihre Bedeutung fiir die in Teildisziplinen geglie-
derte Disziplin bestimmt. So ,kommt der Allgemeinen Pidagogik weiterhin — wenn
auch nicht ausschliefSlich — die Aufgabe der intradisziplindren Kooperation, Modera-
tion und Diskussion zwischen den Teildisziplinen zu, die sie iberwiegend dadurch zu
erfiillen versucht, dass sie Perspektiven anderer Teildisziplinen — wie Schulpidagogik,
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Berufspidagogik oder empirische Bildungsforschung [...] — aufnimmt, in einem pi-
dagogischen Zusammenhang zur Geltung zu bringen versucht und die verschiedenen
Fachdiskurse mit Blick auf von allen geteilte wie fiir alle querliegende Problemstellun-
gen auswertet (Reflexionsprogramm C). Das iibersetzende und vergemeinschaftende
Moment zeigt sich im Versuch, die teildiszipliniren Perspektiven in eine querliegende
Problemstellung einzuftigen. Wihrend Allgemeine Pidagogik/Erzichungswissenschaft
der grenzziehenden Ordnungsleistung (U3) folgend stirker Grenzen setzt (etwa im Sinne
von ,Einschrinkung von Freiheitsgraden®), nimmt sie hier eine eher vermittelnde und
synthetisierende Stellung ein (,Kooperation, Moderation und Diskussion®).

Mit der Leistung, disziplinire Autonomie zu schiitzen, riicke das Verhiltnis nach auflen in
den Mittelpunkt, allerdings noch immer mit dem Ziel disziplinirer Identitit. ,Gerade als
eine in Ausdifferenzierung befindliche, sozialwissenschaftlich orientierte moderne Diszip-
lin braucht die Erziechungswissenschaft eine Allgemeine Pidagogik, die als einer ihrer Teile
dazu dient, die Grenze gegeniiber anderen Disziplinen deutlich zu markieren, weil sie sich
nur so im Wettbewerb um Weltausschnitte und Weltdeutungen ebenso eigenstindig wie
selbstbewusst zu behaupten vermag” (Reflexionsprogramm B). Hier zeigt sich ein stark auf
Grenzzichung ausgerichtetes Verstindnis Allgemeiner Pidagogik/Erziehungswissenschaft,
was notwendig sei, um in einer sich transformierenden Disziplin Autonomie zu wahren.

Inter- bzw. transdisziplinire Leistungen

Uo)

U7)

Die Import-/Exportleistung Allgemeiner Piidagogik/Erziehungswissenschaft in einer arbeits-
teilig gedachten Disziplin fokussiert ebenfalls das Verhiltnis nach auf8en, allerdings auch
hier in einer eher iibersetzenden als grenzzichenden Art und Weise. Thre Aufgabe ist es,
sinterdisziplinire Diskurse zu rezipieren, gemifl ihrer eigenen Kriterien fiir pidagogi-
sche Fragestellungen anschlussfihig zu machen und innerhalb der Gesamtdisziplin zur
Diskussion zu stellen® (Reflexionsprogramm C). Dabei sei ,unstrittig, dass die — ins-
besondere kategoriale — Rezeption und Auswertung anderer, insbesondere sozial- wie
kultur- und humanwissenschaftlicher Diskurse aufgrund ihrer Komplexitit und Plurali-
tit in angemessener Weise nur arbeitsteilig organisiert werden kénnen® (Reflexionspro-
gramm C).

Mit der Kontextualisierungsleistung identifiziere ich eine siebte Technik der Unterbre-
chung. Diese riickt Gesellschaft bzw. gesellschaftliche Diskurse in den Mittelpunkt.
»50 wird in der Allgemeinen Pidagogik durchaus durchgingig — auf der Grundlage
ihrer Theorie- und Reflexionsfunktion und mit Blick auf die inter- wie intradisziplinire
Vermittlungsfunktion in der Allgemeinen Pidagogik — die Problematisierung padago-
gischer Fragen in einem gesamtgesellschaftlichen Zusammenhang vorangetrieben (Re-
flexionsprogramm C). Allgemeine Pidagogik/Erziechungswissenschaft zielt hier darauf
ab, Erkenntnisse der Disziplin gesamtgesellschaftlich zu kontextualisieren.

Diese herausgearbeiteten Techniken der Unterbrechung lassen sich nun dahingehend befra-

gen,

wie starr und nachhaltig sie Reflexionen anhalten. Als ein erster Versuch scheint mir

eine vorsichtige Sortierung zwischen stabileren und briichigeren Techniken méglich zu sein:
Stabiler scheinen mir die Techniken der grundlegenden Konstruktionsleistung (UlI) der grenz-
ziehenden Ordnungsleistung (U3) sowie der Leistung, disziplinire Autonomie zu schiitzen (U4).
Allgemeine Pidagogik/Erziehungswissenschaft zielt hier darauf ab, begriffliche und feldspe-
zifische Klarheiten herzustellen. Mit dieser Stabilisierung geht das Problem méglicher Refle-
xionsblockaden einher, wenn beispielsweise Theorien dogmatisch oder teildisziplinire Gren-
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zen uniiberwindbar werden. Als briichiger erscheinen mir die funktionsbestimmende Leistung
(U2), die Ubersetzungs— und Vergemeinschaftungsleistung (U5), die Import-/Exportleistung All-
gemeiner Piidagogik/Erziehungswissenschaft in einer arbeirsteilig gedachten Disziplin (U6) und
die Kontextualisierungsleistung (U7). Hier deutet sich der infinite Regress insofern an, als dass
die Frage nach der Frage, auf die Erzichung und Bildung zu antworten versuchen (U2), in
ihrer Beantwortung selbst wieder Fragen produziert und sich in der Ubersetzungs- und Ver-
gemeinschaftungsleistung (U5) neue Reflexionsanlisse ergeben konnen — was im Sinne ewig
lzhmender Reflexionsschleifen zu einem Problem fiir die Forschungspraxis werden kann,
gleichzeitig aber auch eine Bedingung fiir neue Erkenntnis ist.

4 Diskussion

Abschlieffend méchte ich die erarbeitete Perspektive auf Reflexionsprogramme hinsichtlich
ihres Potenzials fur die disziplindre Selbstthematisierung in zwei Schritten diskutieren. Dabei
frage ich erstens, welche Schlussfolgerungen aus meiner Analyse fiir die Debatte um das Allge-
meine der Pidagogik/Erziehungswissenschaft gezogen werden kénnen (I). Zweitens beleuchte
ich allgemeiner das Potenzial der entwickelten Perspektive auf Reflexionsprogramme (II).

(1) Schlussfolgerungen aus meiner Analyse: Die Ergebnisse meiner Analyse von Reflexionsan-
lissen und Techniken der Unterbrechung in drei Reflexionsprogrammen der Allgemeinen
Pidagogik/Erziechungswissenschaft lassen sich wie folgt knapp zusammenfassen: Die Hetero-
genitiit des Feldes der Allgemeinen Pidagogik/Erziehungswissenschaft (A1), grundbegriffliche und
kategoriale Verwirrungen der Disziplin (A2), der Handlungsfeldbezug der Disziplin (A3) und
diagnostizierte disziplindre Entgrenzungen sowie Transformationen des wissenschaftlichen Feldes
(A4) sind Anlisse dafiir, die Frage nach dem Allgemeinen der Pidagogik/Erziehungswissen-
schaft zu stellen. Diese Reflexionen werden iiber Techniken der Unterbrechung geschlos-
sen, denen mal mehr mal weniger explizit die Vorstellung einer arbeitsteilig organisierten
Disziplin zugrunde liegt und die unterschiedlich stabil/briichig sind. Herausarbeiten konnte
ich die grundlegende Konstruktionsleistung (Ul), die funktionsbestimmende Leistung (U2), die
grenzziehende Ordnungsleistung (U3), die Ubersetzungs- und Vergemeinschafiungsleistung (U4),
die Leistung, disziplinire Autonomie zu schiitzen (U5), die Import-/Exportleistung in einer ar-
beitsteilig gedachten Disziplin (U6) und die Kontextualisierungsleistung (U7). Diese Techniken
stellen Reflexionen tiber die Allgemeine Pidagogik/Erziehungswissenschaft in den analysier-
ten Reflexionsprogrammen in spezifischer Weise still.

In dieser Zusammenschau wird deutlich, dass die herausgearbeiteten Reflexionsanlisse in einem
engen Verhiltnis zu den Techniken der Unterbrechung stehen. Beispielsweise lassen sich die auf
Grundlegung zielenden Techniken U1 und U2 als auch die grenzziehende Ordnungsleistung
(U3) als Antworten auf die diagnostizierte Heterogenitit des Feldes der Allgemeinen Pidagogik/
Erziehungswissenschaft (A1) oder auch auf die grundbegrifflichen und kategorialen Verwirrun-
gen (A2) verstehen. Und die Techniken der Unterbrechung U3 bis U7 — die grenzziehende Ord-
nungsleistung, die Ubersetzungs- und Vergemeinschaftungsleistung, die Leistung, disziplinire
Autonomie zu schiitzen, die Import-/Exportleistung in einer arbeitsteilig gedachten Disziplin
sowie die Kontextualisierungsleistung — antworten (nicht nur) auf die Reflexionsanlisse A2 und
A4, die den Handlunggsfeldbezug der Disziplin sowie disziplinire Entgrenzungen sowie Trans-
formationen des wissenschaftlichen Feldes in den Mittelpunke riicken.

Dieses Verhiltnis der herausgearbeiteten Reflexionsanlisse und Techniken der Unterbrechung
zeigt, dass die rekonstruierten Reflexionsanlisse bereits Ausdruck der gefundenen Techniken
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der Unterbrechung sind bzw. sich diese in den vorgenommenen Diagnosen andeuten. Fiir die
Auseinandersetzung mit der Frage nach dem Allgemeinen der Pidagogik/Erziechungswissen-
schaft ldsst sich hier schlussfolgern, dass bereits die Diagnosen, Irritationen und Anlisse in
den Blick zu nehmen sind, von denen ausgehend sich die Frage nach dem Allgemeinen stellt.
Fiir wen wird diese Frage warum bedeutsam und welche Techniken der Unterbrechungen
folgen gewissermaflen aus welchen Anldssen? Aus der einleitend vor dem Hintergrund meiner
Berufsbiographie gestellten Identititsfrage — fiir mich ein Anlass, tiber das Allgemeine der
Pidagogik/Erzichungswissenschaft zu reflektieren — riicken zum Beispiel nicht Techniken in
den Vordergrund, die auf klare Grenzzichungen und auf selbsterhaltende Distinktion zielen.
Eher stellt sich die Frage, iiber welche Techniken der Unterbrechung eine Bewegung zwischen
teildisziplindren Perspektivierungen und dem Allgemeinen der Disziplin méglich wird.

Mit Blick auf die in der Analyse herausgearbeiteten Reflexionsanlisse scheint es mir plau-
sibel, dass erst iiber eine Auseinandersetzung mit diesen der Anspruch auf das Allgemeine
in Anspruch genommen werden kann. Anders formuliert: wer weiterhin vom Allgemeinen
der Pidagogik/Erziehungswissenschaft sprechen will, muss einen produktiven Umgang mit
der diagnostizierten Heterogenitit des Feldes und der Begrifflichkeiten (Al und A2) fin-
den, sich zu den Anforderungen der Forschungsorientierung und des Handlungsfeldbezugs
(A3) verhalten und Transformationen im Feld der Wissenschaft und der Gesellschaft (A4) in
Rechnung stellen. Wie kann also das Allgemeine angesichts des Heterogenen in Anspruch
genommen werden? In welchem Verhiltnis steht das Allgemeine zum Besonderen in den
Teildisziplinen und pidagogischen Handlungsfeldern? Wie kann wissenschaftliche Erkennt-
nisproduktion am Anspruch auf Allgemeinheit festhalten, wenn in wissenschaftlicher Praxis
selbst und gerade in erhobenen Anspriichen auf Universalitit immer wieder verallgemeinerte
(zum Beispiel patriarchale oder rassistische) Partikularismen identifiziert werden?
Hinsichdich der Frage, ob die identifizierten Techniken der Unterbrechung ohne weiteres
als ein Anforderungskatalog angesehen werden kénnen, der hinsichtlich des Anspruchs auf
Allgemeinheit zu beriicksichtigen wire, bin ich skeptisch. Und zwar deshalb, weil Allgemei-
ne Pidagogik/Erzichungswissenschaft hier in ihrer ordnenden und sortierenden Funktion
meiner Auffassung nach zu viel Grenzschutzpolizei spielt und auch, gerade in der arbeitstei-
ligen Konzeptualisierung der Disziplin mit ihrem rollen- und handlungstheoretischen Bias,
Grenzen behauptet, die aus meiner Sicht empirisch nicht tragfihig sind. Denn begriffliche
und theoretische Grundlagenarbeit findet sich eben auch in den erziehungswissenschaftli-
chen Teildisziplinen und kann, im Sinne einer Grounded Theory, auch dort und in einem
engen Verhiltnis zu pidagogischen Handlungsfeldern geleistet werden. In jedem Fall stellen
die in der Analyse herausgearbeiteten Techniken der Unterbrechung keine vollstindige Liste
dar. Eine solche Liste kann es auch gar nicht geben, wiirde sie doch Reflexionen unméglich
machen, da immer schon Unterbrechungen zur Hand wiren. Allerdings liefSe sich diese Liste
tiber historische Forschung erweitern, auf andere Teildisziplinen der Erzichungswissenschaft
anwenden und selbstkritisch in Selbstthematisierungen nutzen.

Fiir die weitere Auseinandersetzung mit Reflexionsprogrammen der Allgemeinen Pidagogik/
Erzichungswissenschaft ist meiner Auffassung nach die Frage am dringendsten, ob sich Tech-
niken der Unterbrechung finden, die offenlegen, wie die Allgemeine Pidagogik/Erzichungs-
wissenschaft die in der Analyse herausgearbeiteten Funktionen/Leistungen erfiillen kann. Ge-
rade vor dem Hintergrund der einleitend genannten Identititsfrage dringt sich mir die Frage
nach dem Wie auf. Denn nur wenn die Frage nach dem Wie beantwortet werden kann, lisst
sich Allgemeine Pidagogik/Erziehungswissenschaft jenseits der Autoritit von Denominatio-
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nen, Namen und Erbschaften betreiben: Auch wenn die Texte keinen Gott-Standpunkt oder
Feldherrenblick fiir sich reklamieren oder gar explizit von diesem Abstand nehmen, bleibt im
Fehlen der Beantwortung der Frage nach dem Wie die Praxis der Allgemeinen Pidagogik/
Erzichungswissenschaft fiir die Leser:innen im Dunklen. Wann ist eine Theorie beispielsweise
Grundlage fiir andere Teildisziplinen? Wann kann gesagt werden, dass die eigene Begriffsarbeit
fiir die ganze Disziplin von Bedeutung ist und nicht das Ergebnis ganz partikularer Interes-
sen? Was muss exportiert/importiert werden? Durch dieses Fehlen, die Performanz der Texte
als Texte von Professor:innen der Allgemeinen Pidagogik/Erziehungswissenschaft und in der
arbeitsteiligen Konzeption des Feldes betritt die Unterscheidung von Gott-Standpunke und
Feldherrenblick auf der einen Seite und den judgemental dopes in den Teildisziplinen auf der
anderen Seite dann durch die Hintertiir doch noch die Bithne. Hier lisst sich an die immer
noch viel zitierte Streitschrift fiir eine Grounded Theory von Barney G. Glaser und Anselm L.
Strauss (2010) anschlieflen und, in adaptierter Weise, von theoretischen Kapitalist:innen in der
Allgemeinen Pidagogik/Erziechungswissenschaft und von proletarischen Theorieanwender:innen
in den Teildisziplinen sprechen.” Die Allgemeinen legen Griinde, zichen Grenzen, vermit-
teln, exportieren und importieren und die Schulpidagog:innen, Berufspidagog:innen,
Organisationspidagog:innen usw. sind gefangen in ihren bereichsspezifischen Logiken — ein
Bild, dass ich erstens fiir empirisch unzutreffend und zweitens fiir erkenntnishinderlich halte.
Hier zeigt sich die Notwendigkeit einer prozessualen, die Praktiken der Bewegung zwischen
Partikularitit und Allgemeinheit explizierenden und reflektierenden Perspektive, die die Plu-
ralitit, Historizitdt und Kontextualitit wissenschaftlicher Praxis einbezieht und sich gegen ein
feudales, auf Erbschaft und Autoritit ausgerichtetes Selbstverstindnis richtet. Vielleicht kann
gerade die Erziechungswissenschaft hierzu einen Beitrag leisten, da sie strukturell immer schon
zwischen dem Partikularen — in ihrem Bezug auf Handlungsfelder und Handlungsprobleme
in diesen Feldern — und dem Allgemeinen — dem Anspruch eines pidagogischen Grundgedan-
kengangs zum Beispiel — zirkuliert.

(II) Damit komme ich allgemeiner zum Potenzial der entwickelten Perspektive auf Reflexions-
programme: Indem ich Reflexionen postfundamental fasse, 6ffnet sich eine fiir die disziplinire
Selbstthematisierung produktive Perspektive, lassen sich doch Erkenntnisblockaden in drei-
facher Hinsicht identifizieren. Erstens sind Erkenntnisprozesse dann blockiert, wenn immer
wieder dieselbe Technik der Unterbrechung Anwendung findet. Blockaden dieser Art finden
sich zum Beispiel dann, wenn das Soziale (zum Beispiel die Allgemeine Pidagogik/Erziechungs-
wissenschaft) in monoparadigmatischer Weise Gegenstand sozialwissenschaftlicher Forschung
wird — also die sozialtheoretischen, grundbegrifflichen und methodologischen Annahmen
nicht in Frage gestellt werden. Auch zeigen sich solche Blockaden dann, wenn das Soziale in
nomologisch-deduktiver Weise zum Gegenstand wird, wenn also im subsumptiven Vorgehen
der Gegenstand immer wieder in die gleiche Form gebracht wird. Unsichtbar bleibt dabei
die Dynamik des Sozialen — eventuell gerade auch in der kritischen Auseinandersetzung mit

7 Glaser und Strauss (2010, S. 28) sprechen von proletarischen Tester:innen und theoretischen Kapitalist:innen und
nehmen damit die Dominanz der am Schreibtisch entwickelten Grand Theories sowie deduktiv-nomologischer
Verfahren, denen es nur um Theorietestung und nicht -generierung gehe, in der US-amerikanischen Soziologie
der 60iger Jahre kritisch in den Blick. Stephanie Bethmann (2019, S. 9) bedauert mit Blick auf die qualitative For-
schungslandschaft gute 50 Jahre spiter ,das Auseinanderfallen der qualitativen Community in ,methodologische
Kapitalist:innen‘ und ,forschungspragmatische Proletarier:innen®. Meine Adaption behauptet nun, dass sich in
Reflexionsprogrammen der Allgemeinen Pidagogik/Erziehungswissenschaft die Subjektpositionen der theoreti-
schen Kapitalist:in auf Seite der Allgemeinen Pidagogik/Erzichungswissenschaft und auf Seite der Teildisziplinen
die der proletarischen Theorieanwender:in finden.

doi.org/10.35468/6138-07



Reflexionsprogramme der Allgemeinen Pidagogik/Erziehungswissenschaft

einer solchen wissenschaftlichen Praxis. Zweitens ist Erkenntnis auch dann blockiert, wenn
Reflexionen im infiniten Regress wegfliefen, wenn sich also keine Techniken der Unterbre-
chung finden lassen. So ist es schwer, eine Doktorarbeit abzuschlieffen, ohne sich fiir einen
bestimmten Diskurs und fiir theoretische Perspektiven entscheiden zu kénnen und auch in
Bewerbungsverfahren wird es schwierig sein, zu {iberzeugen, wenn das eigene Selbstverstindnis
zwischen disziplindren Zuordnungen schwankt. Damit wird deutlich, dass eine Monotonie
in den verfligbaren Techniken der Unterbrechung als auch das Fehlen von Unterbrechungen
gleichermaflen zu Problemen (fiir Erkenntnis, Karriere, Wohlbefinden etc.) werden kénnen.
Drittens kommt es auch dann zu Erkenntnisblockaden, wenn Anlisse der Reflexion — zum
Beispiel aufgrund mangelnder Zeit, aufgrund einer zu starken Orientierung auf vorher bereits
bekannte Ergebnisse und der Angst, im Forschungsprozess zu scheitern — gar nicht wahrge-
nommen werden, wenn Reflexionen also gar nicht mehr aufbrechen kénnen.

In diesem Sinne kann die Perspektive auf Reflexionsanlisse und Techniken der Unterbre-
chung in Reflexionsprogrammen als eine Art kritischer Heuristik dienen, die die eigene
Praxis der Grenzbearbeitung reflektierbar macht — auch beim Verfassen von Reflexionspro-
grammen. Sie lenkt den kritischen Blick auf die Diagnosen und Irritationen, die Anlass fiir
Reflexionen sind — welche Techniken sind in den vorgenommenen Diagnosen ggf. bereits
enthalten und welche Selbstverstindlichkeiten und latenten Vorannahmen spiegeln sich in
diesen? Und sie lenkt die Aufmerksamkeit auf die Stabilitdt/Briichigkeit der gefundenen
Techniken und auf die damit verbundenen Erkenntnisprobleme — der Eingeschlossenheit im
Bekannten und Nicht-Hinterfragten auf der Seite der Stabilitit und dem Lost-In-Reflexion
auf der Seite des Briichigen. Dabei folgt die Perspektive in ihrer immanenten Logik (Haker,
2020; Reckwitz, 2022) einem ,,schwachen Normativismus in Form einer Priferenz fiir die
Offnung der Kontingenz des Sozialen® (Reckwitz, 2021, S. 130). Von Interesse sind folglich
insbesondere jene Techniken der Unterbrechung, die gleichermaflen Einstiegspunkte in Re-
flexionen bereithalten, die aber dennoch dazu in der Lage sind, aus dem infiniten Regress des
Reflektierens aussteigen und etwas erkennen zu kénnen.
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Uber das Allgemeine (in) der Erziehungswissenschaft.
Anmerkungen zur diskursiven Selbstverstindigung
einer (Teil-)Disziplin

Die Debatte zur Lage der ,Allgemeinen Erziehungswissenschaft® ist nicht neu;' sie dauert
nicht nur schon linger an, sondern scheint sich auch nur wenig bzw. eher langsam zu bewe-
gen. Auffillig ist allenfalls ein Wandel der Nomenklatur: War es noch vor etlichen Jahren die
JAllgemeine Pidagogik’, die problematisiert wurde, so geht es derzeit um die ,Allgemeine Er-
zichungswissenschaft’; stillschweigend wird dabei vorausgesetzt, dass die Fragen doch mehr
oder weniger gleich geblieben sind — prekir geworden ist halt ,die Allgemeine* im erziechungs-
wissenschaftlichen Diskurs.

Bereits zeitlich zeigen sich jedoch erste Schattierungen des Problems: Ein kurzer Verweis
auf Arbeiten von Dietrich Benner (1991), Michael Winkler (1994) und Klaus Mollenhauer
(1996) mag die Zisur veranschaulichen, die man vermutlich auf die erste Hilfte der 1990er
Jahre datieren kann (vgl. den Uberblick in Wigger, 1996); denn bis weit in die 1980er Jah-
re war es durchaus noch tiblich, Monographien mit dem Titel , Allgemeine Pidagogik® zu
verfassen und auch erfolgreich zu vermarkten (Gamm, 1979; Benner, 1987; Treml, 1987;
Treml, 2000; biindelnd Brinkmann &Petersen 1998). Seitdem gibt es zwar — wenn auch
mal mehr und mal weniger — kontinuierlich Beitrige zu der Frage, was denn Aufgabe, Logik
und Funktion sowie dann auch Status der Allgemeinen Pidagogik sei; insgesamt aber haben
die skeptischen Beitrige, was ,Allgemeine Pidagogik‘ nicht sein bzw. nicht mehr sein kann,
erheblich zugenommen. Auch hier mag ein Hinweis auf exemplarische Beitrige von Jiirgen
Oelkers (1997, 2006), Heinz-Elmar Tenorth (1998), Peter Vogel (1998) oder auch Dirk Rus-
temeyer (2001) sowie Volker Kraft (2012) stellvertretend geniigen, um deutlich zu machen,
dass hier ein anderer Ton in einer — wissenschaftlich an sich ja nicht uniiblichen — diskursi-
ven Selbstverstindigung einer (Teil-)Disziplin Eingang gefunden hat. Denn was in anderen
Disziplinen — wie z. B. der Soziologie (Joas, 2007; Willems, 2008), aber auch in entfernteren
Disziplinen wie der Philologie bzw. Germanistik oder gar der Physik, Biologie und Chemie —
allenfalls zu Darlegungen fiihrt, die im Ton der Selbstverstindlichkeit gehalten sind und z. B.
Studierende in Sinn und Zweck der so mit ,allgemein‘ bezeichneten Teildisziplinen einfiih-
ren sollen, hat in der Erziehungswissenschaft seit den 1990er Jahren einen erheblich stirker
problematisierenden, einerseits offen bestreitenden und andererseits mithsam verteidigenden
Unterton bekommen und markiert unmissverstindlich, dass wir diese Debatten in einer Art
,Krisenmodus" fithren. Seit einigen Jahren mischt sich aber nun — und das ist tiberwiegend
ein Verdienst der jiingeren Generation — auch eine neue Angriffslust in die Debatte, die Sinn
und Zweck der jetzt oft mit ,Allgemeine Erziehungswissenschaft® bezeichneten Teildisziplin
offensiv entfaltet und in die Gesamtdisziplin eintrigt; auch hier lieffe sich auf Autorlnnen

1 Die folgenden chrlegungcn sind auf der Jahrestagung der DGfE-Kommission Wissenschaftsforschung ,All-
gemeinsame Erzichungswissenschaft: Daten und Positionen zur AEW® am 11.10.2022 in Weimar vorgetragen
worden; der Vortragsstil der Bemerkungen wurde fiir den Druck weitgehend beibehalten.

doi.org/10.35468/6138-08



112

Norbert Ricken

wie u.a. Kerstin Jergus und Carsten Biinger verweisen (Biinger & Jergus, 2021; aber auch
Binder & Oelkers, 2022; als Beispiel fiir den Zugang Biinger et al. 2017; vgl. insgesamt Gla-
ser & Keiner, 2015; Stadler-Altmann & Gross, 2019).

Mit diesen Vorbemerkungen bin ich bereits mitten in der inhaltlichen Debatte angelangt —
und wiirde doch gern einen Schritt nochmal zuriicktreten. Sicher wire es lohnend, diese
Diskurse nun genauer nachzuzeichnen, Diskussionslinien aufzuzeigen, jeweilige Oppositi-
onsbildungen zu rekonstruieren und dazugehérige Narrative zu identifizieren. Ich méchte
aber diesen Zugang hier nicht wihlen; vielmehr méchte ich mich mit der Frage bzw. mit den
Fragen beschiftigen, was denn in meiner Perspektive die Probleme und Herausforderungen
sind, auf die in dieser nur skizzenhaft angedeuteten Selbstverstindigungsdebatte (in) einer
erziechungswissenschaftlichen Teildisziplin Bezug genommen wird und auf die zu antwor-
ten versucht wird. Zugleich méchte ich — auch wenn es miiflig ist, dies zu betonen — dar-
auf hinweisen, dass ich hier nur einige ausgewihlte Perspektiven aufgreifen kann und nicht
beanspruche, alle Facetten und Aspekte angemessen einholen zu kdnnen; mir liegt daran,
diese eingeschrinkte Perspektive auch ausdriicklich vorab zu markieren, weil die Debatte
nicht — vermutlich noch nie — blof§ akademisch, also als argumentativer Streit um Vor- und
Nachteile einer Teildisziplin gefiihrt wird, sondern als wissenschaftspolitischer Kampf um Ei-
genlogiken, Geltungsanspriiche und Hegemonien sowie damit verbundene Stellen und For-
dermittel. Zudem sind — wenn es, verkiirzt gesagt, um Berechtigungen geht — die jeweiligen
Positionen, die die Sprechenden jeweils inne haben, nicht (mehr) unschuldig; es ist also etwas
anderes, wenn ich mich als ilterer, lingst situierter Kollege dazu dufiere, als wenn vonseiten
der mittleren und jiingeren Generationen diese Problematik aus nicht selten prekireren Kon-
texten heraus aufgegriffen wird. Auch das ist mit Perspektivitit — wohl oder tibel — verbunden
und kann und muss im gemeinsamen Gesprich dann entsprechend erweitert werden.

Auch wenn der Titel meines Beitrags ,Uber das Allgemeine (in) der Erziehungswissenschaft®
vielleicht entsprechende Erwartungen schiirt, so méchte ich doch den Untertitel stirker be-
tonen: ,Anmerkungen zur diskursiven Selbstverstindigung einer (Teil-)Disziplin®. Damit
méchte ich signalisieren, dass ich in den folgenden Uberlegungen keinen in sich konsistenten
Gedankengang zum ,Allgemeinen® entwickeln werde, sondern vielmehr verschiedene Fragen
und Aspekten aufgreifen und einige Anmerkungen dazu machen mochte. Dieses Vorgehen
ist auch dem Eindruck geschuldet, dass es vielleicht gar nicht ein Problem gibt, das zu losen
uns aufgegeben ist, sondern dass es verschiedene Probleme, mindestens verschiedene Facetten
des Problems gibt, die es zu bearbeiten gilt.

Um vorab einen Uberblick zu geben, nenne ich kurz die kommenden Stationen: Ich werde
mich zunichst mit Fragen der Nomenklatur, also dem Problem der Bezeichnung bzw. Be-
nennung der erzichungswissenschaftlichen Teildisziplin beschiftigen (1). Im Anschluss da-
ran werde ich einige — vermutlich eher wenige — wissenschaftspolitische Aspekte aufgreifen
(2), die ich dann mit wissenschaftstheoretischen Fragen verbinden méchte (3), bevor ich
dann zum Schluss doch die ,Frage nach dem Allgemeinen‘ noch aufnehmen méchte (4) und
ein kurzes Fazit ziehe (5). Zudem ist es vielleicht hilfreich, den folgenden Uberlegungen
die implizite Grundthese voranzustellen — das erleichtert die Aufmerksamkeit und erlaubt,
das eigene Verstehen nicht erst vom Ende her zuriick entwickeln zu miissen: Sehr verkiirze
formuliert scheint sich die Debatte um die ,Allgemeine Erzichungswissenschaft’ m.E. um
den Plausibilitits- und Legitimationsverlust dessen zu drehen, was mal mit ,Allgemeine Pi-
dagogik’ bezeichnet worden ist, und um die daraus entstandene Leerstelle bzw. anhaltende
Vakanz. Insofern ist es die ,Allgemeine Pidagogik’, die hier ein Problem hat — und vermutlich
weniger die ,Allgemeine Erziechungswissenschaft’. Um diese These etwas mehr zu entfalten,
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scheint es mir sinnvoll, ganz pragmatisch mit Problemen der Bezeichnung der umstrittenen
Teildisziplin der Erzichungswissenschaft anzufangen.

Anmerkung 1: Benennungsprobleme —
eine disziplinire Perspektive

Es mag zunichst ein blof§ oberflichliches Bild erzeugen, aber die spitestens seit den 2000er
Jahren sich abzeichnende Verschiebung und wohl auch Pluralisierung der Bezeichnungen der
problematisierten Teildisziplin lassen sich durchaus nutzen, um einen Aspekt der Problema-
tik einzufangen; Katharina Vogel und Felix Schreiber haben in ihren Beitrigen zur Samm-
lung der Denominationen eindriicklich auf die enorme — bestenfalls noch als Heterogenitit
zu bezeichnende — Vielfalt hingewiesen (vgl. Vogel und Schreiber in diesem Band).

Eine folgenreiche Umbezeichnung sei zunichst aufgegriffen: Die Ersetzung von ,Allgemeine
Pidagogik® durch ,Allgemeine Erziehungswissenschaft’ mag fiir Auflenstehende eine nahezu
synonyme Ersetzung sein, innerhalb der Disziplin ist aber vermutlich allen deutlich, dass das
mitnichten der Fall ist. Wihrend mit der traditionellen Bezeichnung ,Allgemeine Pidago-
gik’ — zumindest fiir eine gewisse Zeit? — ganz selbstverstindlich eine der Teildisziplinen der
Erziechungswissenschaft bezeichnet und zudem ein ebenfalls weitgehend klares Profil — nimlich
tiberwiegend doch (grundlagen-)theoretische, fiir manche auch philosophisch geartete Debat-
ten innerhalb der Pidagogik bzw. Erziehungswissenschaft — verbunden wurde (Ricken, 2010),
gilt beides fiir die Bezeichnung ,Allgemeine Erziehungswissenschaft® gerade nicht: Weder hat
sich die Bezeichnung disziplinir bisher breit etabliert, noch ist klar, was damit in der Sache
gemeint ist. Jedenfalls hat die Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGIE) erst
Ende der 1990er Jahre (Berg et al., 2004, S. 51-54) — und das dann in einer kaum systematisch
zu nennenden Weise — den Begriff der ,Allgemeinen Erzichungswissenschaft® genutzt, um ei-
nige der bisherigen Kommissionen zu einer entsprechenden Sektion zusammen zu fithren (vgl.
die Dokumentation der ersten Jahrestagung der Sektion ,Allgemeine Erzichungswissenschaft'
in 2001 in Beiheft 1 der Zeitschrift fiir Erzichungswissenschaft 2002).

In der Sektion ,Allgemeine Erziehungswissenschaft® versammeln sich dabei durchaus hetero-
gene Perspektiven: So mag man ,Erziehungs- und Bildungsphilosophie’ noch mit ,Wissen-
schaftsforschung’ zumindest systematisch in einen Zusammenhang bringen kénnen, man
kann damit auch ,Pidagogische Anthropologie’ noch — wenn auch mit der Frage, warum dann
hier wieder ,pidagogisch® auftaucht — verbinden, aber spitestens bei der Kommission ,Quali-
tative Bildungs- und Biografieforschung’ wird man — ohne hier falsche Positionierungen oder
gar Ausgrenzungen nahelegen zu wollen — die Verkniipfung mit der Allgemeinen Erziehungs-
wissenschaft eher in der Geschichte der DGfE und ihrer Kommissionen suchen miissen und
weniger in einer Systematik aufinden kdnnen; systematisch plausibler wire ja hier durchaus
gewesen, die Verbindung zur Sektion Empirische Bildungsforschung zu stirken — aber deren
Profil hat ihrerseits eine ganz spezifisch historische Geschichte, die inzwischen selbst nur Streit
und Ausgriindungen nach sich gezogen hat (vgl. die Griindung der Deutschen Gesellschaft fiir
Bildungsforschung GEBF in 2012).

Bereits hier zeichnet sich also ab, dass ,Allgemeine Erzichungswissenschaft® eher eine Sammelbe-
zeichnung — bése Zungen haben bisweilen gesagt: ,Restekategorie® — darstellt denn eine in der

2 Wie iiblich diese Selbstbezeichnung seit nun mehr als zwei Jahrhunderten (gewesen) ist, zeigen beispielhaft die
entsprechenden Arbeiten von Johann Friedrich Herbart (1806) iiber Wilhelm Flitner (1933, 1997 [1950]) bis hin
zu Dietrich Benner (2015) (vgl. ausfiithrlicher Rieger-Ladich, 2010).
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Sache treffliche Kennzeichnung. Auch die Bezeichnung von Studienanteilen im erziehungswis-
senschaftlichen Curriculum fasst ,Allgemeine Erziehungswissenschaft’ als einen Sammelbegriff
auf, der weder alters- noch handlungsfeldspezifische Inhalte enthilt und insofern allgemein
ist — und das ebenfalls seit Beginn der 2000er Jahre (Furck et al., 2010; Berg et al., 2004).
Man kann die Inkonsistenz der Bezeichnungen aber auch an der Verlegenheit nachvollzie-
hen, wie man denn das, was mal ,Allgemeine Pidagogik® hiefi, jetzt — sei es im Rahmen von
Denominationen, sei es im Rahmen von Publikationen — bezeichnen soll. Einige ausgewihl-
te Alternativformulierungen seien blof§ exemplarisch angefithrt: Professur fiir , Theorie und
Geschichte von Erzichung und Bildung® (Bremen/Frankfurt), Professur fiir , Erziechungswis-
senschaft mit dem Schwerpunke Bildungstheorie® (Bremen), Professur fiir , Erzichungs- und
bildungswissenschaftliche Grundlagenforschung® (Hamburg). Aber auch die — ebenfalls nur
historisch nachvollziehbare — Bezeichnung innerhalb der DGfE mit ,Bildungs- und Erzie-
hungsphilosophie® trifft nicht das, was mit ,Allgemeiner Pidagogik® mal bezeichnet worden
ist, zumal es — mit einer Ausnahme an der FU Berlin — innerhalb Deutschlands nie eine ent-
sprechend denominierte Professur gegeben hat; zudem nihre diese Selbstkennzeichnung der
Kommission — damals ja durchaus gewollt — eher Distinktionsgeliiste denn Verstindigungs-
bereitschaft — und das wohl auf beiden Seiten. Vermutlich eine der besseren Bezeichnungen
ist die Denomination der Professur fiir ,,Systematische Erziehungswissenschaft“ (Halle), die
sich auch in der Nachbesetzung noch durchgehalten hat.

Anders formuliert: Wihrend die traditionelle Bezeichnung ,Allgemeine Pidagogik’ den Be-
griff des Allgemeinen in einer gewissen Theorieperspektive’ ausgedeutet hatte und damit die
Eigenart, die Eigenlogik der darin angestellten Arbeiten zu betonen versucht hat, kann das
gerade fiir die Bezeichnung ,Allgemeine Erzichungswissenschaft’ nicht gelten; vielmehr riicke
hier nun — wenn auch in negativer Form — in den Vordergrund, was bei anderen teildiszipli-
niren Selbstbezeichnungen den Feldbezug, damit auch den Handlungsbezug markiert — wie
z.B. bei Schulpidagogik, spiter dann Schulforschung, bei Erwachsenenbildung, spiter dann
Weiterbildungsforschung, oder bei Sozialpidagogik. Wenn aber inzwischen lingst bestritten
wird, dass es tibergreifende (sprich: allgemeine) Perspektiven fiir alle Felder des Pidagogi-
schen geben kann bzw. geben soll — ich erinnere nur kurz an die doch erniichternde De-
batte zum ,,Pidagogischen Grundgedankengang® (Flitner, 1997; sowie die Beitrige in Peu-
kert & Scheuerl, 1991; exemplarisch Masschelein, 1996) — dann wird mit ,Allgemeine‘ doch
nur markiert, dass es gerade keinen Handlungsfeldbezug gibt — was in einer Wissenschalft,
die sich vielfach als Praktische Wissenschaft versteht (Peukert, 1984), neuerlich Probleme
produziert und zudem immer wieder neu das leidige Verhiltnis von ,Theorie und Praxis’
auf den Plan ruft (vgl. exemplarisch Weniger, 1952; sowie spiter Meyer-Drawe, 1984; Te-
north, 2008). So geschen ist es nicht verwunderlich, dass sich die Assoziation ,Allgemeine
Erziehungswissenschaft’ mit einem arg allgemeinen, irgendwie diffusen und vor allem un-
spezifischen Teil der Erziehungswissenschaft festgesetzt hat (mit Blick auf die ,Allgemeine
Pidagogik® vgl. Heid, 1991), der alles umfasst, was nicht spezifisch — sprich den anderen mit

3 Von Anfang an hat sich die ,Allgemeine Pidagogik' als eine explizit theoretisch justierte Disziplin verstanden,
deren Aufgabe darin besteht, sowohl die Begriffe als auch die (kategorialen) Perspektiven zu unterscheiden und
systematisch zu entfalten; Wilhelm Flitner hat diese Aufgabenbestimmung sogar als Notwendigkeit ausgelegt,
seinen pidagogischen Grundgedankengang® zu entwickeln (Flitner, 1997, S. 9) — was dann spiter zunehmend
kritisch eingeschitzt worden ist (vgl. exemplarisch die Beitrige in Peukert & Scheuerl, 1991; und dann etwas spi-
ter in Brinkmann & Petersen, 1998; sowie auch Winkler, 1994; Mollenhauer, 1996; Wigger, 1996; bilanzierend
Rieger-Ladich, 2010; Ricken, 2010).
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Feldbezug bezeichneten Teildisziplinen — zuzuordnen ist. Ganz weit weg von einer ,Resteka-
tegorie’ ist das dann nicht mehr.

Aber auch aus umgekehrter Perspektive zeigt sich die Spezifik des erziechungswissenschaftli-
chen Problems: In der auch von der DFG herangezogenen sog. , Fichersystematik des Sta-
tistischen Bundesamtes“* wird die Erziehungswissenschaft zunichst der Gruppe der Rechts-,
Wirtschafts- und Sozialwissenschaften zugeordnet, bevor dann differenziert wird zwischen
uns geliufigen Kennzeichnungen wie ,Schulpidagogik®, ,Sonderpidagogik®, ,Sozialpid-
agogik“ etc. und einem besonderen, an Bibliothekskataloge erinnernden Stichwort direke
zu Beginn: , Erziechungswissenschaft allgemein®. Diese Kombination von Disziplin mit dem
Nachwort ,allgemein® findet sich zwar auch bei nahezu allen anderen Wissenschaftsfach-
richtungen — also von der Soziologie iiber die Rechts- und Wirtschaftswissenschaft bis hin
zur Verwaltungswissenschaft sowie in nahezu allen anderen Wissenschaftsgruppierungen der
Lebens- und Gesundheitswissenschaften, der Natur-, Kultur- und Geisteswissenschaften so-
wie der Ingenieurwissenschaften —, wird aber gemildert dadurch, dass es zumindest hiufig
auch Bezeichnungen wie ,,Soziologische Theorie®, , Politische Theorie und Ideengeschichte®,
»Allgemeine Psychologie® oder ,Rechtstheorie und -philosophie® etc. gibt; das ist aber in der
Erziehungswissenschaft gerade nicht der Fall. Anders gesagt: ,Allgemeine Erziehungswissen-
schaft’, allemal als , Erzichungswissenschaft allgemein® (DFG) wird auch auf diesem Weg den
Geruch einer Restekategorie nicht los.

Schliefllich konstruktiv gewendet: ,Allgemeine Erziechungswissenschaft® konnte taugen, um
eine Vielzahl von Perspektiven zu bezeichnen, die sich nicht einem oder zumindest nicht
ausschliefllich einem pidagogischen (Handlungs- oder Alters-)Feld zuordnen lassen und in-
sofern eher allgemein sind. Das wiirde in gewisser Weise auch fiir die Historische Bildungs-
forschung gelten, die ja — interessanterweise — in der DGE eine eigene Sektion durchgesetzt
hat, ohne fusionieren zu miissen. Insofern kénnte ich gut verstehen, wenn man — zumin-
dest in grofleren erzichungswissenschaftlichen Instituten oder Fakultiten — mit ,Allgemeine
Erziehungswissenschaft® eine Unterstruktur unterhalb der Disziplinbezeichnung markiert,
um jeweilige Arbeitszusammenhinge — analog zu Schulforschung bzw. Schulpidagogik,
Erwachsenenbildung bzw. Weiterbildungsforschung etc. — zu verkniipfen und voneinander
abzugrenzen. Eine entsprechende Bezeichnung von einzelnen Professuren mit ,Allgemeine
Erziehungswissenschaft’ jedoch halte ich fiir mindestens schwierig, weil viel zu oft unklar
ist, welches Anforderungsprofil denn damit gemeint ist. Dabei soll hier unkommentiert blei-
ben, dass das sowohl wissenschaftspolitisch als auch 6konomisch sehr gewollt sein kann;
die entsprechenden Ausschreibungstexte jedenfalls belegen die Verlegenheit, das Profil einer
Professur fiir ,Allgemeine Erziehungswissenschaft® verbindlich und prizise zu bestimmen —
und vermehren nicht selten das Problem, indem weitere Anforderungen (wie z. B. empirische
Bildungsforschung o.4.) aufgenommen werden.

Zweierlei sei hier nun festgehalten: Eine iiberzeugende Alternative fiir die Ersetzung und
Modernisierung der traditionellen Kennzeichnung ,Allgemeine Pidagogik® stellt die Kenn-
zeichnung ,Allgemeine Erzichungswissenschaft’ fiir mich in keinem Fall dar. Und zweitens:
Nicht die ,Allgemeine Erziechungswissenschaft® hat per se ein Problem, sondern eigentlich die

4 Vergleiche dazu die Ubersicht unter https://www.dfg.de/download/pdf/dfg_im_profil/zahlen_fakten/programm_
evaluation/faechersystematik_stabu_de.pdf (letzter Zugriff am 08.03.2023). In der DFG-Fachsystematik der
Wissenschaftsbereiche, die Grundlage fiir die Zusammensetzung der Fachkollegien ist, taucht — wenn auch erst
seit 2018 — die ,Allgemeine Erzichungswissenschaft® (mit der ,Historischen Erziehungswissenschaft kombi-
niert) auf; vergleiche dazu https://www.dfg.de/download/pdf/dfg_im_profil/gremien/fachkollegien/amtsperio-
de_2020_2024/fachsystematik_2020-2024_de_grafik.pdf (letzter Zugriff am 08.03.2023).

doi.org/10.35468/6138-08

115



116

Norbert Ricken

theoretisch forschende Erzichungswissenschaft (Bellmann & Ricken, 2020) — also das, was
ich anfangs als Leerstelle oder Vakanz der ,Allgemeinen Pidagogik® durch ihren Plausibili-
tits- und Legitimationsverlust bezeichnet habe. Umso wichtiger ist daher die Frage, warum
die ,Allgemeine Pidagogik® ihren Namen hat abgeben bzw. abindern miissen — und wollen.

Anmerkung 2: Hegemoniekimpfe —
eine wissenschaftspolitische Perspektive

Es ist kaum zu iibersehen, dass die gerade beschriebenen Prozesse — also der Plausibilitits- und
Legitimitdtsverlust der traditionellen ,Allgemeinen Pidagogik' einerseits und die damit verbun-
denen Versuche, dieser Teildisziplin ein neues Gesicht, einen anderen Namen zu geben ande-
rerseits (vgl. exemplarisch die Beitriige in Brinkmann & Petersen, 1998 sowie jiingst in Heft 65
der DGIE-Zeitschrift ,Erziehungswissenschaft® von 2022 ,Zur Kontur der Allgemeinen Erzie-
hungswissenschaft) — nun gerade eben nicht in einem blof§ akademischen oder gar luftleeren
Raum stattgefunden haben und weiterhin stattfinden. Vielmehr geht es bei diesen Verschiebun-
gen spitestens seit den 1970er Jahren auch um Hegemonie- bzw. inzwischen auch um Existenz-
kimpfe, insofern es um Professuren und Stellen, Gelder und Forderanteile geht. Zudem sind
Denominationen nicht nur Anzeiger fiir eine disziplinire Differenzierung, die dann z.T. auch
als Gartenziune dienen kénnen, sondern auch Weichenstellungen, in welche Richtung sich
das Fach entwickelt bzw. entwickeln soll. Entscheidungen, Teildisziplinen fiir wichtiger und
weniger wichtig bzw. gar verschmerzbar zu halten, liegen dabei nicht allein in den Hinden der
Wissenschaftler:innen oder der Fachgesellschaften, sondern werden auch von Rektoraten oder
Prisidien bzw. Ministerien im Hintergrund mit z. T. gravierenden Eingriffen vorangetrieben —
allerdings je nach Standing der Disziplin doch sehr unterschiedlich: Bislang habe ich es noch
nicht erlebt, dass ein Rekrorat die Legitimitit einer Theoretischen Physik, einer Theoretischen
Chemie etc. bestritten und zur Umdenomination gedringt hitte — hier wiederholen sich viel-
filtige Aspekte der Geringschitzung (Ricken, 2007). Inzwischen dienen aber Systematiken der
jeweiligen Fachgesellschaften inneruniversitir sehr wohl auch als Argumentationshorizonte —
was fiir ,die Allgemeinen’ ja auch ein Ansporn sein kénnte, hier doch mehr Klarheit zu schaffen.
Einer der Hintergriinde ist dabei sicherlich die disziplinire Entwicklung, die — ich verkiir-
ze grob — in verschiedene Phasen unterteilt werden kann: Betrachtet man die Anfinge der
institutionalisierten Erziehungswissenschaft zu Beginn des 20. Jahrhunderts, dann fille auf,
dass die Etablierung von pidagogischen Professuren zwar spit und auch erst zogerlich erfolgt
ist, aber dann doch — wenn auch auf einem schmalen Level — recht stabil gehalten werden
konnte. Bis in die 1960er Jahre kann man wohl davon ausgehen, dass es zuallermeist mehr
oder weniger eine Handvoll pidagogischer Professuren an einer Universitit gab, die sich — bei
kleinen Universititen bis heute — dann gemifd der Logik ,Allgemeine Pidagogik’, ,Schul-
pidagogik’ und spiter dann ,auf8erschulische Pidagogik® differenziert haben. Der enorme
Aufwuchs der Disziplin in den 1970er Jahren hat dann zweietlei gleichzeitig erméglicht:
Das Fach hat sich ausdehnen und dadurch zumindest institutionell stabilisieren kénnen;
und die Ausdehnung hat es méglich gemacht, auch enorme Differenzierungen in der Fach-
matrix vorzunehmen. Ein fiir mich bis heute ,beeindruckendes® Beispiel ist die Geschichte
der Erwachsenenbildung an der Universitit Bremen, die zwischenzeitlich 11 Professuren fiir
sich beanspruchen konnte — was auch den enormen, aber auch iiberzogenen Erwartungen
einer Gesellschaft an ihre Entwicklung durch Bildung zu verdanken ist. Dass diese Phase der
Expansion nicht lange angehalten hat und spitestens in den spiten 1980er Jahren bereits
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riickldufig war, zeigt sich dann ebenfalls an den damit verbundenen Kimpfen um Stellen,
Gelder und Personalausstatcungen. In dieser dritten Phase der Reduktion oder ,Normalisie-
rung’, wie andere sagen wiirden, gelingt es daher nicht mehr, disziplinire Differenzierung
aufrecht zu erhalten bzw. gar voranzutreiben; noch weniger gelingt es aber, neue bzw. sich
anders nennende Teildisziplinen auch institutionell ohne Kosten zu integrieren, so dass es
in dieser Phase dann spitestens seit den 1990er Jahren sowohl zum Abbau als auch zum
Umbau von erzichungswissenschaftlichen Professuren kommt und kommen muss. Dass in
diesen doppelten Umbau der Erziechungswissenschaft dann die Karriere der Empirischen Bil-
dungsforschung fillt, die sich von den — politisch gewollten — Schulleistungsstudien (insbes.
PISA, aber auch TIMMS u.a.) nicht trennen lisst, ist oft betont worden und hat — auch
aufgrund der grundsitzlich verschiedenen Wissenschaftsverstindnisse (vgl. exemplarisch Ca-
sale, 2016) — zu zahlreichen Konkurrenzen gefiihrt (vgl. Mathias und Vogel in diesem Band):
Statistisch gesehen diirfte — vor dem Hintergrund einer zunichst enormen Reduktion aller
erzichungswissenschaftlichen Professuren von 1620 Professuren in 1982 auf 905 im Jahr
2001 (Merkens & Dreyer, 2002) und einer dann nach 2010 einsetzenden stabilen Anzahl
von mehr oder weniger 1000 Professuren (Gerecht et al., 2020) — der unzweifelhafte Ausbau
der .Empirischen Bildungsforschung® von ca. 27 Professuren in 2005 (Kaufmann & Mer-
kens, 2006) auf mehr als 100 Professuren in 2010 (Zlatkin-Troitschanskaia & Grisel, 2011)
auch zulasten der ,Allgemeinen Pidagogik’ gegangen sein.’

Allerdings muss die Entwicklung der Disziplin der Erziehungswissenschaft insgesamt immer
auch mit Blick auf benachbarte Disziplinen gerahmt werden — und hier zeigt sich dann,
dass die Konsolidierung der Anzahl der Professuren in Erziehungswissenschaft nach 2010
auf einem Niveau von mehr oder weniger 1.000 Professuren (was zudem dem Stand von
1995 entspricht) (vgl. Gerecht et al., 2020) im Fichervergleich anders gewertet werden muss.
Denn setzt man die Entwicklung der Erzichungswissenschaft in ein Verhiltnis zu zeitgleichen
Entwicklungen in Politikwissenschaft, Psychologie, Soziologie und Wirtschaftswissenschaf-
ten, dann zeigt sich, dass nur die Erziehungswissenschaft sich insgesamt (proportional) ver-
kleinert, wihrend die anderen Disziplinen z.T. gehdrig anwachsen bzw. stagnieren.® Nichts
destotrotz bleibt die Erzichungswissenschaft mit gut 1.000 Professuren eine doch recht grofie

5 Trotz der seit 2000 von der DGIE vorgelegten Datenreporte lisst sich das Verhiltnis zwischen den Professuren
fiir ,Allgemeine Pidagogik‘ und ,Empirische Bildungsforschung’ nur anniherungsweise bestimmen: Zum einen
gibt es nur fiir einen kurzen Zeitraum eine Erhebung der Anzahl der erziehungswissenschaftlichen Professuren;
demnach ist zwischen 2001 und 2005 die Zahl der Professuren fiir ,Allgemeine Pidagogik von 190 (von 914
Professuren, d.h. 20%) (Merkens & Dreyer, 2002) auf 176 (von 1.108 Professuren, d. h. 15%) gesunken (Kauf-
mann & Merkens, 20006); fiir 2005 wird erstmalig die Zahl der Professuren fiir Empirische Bildungsforschung
mit 27 (d. h. 2,4%) angegeben (Kaufmann & Merkens, 2006). Zum anderen liegen fiir die anderen Berichtszeit-
riume nur Auswertungen der Ausschreibungen vor; demnach sind in 2003-2006 37 Professuren fiir ,Allgemeine
Pidagogik’ (8,5%) und 34 Professuren fiir ,Empirische Bildungsforschung' (7,9%) (Kriiger et al., 2008), in 2007-
2010 56 Professuren fiir ,Allgemeine Pidagogik* (7,17%) und 78 Professuren fiir ,Empirische Bildungsforschung’
(9,99%) (Kriiger et al., 2012) sowie in 2011-2014 58 Professuren fiir ,Allgemeine Pidagogik® (16%) und 37
Professuren fiir ,Empirische Bildungsforschung’ (10,2%) (Gerecht et al., 2016) und schliefllich in 2015-2018 29
Professuren ,Allgemeine Pidagogik‘ (13,49%) und 49 Professuren fiir ,Empirische Bildungsforschung’ (22,79%)
(Gerecht et al., 2020) ausgeschrieben worden.

6 Wihrend zwischen 1995 und 2018 die Psychologie (von 541 auf 714 Professuren, d.h. +31,9%) und die Politik-
wissenschaft (von 284 auf 370 Professuren, d.h. +30,6%) stetig gewachsen sind, die Wirtschaftswissenschaften
sich fast verdoppelt haben (von 1.316 auf 2.196 Professuren, d.h. +66,8%), stagnieren die Sozialwissenschaften
(von 507 auf 522 Professuren, d. h. +2,9%) und die Erziehungswissenschaften (von 1.091 auf 1.045 Professuren,
d.h. -4,2%) (Gerecht et al., 2020, S. 128). Allerdings gab es in den Erziehungswissenschaften zwischenzeitlich
erhebliche Einbriiche (2000: 979, 2005: 861, 2010: 934 Professuren) (ebd.).
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Disziplin. Und auch die ,Allgemeine Pidagogik’ verschwindet nicht einfach, wie ein Blick auf
die Stellenausschreibungen zwischen 2015 und 2018 zeigt (Gerecht et al., 2020).

Doch die Stellung der Allgemeinen Pidagogik bzw. Allgemeinen Erzichungswissenschaft
lasst sich nicht nur an Professuren, Ausschreibungen und Forderanteilen bemessen, sondern
auch an den in den Studiengingen und Curricula zugewiesenen Aufgaben und Funktio-
nen. Aufgrund (mir) fehlender empirischer Daten kann ich hier nur Vermutungen anstellen
(vgl. stellvertretend Poenitsch, 2005); zwei Dinge scheinen mir aber plausibel: Zum einen
gab es eine zeitlang eine Tendenz, der Allgemeinen Erzichungswissenschaft v.a. Aufgaben
im Rahmen der Einfithrungsveranstaltungen zuzuweisen (Furck et al., 2010); die Neigung,
die Erlduterung von Grundbegriffen — gern dann auch blof§ ,Erziehung® und ,Bildung’— der
Allgemeinen Erzichungswissenschaft zuzuweisen und damit nicht unwesentliche Anteile
der Lehrkapazitit dieser Teildisziplin zu verbrauchen, ist vermutlich an keiner der Institute
und Fakultiten zu iibersehen. Gleichzeitig gab und gibt es aber andererseits auch — und
das ist eine gegenliufige Beobachtung — durchaus etliche (und erfolgreiche) Bestrebungen,
spezifisch theoretisch bzw. gesellschaftstheoretisch ausgerichtete Studienginge (wie z.B. in
Wauppertal und Tiibingen, sicherlich auch anderswo) bzw. differenzierte und anspruchsvolle-
re Lehrformate und theoretisch ausgerichtete Module zu etablieren (wie z. B. eine Handvoll
von Theorieforschungswerkstitten, u.a. auch in Bochum).

Miisste ich nun diesen wissenschaftspolitischen Kontext bilanzieren, so wiirde ich vermudlich
dazu neigen zu sagen, dass der Gegenwind, der die ,Allgemeine Pidagogik® seit den 1990er
Jahren doch erheblich durchgeriittelt und auch deutlich zuriickgedringt hat, sich zwar nicht
gelegt hat, aber sich inzwischen doch um einige Windstirken beruhigt hat. Und das hat
vermutlich auch damit zu tun, dass das alte Bild, was ,Allgemeine Pidagogik® sei und wie
die entsprechenden Kolleg:innen habituell verfasst seien, sich doch deutlich verschoben hat.
Auch mit Blick auf die Kommissionskultur der Bildungs- und Erziehungsphilosophie kann
man vermutlich mit Fug und Recht behaupten, dass die fritheren Modi des Auftretens und
Argumentierens sich gewandelt haben — so dass auch die erklirten ,Verichter* (wie Schleier-
macher das mal mit Blick auf die Religion gesagt hat) der ,Allgemeinen Pidagogik® mit ihren
z.T. nicht nachlassenden Spitzen nicht mehr so ganz zielgenau bzw. treflsicher sind, wie sie
es vielleicht mal waren (vgl. den Streit zwischen Tenorth, 2020 und Reichenbach, 2021).
Nichtsdestotrotz ist aber auch nicht von der Hand zu weisen, dass die in den wissenschafts-
politischen Kidmpfen erlittenen Krinkungen nicht einfach verschwunden sind.

Anmerkung 3: Verschiebungen im Wissenschaftsverstindnis —
eine wissenschaftstheoretische Perspektive

Dass die derzeitige Lage der ,Allgemeinen Erzichungswissenschaft nicht nur einfach aus Be-
nennungsproblemen, aber auch nicht ausschliefSlich aus Hegemoniekidmpfen resultiert, diirf-
te vermutlich weithin Zustimmung finden. Allerdings ist es vermutlich ebenfalls einsichtig,
dass Nomenklatur und Statuskdmpfe nicht bloff Abbilder eines wissenschaftstheoretischen
Wandels sind, sondern dass auch jeweilig propagierte Wissenschaftsverstindnisse Teil der
Kimpfe sind, so dass zumindest Vorsicht bei der Frage geboten ist, was denn jeweils Ursa-
che und Wirkung seien. Ich méchte hier nur drei Aspekte aus diesen Diskursen aufgreifen
und beginne mit einer Anmerkung zum Wandel dessen, was — wenn auch zunichst nur im
Kontext der Erziehungswissenschaft — Forschung ist bzw. sein sollte und welcher Typ von
Wissenschaft daher der Erzichungswissenschaft zugeschrieben werden kann:
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Da ist zunichst eine gewisse Spannung in der Zugehérigkeit der EW zu den iiblichen Clus-
tern der Wissenschaft, die schon angeklungen ist: Wihrend in der Fichersystematik des Sta-
tistischen Bundesamts ganz selbstverstindlich die Erziehungswissenschaft zu den Sozialwis-
senschaften gerechnet wird (und dort — das kann ich nicht ganz verschwiegen — dann auch
auf die Wissenschaften trifft, die mal Staatswissenschaften genannt worden waren, nimlich
insbesondere Recht und Okonomie), findet sich nicht selten innerdisziplinir auch die Selbst-
zurechnung als Geisteswissenschaft — und das insbesondere in Kreisen der fritheren Allgemei-
nen Pidagogik; die lang anhaltende Dominanz der traditionellen Geisteswissenschaftlichen
Pidagogik (insbesondere auch in diesem Theoriefeld) mag das zwar verstindlicher, aber in
der Sache nicht tiberzeugender machen (Meseth, 2014). Dabei rithrt die Skepsis gegeniiber
dem Etikett ,Sozialwissenschaft® auch daher, dass mit dieser das Kriterium der ,empirischen
Forschung’ verbunden wird. Insbesondere vom Gegenstand her diirfte es aber m. E. nur rich-
tig sein, die Erzichungswissenschaft als Sozialwissenschaft zu verstehen — was theoretische
Forschung nicht nur nicht ausschliefit, sondern — wie auch in den anderen Disziplinen —
ganz selbstverstindlich einfordert. Auch methodisch sehe ich nicht, wo die Erziehungswis-
senschaft aus dem Kanon der sozialwissenschaftlichen Forschungsmethoden ausschert, denn
auch diese haben lingst Methoden der Theorieforschung integriert (vgl. den Uberblick in
Bellmann & Ricken, 2020). Dabei verstehe ich auch den Trend, kulturwissenschaftliche Per-
spektiven stark zu machen, nicht als Wechsel der Clusterzugehérigkeit, sondern als eine —
allerdings m. E. dann sechr wichtige — Bewegung innerhalb der Sozialwissenschaften, die die
Bedeutung symbolisch-kultureller Dimensionen fiir soziale Zusammenhinge explizit her-
ausstellt und damit gegen (zumindest frithere) Ableitungstendenzen des Kulturellen aus der
politisch-6konomischen Basis gerichtet ist (vgl. auch Meyer-Drawe, 2004; Wimmer, 2002).
Quer dazu liegt dann eine — heute m. E. kaum noch diskutierte — Einschitzung, die Form
der Wissenschaft im Fall der Erziehungswissenschaft als , praktische Wissenschaft (Peukert,
1984) zu bezeichnen; hier liegt sicherlich eine mégliche Differenz zur Soziologie. Mit dieser
Kennzeichnung war aber damals gerade nicht Praxeologie und Praktikenanalyse, sondern
Handlungsbezug und Handlungsgestaltung gemeint — und auch hier hatte es die Allgemeine
Pidagogik nicht leicht, sich selbst zu verorten. Die zugleich damit genihrte Vorstellung,
Erziehungswissenschaft sei v. a. eine Ausbildungswissenschaft (insbesondere fiir den Lehrbe-
ruf), haben — zumindest eine zeitlang — iiberhaupt Wissenschaftsbeziige der Pidagogik bzw.
Erziehungswissenschaft verdunkelt.

Im Kontext dieser beiden Zuordnungsschwierigkeiten bzw. -verschiebungen, die fiir die ,All-
gemeine Pidagogik’ beide problematisch sind, lassen sich nun zwei Etappen des Wandels des
Wissenschaftsverstindnisses rekonstruieren, die die Problematik verschirft haben; Rita Ca-
sale hat in ihren epistemologisch ausgerichteten Arbeiten immer wieder darauf hingewiesen
(zuletzt Casale, 2020).

Da ist erstens das, was immer wieder — im Riickgriff auf einen prominenten Beitrag von Hein-
rich Roth — als ,realistische Wendung® (Roth, 1963) innerhalb der Erzichungswissenschaft
bezeichnet wird. Auch wenn dieser Text sicherlich nicht die Auffassung ins Werk gesetzt
hat, dass Wissenschaft und Forschung doch tiberwiegend bzw. gar ausschliefilich empirische
Forschung sei und sein solle, so ist doch uniibersehbar, dass dieses Wissenschaftsverstindnis
weit verbreitet ist und auch grofle Zustimmung erfahren hat — insbesondere im Kontext der
Sozialwissenschaften. Ebenso offensichtlich ist aber auch, dass die traditionelle ,Allgemeine
Pidagogik® es gegeniiber dieser Tendenz nicht ganz leicht hatte (und noch hat) — und z.T.
jedenfalls einen Ausweg gewihlt hat, der eher das Kennzeichen ,Riickzug’ bei gleichzeitiger
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,Selbstaufwertung durch Anderenabwertung’ verdient. Die in der erziehungswissenschaftli-
chen Fachgesellschaft (DGIE) — passenderweise in den 1980er Jahren — betriebene Selbst-
kennzeichnung der theoretischen Arbeitsweise als ,Bildungs- und Erziehungsphilosophie®
hat jedenfalls nicht unbedingt dazu beigetragen, das Merkmal ,, Wissenschaftlichkeit“ bzw.
»Forschung® auch fiir Fachfremde zu erfiillen. Und das — unabhingig von den jeweiligen
Arbeitsweisen — auch dadurch, dass mit dieser Selbstzurechnung zur ,,Philosophie® eine Un-
terscheidung von Wolfgang Brezinka aufgegriffen wurde (Brezinka, 1978), die im Grunde
die ,Nicht-Wissenschaftlichkeit® solcher Arbeitsweisen auszuweisen sucht, indem sie ,Philo-
sophie der Erziechung’ (wie auch ,praktische Pidagogik‘) von Wissenschaft ab- und ausgrenzt.
Dazu passt, dass es fiir Erziehungstheoretiker:innen — zumindest zeitweise — leichter méglich
war, Fordergelder zu akquirieren, wenn sie empirische Forschungsprojekte zur Forderung
vorschlugen. Zudem hat man aber auch zur Seite der ,Philosophie’ hin zumindest ein Span-
nungsfeld aufgemacht, denn so ohne weiteres wurden und werden Bildungstheoretiker nicht
als Erziehungsphilosophen akzeptiert (vgl. jiingst Casale, 2022, sowie Stojanov, 2014 zu den
Bemiihungen um eine Verortung der ,Bildungsphilosophie® innerhalb der Philosophie). Statt
also auf Philosophie in der Selbstbezeichnung zu setzen, hitte man vielleicht besser getan,
Eigenlogik und Eigenrecht einer theoretischen Forschung herauszustellen — wie dies in an-
deren sozialwissenschaftlichen Disziplinen (z.B. Soziologie, Politologie) bereits weit frither
auch geschehen ist.

Eine zweite relevante Verschiebung des Wissenschaftsverstandnis isst sich nun auf die 1990er
Jahre datieren und als Nétigung kennzeichnen, auch gesellschaftlich relevantes Wissen zu
produzieren bzw. die gesellschaftliche Relevanz und Bedeutung der Forschungen herauszu-
stellen. Nun tauchen zwar — fiir manche damals zunichst auch iiberraschend — etliche Grof3-
forschungsstudien zur Bedeutung von Lernen, Schule und Humankapital bzw. Schulleistung
und Kompetenzerwerb auf (wie z. B. die fiir die UNESCO angefertigte Studie von Jacques
Delors ,Learning: The Treasure Within“ (Delors, 1996), aber auch die seit 2000 weltweit
durchgefiihrten Schulleistungsstudien wie z. B. PISA, TIMMS etc.), so dass ,Bildung’ in den
spiten 1990er Jahren zum Gesellschaftsthema wird; dass aber dadurch bildungstheoretische
Arbeiten nun neue und besondere Aufmerksamkeit erhalten hitten, kann kaum behauptet
werden — Bernd Zymek hat auf diesen Umstand bereits frith hingewiesen (Zymek, 1998).
Fiir die Erziechungswissenschaft insgesamt aber kann diese Wende doch deutlich als — wenn
auch ambivalenter — Gewinn markiert werden, sind doch Fragen nach Sinn und Zweck der
Erziehungswissenschaft (auch als Disziplin an der Universitit), wie sie noch gegen Ende der
1980er Jahre nétig schienen bzw. nicht uniiblich waren — z. B. als Tagung an der Universitit
Miinster unter dem Titel ,Wozu Erziehungswissenschaft? (Jeismann, 1987; vgl. auch Gie-
secke, 2004) —, derzeit in dieser Weise kaum noch (vor-)stellbar. Im Kontrast dazu haben
aber beide Verschiebungen Selbstverstindnis und Status theoretischer Forschungen in der
Erziehungswissenschaft sicherlich nicht erleichtert.”

All dies lisst sich nun — wie in einem Brennglas — an der fiir die traditionelle ,Allgemeine
Pidagogik® so durchschlagenden Umbenennung der Pidagogik zur Erzichungswissenschaft
(und die spiter daran anschlieffende weitere Umbenennung zur Bildungswissenschaft bzw.

7 Dass das aber nicht einfach nur ein Effekt von auf8en ist, kann an der Entwicklung der qualitativen Forschung
in der Erziehungswissenschaft deutlich werden, die die wissenschaftspolitischen Herausforderungen doch anders
aufgenommen hat und sich inzwischen nachhaltig hat etablieren kénnen — mit der erstaunlichen Nebenwirkung,
dass auf der Riickseite (z. B. im Rahmen praxeologischer Forschungen) nun auch sowohl Theorieforschungsprak-
tiken (Berdelmann et al., 2019; Fegter et al., 2015) als auch Historische Bildungsforschung (Hoffmann-Ocon et
al., 2020) wieder gestirkt werden.
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Bildungsforschung (Bellmann, 2016)) nachvollziechen: Zunichst signalisiert die Abkehr von
,Pidagogik® als Selbstkennzeichnung den Versuch, sich aus Praxis- und Ausbildungszusam-
menhingen zu lésen und als eigenstindige Wissenschaft zu etablieren. Und das mit allen
Attributen einer ,ganz ,normale[n]* Disziplin® (Tenorth, 1992, S. 134), wie Heinz-Elmar
Tenorth nie miide geworden ist zu betonen. Seine Unterscheidung von ,Pidagogik® (als auf
Praxis- und Professionszusammenhinge gerichtete Perspektive) und ,Erziehungswissenschaft'
(als wissenschaftliche Perspektive auf Pidagogik, Praxis und das darin stattfindende Lehren
und Lernen) ist ungemein wirkmichtig geworden (vgl. bereits frith Tenorth, 1982; sowie
Tenorth, 1994), auch wenn sie sich nicht stringent durchhalten ldsst — wie z. B. Johannes
Bellmann und Nicole Balzer deutlich gemacht haben (Balzer & Bellmann, 2019), aber auch
Tenorth selbst einrdumt (Tenorth, 2008). Es ist aber dieser wissenschaftspolitisch motivierte
,Move', wie man inzwischen gern sagt, der die Bezeichnung ,Pidagogik’ hat anriichig werden
lassen — und damit die Selbstkennzeichnung der ,Allgemeinen Pidagogik letztlich nur weiter
unterminiert hat.

Als Zwischenfazit zur Lage der ,Allgemeinen Pidagogik® seien drei Momente festgehalten:
Erstens haben die skizzierten Verschiebungen im Wissenschaftsverstindnis — also einerseits
die zeitweise Assoziation von Forschung mit Empirie sowie der Ausweis gesellschaftlicher
Relevanz andererseits — zum Ende(n) der ,Allgemeinen Pidagogik® erheblich beigetragen;
man mag die Folgen davon auch als Gewinn interner Differenzierungen lesen,® unstrittig
scheint mir jedoch auch, dass weder die Konstellation der Kommissionen in der Sektion
,Allgemeine Erziehungswissenschaft® der DGIE insgesamt noch eine der Kommissionen al-
lein das ausfiillen, was einst als Platz der — bisweilen gar als ,,Konigsdisziplin® bezeichneten
(Winkler, 1994, S. 93) — ,Allgemeinen Pidagogik’ gegolten hat. Vielmehr muss man wohl
konstatieren, dass dieser Platz zunechmend leer(er) geworden ist, was auch am Verschwinden
der mit ,Allgemeine Pidagogik® iiberschriebenen Publikationen abgelesen werden kann.” Das
aber impliziert — zweitens — gerade nicht, dass die entsprechenden Aufgaben einer fritheren
,Allgemeinen Pidagogik’ — wie z.B. die , Theorie- und Reflexionsfunktion®, die ,,Vermitt-
lungs- und Diskursfunktion sowie die , Offentlichkeits- und Verstindigungsfunktion®, die
sich von der Ausfaltung eines ,,pidagogischen Grundgedankengangs® nur schwerlich trennen
lassen (Ricken, 2010, S. 22-32) — deswegen nun einfach weggefallen seien; vielmehr fallt
ihre Bearbeitung gegenwirtig eher aspekthaft und zersplictert aus. Dass sich nun — drittens —
diese Lage inzwischen dndert, hatte ich anfangs bereits angemerkt; genannt seien hier ver-
schiedene Versuche, die Eigenart, Eigenlogik und das Eigenrecht theoretischer Forschungen

8 Dass diese Verschiebungen aber gerade nicht bloff reflexiv motiviert gewesen sind, lisst sich auch an manchen
Rivalititen zwischen den DGfE-Kommissionen ,Bildungs- und Erziechungsphilosophie* einerseits und ,Wissen-
schaftsforschung’ andererseits ablesen; beide Kommissionen gehen zunichst auf Arbeitsgruppen (Midrz 1978:
Wissenschaftsforschung/Mirz 1984: Praktische Philosophie und Pidagogik) zuriick und wurden formal erst 1989
als Kommissionen etabliert; ich danke Peter Vogel fiir die Daten und den Literaturhinweis (vgl. Herrmann,
1989). Ihre Zusammenfassung im Rahmen einer Sektionsstruktur erfolgte dann in 1999.

9 So finden sich zwar etliche Publikationen mit der Erginzung ,Einfithrung“ — z.B. in die ,Allgemeine Erzie-
hungswissenschaft“ Thompson, 2020, in die ,,Erziehungsphilosophie® (Schifer, 2005) bzw. die ,,Erziehungs- und
Bildungsphilosophie® (Casale 2022) — sowie etliche Darlegungen von Grundbegriffen (Koller, 2004, inzwischen
in 9. Auflage von 2021; Dérpinghaus/Uphoff, 2011; Kriiger/Helsper, 1995, inzwischen in 9. Auflage von 2010,
sowie zuletzt Vogel, 2019 und Feldmann et al., 2022), doch die letzten (und zugleich auch wirkmichtigen) ,All-
gemeinen Pidagogiken® stammen von Dietrich Benner (1987, inzwischen in 8. Auflage von 2015) und Alfred K.
Treml (1987; 2000). Die wenigen gegenwirtigen Ausnahmen (z. B. Bernhard, 2011; Ladenthin, 2022) bestitigen
diese Diagnose eher, als dass sie das Gegenteil belegen — auch weil beide Publikationen kumulative Aufsatzsamm-
lungen sind und gerade keinen ,pidagogischen Grundgedankengang’ mehr prisentieren kénnen bzw. wollen (vgl.
Fufinote 3 sowie einen eigenen Versuch in Ricken, 2010).
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zu erldutern und in das erziechungswissenschaftliche Wissenschaftsverstindnis einzutragen:
Zu nennen wiren hier einerseits sowohl die ausgesprochen differenzierten Beitrige, die im
Rahmen einer Tagung der Kommission Bildungs- und Erziehungsphilosophie im Herbst
2019 zu ,Praktiken und Formen der Theorie® in der Bildungsphilosophie von Christiane
Thompson, Markus Rieger-Ladich und Malte Brinkmann zusammengetragen worden sind
(Thompson et al., 2021), als auch die Etablierung eines von der DFG geforderten Netz-
werks zur ,Theoretischen Forschung in der Erziehungswissenschaft, das sich — koordiniert
von Johannes Bellmann — auch im Anschluss an einen Themenschwerpunke der Zeitschrift
fiir Pidagogik (Bellmann & Ricken, 2020) gegriindet hat und nun Fragen des Theoriever-
standnisses, der entsprechenden wissensgeschichtlichen Traditionslinien und Entwicklungen
in der Erzichungswissenschaft sowie schliefflich auch die Frage nach spezifisch theoretischen
Forschungsmethoden kooperativ bearbeitet. Es sind aber andererseits auch die im Rahmen
einer von Kerstin Jergus und Carsten Biinger organisierten Arbeitsgruppe ,,Zur disziplin-
politischen Lage der Allgemeinen Erziehungswissenschaft® entwickelten Uberlegungen, die
ein verdndertes Verstindnis von Theorieforschung mit wissenschaftspolitischen Fragen ver-
kniipfen und beides offensiv in das gesamtdisziplinire Selbstverstindnis einzutragen suchen
(Biinger & Jergus, 2021). In all diesen Bemiihungen geht es neben der gut nachvollziechbaren
wissenschaftspolitischen Dimension auch um eine wissenschaftstheoretische und wissen-
schaftsgeschichtliche Korrektur im Wissenschaftsbegriff — und zwar in beide Richtungen,
namlich einerseits als Argumentation gegen die Verengung des Forschungsbegriffs, anderer-
seits aber auch als Selbstanstrengung, den eigenen Forschungsmodus auch methodisch aus-
weisen zu konnen und spezifische Theorieforschungsmethoden sowohl zu versammeln als
auch 1. T. noch zu entwickeln. Das ist schliellich nicht nur wissenschaftspolitisch und wissen-
schaftstheoretisch unverzichtbar, sondern auch wissenschaftsdidaktisch ungemein wertvoll,
soll die Ausbildung in Theorieforschung sich gerade nicht mehr blof§ sozialisatorisch — also in
traditionellen ,Meister-Schiiler-Verhiltnissen® (Steiner, 2004) — vollziehen, sondern — wie in
manchen Theorieforschungswerkstitten bereits durchgefiihrt — systematisch erlernt werden.
Bevor ich nun eine letzte Anmerkung zum Problem des ,Allgemeinen‘ anschliefle, mochte ich
die Zwischenbilanz nutzen und auf die Benennungsfrage zuriickkommen: Terminologisch
kénnte man den beschriebenen und verinderten Konstellationen vielleicht dadurch Rech-
nung tragen, dass man ,Allgemeine Pidagogik’ nicht mehr in Richtung ,Allgemeine Erzie-
hungswissenschaft’ zu modernisieren versucht. Dass beides nicht synonym ist, ist hoffentlich
deutlich genug geworden; und dass ,Allgemeine Erzichungswissenschaft’ ihrerseits blof§ vage
bzw. diffus ist und sich daher weder zu wissenschaftstheoretischen noch zu wissenschafts-
politischen Zwecken gut eignet, sei nun angeschlossen. Es wire daher vielleicht viel frucht-
barer, wenn man einerseits ,Allgemeine Erziehungswissenschaft® als Clusterkategorie nutzt
(und damit auf einer ersten Ebene der subdiszipliniren Bezeichnungen — also neben eben-
falls weiten und eher unspezifischen Kennzeichnungen wie Schulpidagogik, Sozialpidagogik
etc. — verankert) und andererseits , Theoretische Forschung’ in der Erzichungswissenschaft
auf der zweiten Ebene (also z. B. auf der Ebene der Denominationen, aber auch der DGfE-
Kommissionen) auch begrifflich eigens ausweist; mein Vorschlag hierfiir wire , Theoretische
Erziehungswissenschaft', vielleicht auch ,Systematische Erzichungswissenschaft’, aber bereits
,Theorie(n) der Erziehung und Erziehungswissenschaft bzw. ,Theorie und Philosophie der
Erziehung® halte ich fiir weniger gut geeignet. Dass ich hier zudem nicht ,Bildung’ sagen
mag, hat damit zu tun, dass ich ,Bildung’ nicht als ein eigenes Gegenstandsfeld, sondern als
ein — und zwar das (!) neuzeitlich-moderne — Paradigma des Pidagogischen, also als die spe-
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zifisch neuzeitlich-moderne Form, Erziehung zu denken (und zu gestalten), denke (Ricken,
2006). Der Begrift der ,Erzichung' ist insofern weiter und zeitiibergreifender als ,Bildung'
und anders als diese auch viel deutlicher mit der Generationenproblematik im Rahmen der
sozialen Reproduktion von Gesellschaft verbunden, die sich ja nur in der pidagogischen Ge-
staltung der Ontogenese vollziehen kann (vgl. ausfiihrlicher Ricken, 2023).

Anmerkung 4: Das Problem des ,Allgemeinen’

Die bisherigen Uberlegungen haben das ,Allgemeine‘ im Kontext der Differenz zwischen ,P4-
dagogik und ,Erziehungswissenschaft® eher als Marker fiir den gerade fehlenden Feldbezug
aufgegriffen. Dass ,das Allgemeine® aber doch mehr bzw. anderes bezeichnet als eine formale
(Nicht-)Zuordnungskategorie, diirfte unstrittig sein. Es ist daher abschlieflend doch erfor-
derlich, das Problem des ,Allgemeinen® wenigstens von der Seite her aufzunehmen — ohne
dass sich dadurch aber etwas an der vorgeschlagenen Terminologie (fiir mich) dndert. Poin-
tiert formuliert: Ich sehe keine Méglichkeit, einen inhaltlichen Begriff des ,Allgemeinen® so
zu etablieren, dass er dann als Kennzeichnung einer — theoretisch verfahrenden — Teildisziplin
taugen konnte.

Der skizzierte Plausibilitits- und Legitimititsverlust der fritheren ,Allgemeinen Pidagogik’
wird immer wieder mit dem ,,Verlust® bzw. ,Schwund® des ,Allgemeinen® in Verbindung
gebracht und dann gern — auch in einer Geste der Schuldzuweisung — dem ,,postmodernen
Denken® ursichlich zugeschrieben (vgl. zu diesem ,Narrativ* jiingst Zorn, 2022). Die dort
betriebene Demontage der ,groflen Erzihlungen® (Lyotard, 1986), so heif§t es in diesem
Narrativ dann gern, hitte auch die Auflésung modern tragender Kategorien — wie insbes.
,Wahrheit', i. T. auch ,Gerechtigkeit’, und in besonderer Weise dann auch ,das Allgemeine’ —
nach sich gezogen. Dadurch seien — ob fahrlissig oder gar mutwillig — elementare Kategorien
weggebrochen, die in den heutigen gesellschaftlichen Auseinandersetzungen fehlen wiirden;
mehr noch: Der auch in der Politik und Okonomie, wie tiberhaupt lebensweltlich anzutref-
fende ,Verlust des Allgemeinen® sei beteiligt daran, dass die gegenwirtigen Krisen — insbes.
das Problem der sozialen Ungleichheit — mindestens nicht gut zu bearbeiten, wenn nicht
sogar i.T. ursichlich entstanden seien (vgl. exemplarisch die Kritik des ,Postmodernismus* als
SJAnti-Humanismus“ bei Nida-Riimelin, 2016).

Diesem — fiir mich wenig tiberzeugenden — Deutungsmuster ldsst sich nun mindestens zwei-
erlei entgegenhalten: Zum einen werden hier Denkprinzipien erheblich zu hoch, zu wirksam
angesetzt und in eine m. E. schiefe Kulturverfallsrhetorik eingebaut; zum anderen aber wird
tibersehen bzw. tibergangen, dass die klassischen Konzepte der ,Wahrheit* und des ,Allgemei-
nen‘ mit guten Griinden dekonstruiert worden sind — und zwar aus der Einsicht, dass sie
konkret nicht universale Geltung beanspruchen kénnen, sondern ihrerseits selbst partikular
sind und diese Partikularitit nur schlecht kaschieren kénnen. Solange die ,eine Wahrheit® —
und dann in ihrer korrespondenztheoretischen Form der Ubereinstimmung zwischen Vor-
stellung und Realitit — aus erkenntnis- und wissenschaftstheoretischen Griinden nicht aus-
gewiesen werden kann (vgl. exemplarisch die erstaunlich schwierige Verteidigung des ,neuen
Realismus® bei Gabriel, 2020), solange auch ,das Allgemeine® nicht exemplarisch benannt
und plausibilisiert werden kann, solange werden wir wohl mit der Pluralitit der Perspektiven
und der (sozial verfassten) Konstruktivitic menschlicher Denkoperationen leben miissen —
was gerade nicht ausschlief3t, sondern neuerlich dringend macht, dann tiber konkurrierende
Perspektiven, heterogene Methodologien und differente Befunde miteinander zu streiten.
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Vor diesem Hintergrund erscheint es mir — auch im Kontext der Frage nach (der Moglich-
keit) einer ,Allgemeinen Pidagogik® — unerlisslich, den Konturen des Begriffs des ,Allgemei-
nen‘ nun doch kurz inhaltlich nachzugehen: Der klassische Begriff des ,,Allgemeinen — bei
Aristoteles als dasjenige bezeichnet, ,was seiner Natur nach mehreren zukommt* (Axelos et
al., 1971, S. 165) und nicht bloff einem Besonderen — ist lange Zeit zunichst substanziell,
d.h. als Wesensmoment von etwas ausgelegt worden; die Frage ,was ist x? — also z.B. die
Tugend, die Wahrheit, aber auch so etwas wie ein Schuh!® — hat dazu angehalten, Bestim-
mungsmomente hervorzuheben, die nicht bloff — mit Vilém Flusser gesprochen — dem einen
oder anderen Schuh, sondern allen Schuhen bzw. dem Schuh ,an sich® zukommen und damit
das zum Ausdruck bringen, was dann als die Idee des Schuhs® bzw. die ,Schuhheit’ oder
das ,Allgemeine’ des Schuhs genannt werden konnte. Dass wir diese Kennzeichnung des
Schuhwesens — also dem, was den Schuh an sich, die Idee des Schuhs ausmacht und allen
Schuhen substanziell eingeschrieben ist — nicht mehr mitvollziehen kénnen, ist fast miiflig
zu betonen; wir behandeln das Problem eher als Frage nach der Angemessenheit der Begrif-
fe und insofern streng nominalistisch, jedenfalls schon lange nicht mehr substanzialistisch.
Aber auch die neuzeitliche Fassung des ,Allgemeinen’, nimlich das damit zu bezeichnen, was
in Naturzusammenhingen ,,gesetzmiflig“ und in praktischen Zusammenhingen zumindest
yverallgemeinerbar® ist (Axelos et al., 1971, S. 182fF.), entbehrt zunehmend ungeteilter Gel-
tung und Zustimmung. Vielmehr wird — nahezu egal bei welchen Phinomenen — immer
wieder auf die vielen Besonderheiten, die sich gerade nicht einfach verallgemeinern lassen,
hingewiesen — und das zu Recht.!

Der kleine Abstecher in die Logik des ,Allgemeinen’ ist nun auch fiir die Frage nach der ,All-
gemeinen Pidagogik’ relevant; denn auch hier hat das ,Allgemeine’ nicht blof§ das bezeichnet,
was keinem spezifischen Feld zuzuordnen ist, sondern sollte die theoretische Auseinanderset-
zung mit dem, was das ,Pidagogische’ (Schifer, 2012) schlechthin ausmacht und was tiber
alle Besonderheiten hinweg Geltung beanspruchen kann, kennzeichnen. Dass es dabei — und
durchaus nicht selten — durchaus auch substanzialische Verstindnisweisen gegeben hat — ins-
besondere wenn es um anthropologische Bestimmungen geht, in denen dann ,Bildung aus
dem Menschlichen selbst her- oder gar abgeleitet wird —, lasst sich nicht verschweigen. Dass

10 Vilém Flusser hat am Beispiel der ,Kuh® die metaphysische Denkfigur, die zwischen Substanz und Akzidenz
unterscheidet und die Bestimmung des Substanziellen als Kennzeichnung der ,Idee’ — hier dann: der ,,Kuhheit*
der Kuh — nimmt, in einem leider nur als Tondokument verfiigbaren Vortrag zu ,,Vier Menschenbilder am
Gottlieb Duttweiler Institut in 1991 erldutert. Vgl. dazu die Aufzeichnung unter https://www.youtube.com/
watch?v=WtD3xB_rD3g (letzter Aufruf 08.03.2023). Dass daraus hier ein ,Schuh® geworden ist, hat mit der
groflen Vielfalt der ,Schuherscheinungsweisen® zu tun.

Die mit Kant verbundene Maxime, sich an dem zu orientieren, was verallgemeinerbar ist, zeigt ihre enormen

1

—_

Begrenzungen, wenn das Verhalten sich gerade nicht sinnvoll verallgemeinern lisst — wie dies nicht zuletzt in
der Coronapandemie, aber auch in weiten Teilen der Klimakrise zunehmend deutlich geworden ist. Wenn aber
Handlungsméglichkeiten — z. B. in Coronafragen nach Alter, Gesundheitszustand, lebensweltlichen Kontexten
und Einbindungen sowie Praktiken und sozialen Milieus — differenziert werden miissen, schlagen verallgemei-
nernde Maximen nur zu leicht und zu schnell in kollektivistische bzw. autoritire Mafinahmen um und erzeugen
vielfach neue Spaltungen. Die Herausforderung besteht daher auch darin, weder liberalistischen bzw. individua-
listischen noch kollektivistischen bzw. autoritidren Modellen das Wort zu reden, sondern nach neuen Denkwegen
zu suchen. Eine Lsungsperspektive konnte sein, das ,Allgemeine’ nicht mehr in der bisherigen Entgegensetzung
zum ,Besonderen‘ zu fassen, sondern in dem zu situieren, was die vielen Besonderen verbindet, was sie miteinan-
der teilen und was sie aneinander bindet — ohne es deswegen alle auch jeweilig bzw. es dann gemeinsam haben zu
miissen. Es konnte daher darum gehen, das ,Allgemeine’ selbst relational zu denken, so dass Sozialitit und dessen
Strukturen das Register sind, in dem das ,Allgemeine’ erliutert und bestimmt werden miisste (vgl. ausfiithrlicher

Ricken, 2024).
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diese Denkweisen aber mit guten Griinden lingst immer wieder zuriickgewiesen worden sind,
ist ebenfalls uniibersehbar. Anders formuliert: Solange sich ein inhaltlicher (und nicht blof§
formaler) Begriff des ,Allgemeinen® nicht iiberzeugend auf- und ausweisen lisst, so lange sind
auch Kennzeichnungen wie ,Allgemeine Pidagogik‘ ebenfalls nicht iiberzeugend. Sie dann zur
(wissenschaftspolitischen) Kennzeichnung von Teildisziplinen sowie zur Justierung von damit
zusammenhingenden Selbstverstindnissen zu nutzen, scheint mir ausgesprochen fragwiirdig.

Fazit: Ein kurzer Riick- und Ausblick

Im Riickblick auf das Gesagte wird deutlich, dass die bisherig entwickelten Uberlegungen auf
zwei verschiedenen Achsen laufen: Da ist zum einen das Plidoyer fiir eine theoretisch forschen-
de Teildisziplin, die ich als Teil der Allgemeinen Erzichungswissenschaft betrachte, aber gerade
nicht mit Allgemeine Erziehungswissenschaft bezeichnen wiirde; ihre Stellung in der Gesamt-
disziplin ist vielleicht viel weniger umstritten als bisweilen beftirchtet, hingt aber auch davon
ab, wie diese ,/Theoretische Erziehungswissenschaft® ihren Gegenstand — nimlich Theorie und
Theoriebildung —, ihre Perspektive und die entsprechenden Methoden auszuweisen vermag.
Ausdriicklich sei aber betont, dass sie sich in keinem Fall blof§ als Einfithrungsdisziplin — z. B.
in Grundbegriffe — gebrauchen lisst; und das nicht aus einem Diinkel heraus, sondern weil be-
reits die Erliuterung der Grundbegriffe ja in ein viel grundsitzlicheres Problem der Wahrneh-
mung und Identifikation sozialer Interaktionen und Praktiken als pidagogischer Interaktionen
einfiithrt (stellvertretend Schifer, 2015). Da ist aber zum anderen das Problem des ,Allgemei-
nen’, das als Problem trotz der vielen Kritiken fortbesteht und zugleich nicht im Riickgriff auf
traditionelle Konzepte des ,Allgemeinen® gelost werden kann. Gerade diese Frage konnte ein
moglicher Gegenstand der , Theoretischen Erziehungswissenschaft® sein, ist aber ganz bestimmt
nicht ihr einziger. Dass aber ein wie auch immer situierter Begriff des ,Allgemeinen taugen soll,
um eine erziechungswissenschaftliche Teildisziplin zu kennzeichnen, das leuchtet mir nicht ein.
Vielmehr ist grofle Vorsicht und Skepsis angesagt, wenn zwischen den verschiedenen Bedeu-
tungsfacetten des ,Allgemeinen® allzu leicht und allzu schnell gewechselt wird.

Das Wort- und Silbenspiel im Namen der Tagung — ,Allgemeinsame Erziehungswissenschaft® mit
Hervorhebung des ,gemeinsamen’, ,gemeinen‘ und ,einsamen® — verfiihrt dazu, eine dritte Achse
aufzumachen und die Produktionsbedingungen in den Blick zu nehmen: Oft genug war ,Allge-
meine Pidagogik® tatsichlich eine ,einsame Titigkeit', die die jeweiligen Wissenschaftler:innen
fiir sich, nicht selten in distinktiver Abgrenzung zu anderen betrieben haben. Dieser Modus ist
nicht immer schon mit dem Verschwinden der ,Allgemeinen Pidagogik® auch mitverschwun-
den. Umso mehr wire es lohnend, die , Theoretische Erziehungswissenschaft’ zu einer gemeinsa-
men Sache zu machen, zu etwas, was nur in und als Kooperation méglich ist.
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Begriffsarbeit als Kulturpolitik.
Das pidagogische Vokabular in Bewegung

1 Einleitung

Robert Spaemann besafd ein feines Gespiir fiir die Verschiebungen gesellschaftlicher Krifte-
verhiltnisse. Der Philosoph, dem wir auch lesenswerte Beitrige zur pidagogischen Semantik
verdanken, wusste, dass viel auf dem Spiel steht, wenn Bewegung in das Vokabular kommt,
auf das wir zuriickgreifen, um uns zu verstindigen; er wusste um die Folgen, wenn neue
Begriffe in der Offentlichkeit zirkulieren oder vertraute Begriffe eine andere Bedeutung an-
nehmen, wenn sich etwa ihr Klang zu verindern beginnt.

Und so beobachtete Spaemann in den 1970ern den Siegeszug der Rede von Emanzipation
(1975). Er tat dies mit einer Mischung aus Unbehagen und Sorge. Auch wenn er durchaus
nicht zur Dramatisierung neigte, warnte er doch nachdriicklich davor, diese Entwicklung in
ihren Folgen zu unterschitzen. In einem viel beachteten Vortrag fiir die Miinchner Tagung
»Tendenzwende®, die dazu aufrief, der zunehmenden Liberalisierung zu widerstehen, hielt
er fest: ,Hinter dem Streit um Worte steckt ein Streit um Sachen. Andererseits gibt es die
menschlichen Sachen nicht ohne die Worte, in denen sie sich ausdriicken. Deshalb muf§ man
den Streit um Worte ernst nehmen® (ebd., S. 12).

Jiirgen Habermas (1977) lief§ sich nicht lange bitten; er tat ihm den Gefallen, nahm den
Fehdehandschuh auf und pflichtete in einer Replik, die im Merkur erschien, seinem Kontra-
henten zunichst in einem zentralen Punkt bei: Auch er hielt die semantischen Neuerungen
fiir hoch bedeutsam. Allerdings bewertete er sie vollig anders. Im Unterschied zu Spaemann
und dessen konservativen Weggefihrten schitzte Habermas die US-amerikanischen Theorie-
importe. Fiir die Kritik der gesellschaftlichen Verhiltnisse seien die Begrifflichkeiten aus den
Sozialwissenschaften unverzichtbar. Erst mit ihrer Hilfe kdnne es gelingen, den Status quo als
fragwiirdig erscheinen zu lassen und das historisch Gewordene als verinderbar. Dass Begriffe
wie Sozialisation von manchen als ,,Elemente der Verunsicherung® erlebt wiirden, sei daher
ausdriicklich zu begriifien (Habermas 1977, S. 336).

Fast 50 Jahre spiter kommt es zu einem bemerkenswerten Déja-vu. Erneut streiten wir um
Begriffe und Theorieimporte; erneut fiirchten manche, dass linke Gruppierungen in den
Hérsilen die Definitionshoheit erringen; erneut beklagen einige das, was Helmut Schelksy
(1976, S. 116) damals als Menetekel an die Wand gemalt hatte: ,,Herrschaft durch Sprache®.
Sorgten seinerzeit die Rede von Emanzipation und Miindigkeit, Sozialisation und strukturel-
ler Gewalt fiir Aufregung, setzen nun Vokabeln wie Wokeness, Microagressions und Trigger
Warning die 6ffentlichen Debatten unter Strom. Diese Begriffe fithrten nicht nur zu einer
inakzeptablen Moralisierung wissenschaftlicher und politischer Diskurse, sie beférderten
tiberdies eine Cancel Culture, die einen scharf gefithrten argumentativen Streit kaum noch
zulasse — so ist etwa in der Frankfurter Allgemeinen Zeitung und der Neuen Ziircher Zeitung
immer wieder zu lesen (vgl. Knob & Harting 2022; Gujer 2022).
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Diese verfahrene Situation sei auch eine Folge der Tatsache, dass ehemals prizise definierte
Begriffe in ihrem Bedeutungsumfang neuerdings immer weiter ausgedehnt wiirden — so etwa
die Bochumer Philosophin Maria-Sibylla Lotter (2021) in einem Artikel fiir Die ZEIT. Diese
Ausdehnung des Bedeutungsumfangs von Begriffen kann gut an ,Gewalt® illustriert werden.
Hitte man sich, so die Kritik, bis in die 1970er Jahre hinein hierzulande noch relativ leicht
auf eine weithin geteilte Definition des Gewaltbegriffs verstindigen kénnen, sei dies heute
kaum mehr méglich: Nachdem Johan Galtung von strukeureller Gewalt gesprochen hatte,
fiihrte schon bald darauf Pierre Bourdieu den Begriff der symbolischen Gewalt ein. Heute
hat sich, u.a. im Kontext der Postcolonial Studies, auch die Rede von epistemischer Gewalt
eingebiirgert; manche sprechen tiberdies von psychischer Gewalt — die Liste von Beispielen
lie3e sich fortsetzen, und Versuche, die verschiedenen Gebrauchsweisen des Begriffs zu syste-
matisieren, sind noch immer rar.

Die Lage wird nun dadurch noch etwas uniibersichtlicher, dass auch von linker Seite die Auf-
weichung von Begriffen beklagt wird. Eine solche Sprachkritik ist also keine Domine allein
konservativer oder rechter Kreise. So hat etwa der Wiener Soziologe und Sozialpsychologe
Markus Brunner (2019) unlingst davor gewarnt, immer neue Varianten psychischer Belas-
tung als ,traumatisierend” zu bezeichnen. Die Psychologisierung gesellschaftlicher Krisen-
phinomene, die er mit guten Argumenten kritisiert, kdnnen wir auch in aktuellen Debatten
beobachten, etwa in vielen Beitrigen zu Resilienz und Empathie.

Es sind auch solche Diskurse, auf die das Buch reagiert, von dem aus wir folgende Uberlegun-
gen anstellen (Feldmann et al. 2024). Wir, die Herausgeber*innen, positionieren uns damit
also nicht nur mit Blick auf fachwissenschaftliche Diskurse der Allgemeinen Erziehungs-
wissenschaft; wir betrachten das Buch auch als Einsatz im Ringen um jenes Vokabular, das
in offentlichen Debatten und den Humanities kiinftig zum Einsatz kommen soll — und das
schon jetzt erprobt wird.

Wir tun dies nicht in Unkenntnis jener Buchprojekte, die unserem benachbart sind und die
in der Vergangenheit vorgelegt wurden. Wir wissen um das jiingst von Gabriele Weif$ und
Jorg Zirfas (2020) herausgegebene ,,Handbuch Bildungs- und Erzichungsphilosophie®; wir
kennen das dreibindige Klinkhardt Lexikon Erziehungswissenschaft (Horn et al. 2011); auch
das von Dietrich Benner und Jiirgen Oeclkers verantwortete ,Historische Worterbuch der
Pidagogik® (2004) ist uns bekannt — um nur drei Beispiele zu nennen. So unterschiedlich die
Konzepte dieser Nachschlagewerke in verschiedenen Hinsichten sind, gleichen sie sich doch
darin, dass sie von sedimentierten Wissensbestinden ausgehen. Das, was dort vorgestellt und
fiir die Leser*innen aufbereitet wird, gilt weithin als unstrittig; in der weit iiberwiegenden
Zahl verbergen sich hinter den Lemmata als gesichert geltende Bestinde, die ,,Standards de-
finieren® und in gedruckter Form als ,solides Referenzwerk® beworben werden (Horn et al.,
2011, S. 9). Obwohl es sich nicht durchweg um das handelt, was Johann Friedrich Herbart
(1806 S. 15) die ,einheimischen Begriffe nannte, gelten sie — so unsere Einschitzung — doch
als etablierte begriffliche Werkzeuge.

Hierin unterscheiden sich die ,Schliisselbegriffe der Allgemeinen Erziehungswissenschaft®
von den anderen Werken. Viele jener Begriffe, die andernorts vorgestellt und erldutert wer-
den, sind auch in unserem Band beriicksichtigt worden. Neben einer historischen und diszi-
plinspezifischen Einordnung waren die Autor*innen aufgefordert, die Begriffe auf ihren Ak-
tualititsgehalt zu priifen und in zeitgendssischen Debatten zu verorten. Es finden sich in dem
Band aber auch Begriffe, die erstmals Eingang in ein solches Kompendium gefunden haben.
Wir haben solche ,Neuankommlinge® aufgenommen, weil wir daran interessiert sind, auch
jenen Begriffen Aufmerksamkeit zu schenken, die Debatten in unseren Seminaren prigen,
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auf die bei Referaten und beim Schreiben wissenschaftlicher Qualifikationsarbeiten zuriick-
gegriffen wird. Uns lag also daran, auch solche Begriffe zu beriicksichtigen, die noch nicht
iiber jenen erziechungswissenschaftlichen Hirtungsgrad verfiigen, wie dies etwa fiir Begriffe
wie Bildung und Lernen, Theorie oder Wissen gilt. Sie werden von einer Generation auf-
gegriffen, die sich zu positionieren sucht, deren Angehérige Macht- und Herrschaftskritik
reflexiv wenden und damit rechnen, dass diskriminierende Praktiken nicht nur beim politi-
schen Gegner zu beobachten sind, sondern auch bei sich selbst, im Seminarraum, in der Ar-
beitsgruppe, in der eigenen WG und den politischen Kontexten, in denen sie sich engagieren.
Eintrige zu Queer*, Differenz, Kulturelle Aneignung und Privileg verweisen auf diese Aus-
einandersetzungen, die damit nicht blof§ einen Hintergrund darstellen, vor dem die Arbeit
am pidagogischen Vokabular geschieht; sie werden zum Gegenstand der innerdiszipliniren
Selbstverstindigung. Und genau dazu wollen wir mit unserem Buch beitragen.

2 Offnung/Schliefung

Die Frage, welche Begriffe Eingang in das ,pidagogische Vokabular® finden (und welche
nicht), verweist auf kontrovers gefithrte Debatten um die Kanonisierung von pidagogischem
Wissen, um Deutungshoheiten und Definitionsmacht (vgl. Rieger-Ladich et al. 2019). Ganz
basal sind diese Debatten aber zunichst ein Indiz dafiir, dass innerhalb der Disziplin etwas
in Bewegung geraten ist. Wir méchten im Folgenden eine spezifische Ausprigung dieser
Bewegung — ihren Offnungs— und Schlieffmechanismus — in den Blick nehmen und nihern
uns dieser mithilfe einer Metapher.

Die Drehtiir hat in vielen Fachdiskursen keinen besonders guten Ruf. Die Durchgangsvor-
richtung wird hiufig mit ineflizientem Arbeiten in Verbindung gebracht. Der ,,Drehtiir-Ef-
fekt beschreibt bildhaft jene Prozesse, bei denen eine Mafinahme lediglich zu einer zeitlich
befristeten Verinderung fithrt. Arbeitnehmer*innen in Zeitarbeitsfirmen kennen das Phino-
men zu Geniige: In Ermangelung eines sicheren Arbeitsplatzes miissen sie sich fortwihrend
in neue prekire Arbeitsverhiltnisse begeben. In der Sozialpidagogik und Sozialen Arbeit
wiederum wird die Drehtiir-Metapher genutzt, um die Situation jener Adressat*innen zu be-
schreiben, die zwischen Entzugsklinik und Alltag, zwischen Wohnung und Strafle, zwischen
Drinnen und Drauflen hin- und herpendeln. Trotz dieser negativen Konnotationen, die der
Dreh- oder auch Karusselltiir anhaften, wollen wir den Versuch unternehmen, mithilfe dieser
Metapher iiber den Charakter eines ,,pidagogischen Vokabulars in Bewegung® (Feldmann et
al. 2024) nachzudenken.

Als im Jahr 1899 die weltweit erste Karusselltiir in einem Restaurant am Times Square ein-
gebaut wurde, bewarb das ,Rector’s Restaurant® diese neuartige Konstruktion mit dem Slo-
gan: ,Immer gedffnet, immer geschlossen®. Und tatsichlich lisst sich bei einer Drehtiir eine
Offnungs— und SchlieSbewegung zugleich beobachten: Ist eine Tiirkabine von allen Seiten
verschlossen, dffnet sich im gleichen Moment eine neue Kabine. Um die Schwelle zwischen
Drinnen und Drauflen erfolgreich zu passieren, muss eine Nutzer*in — je nachdem, ob es
sich um eine automatische oder hindische Drehtiir handelt — mit der Geschwindigkeit der
Offnungs— und Schlieffbewegung Schritt halten oder die Drehvorrichtung durch eigene Kraft
in Bewegung versetzen.

Auch in der Allgemeinen Erziehungswissenschaft muss in Bezug auf die Begriffe, mit denen
wir arbeiten und die wir bisweilen als ,,Schliisselbegriffe” deklarieren, mit der Gleichzeitigkeit
von Offnungs— und Schliefbewegung gerechnet werden. Und auch hier gilt es, aufmerksam

doi.org/10.35468/6138-09



Begriffsarbeit als Kulturpolitik

und beweglich zu bleiben, um mit zeitgendssischen gesellschaftspolitischen Debatten Schritt
zu halten oder diese selbst anzustof8en, dort verwendete Begriffe auf ihren padagogischen Ge-
halt hin zu priifen, mitunter auch selbst Impulse zu setzen und Begriffsimporte bzw. -exporte
zu organisieren. Dies gilt sowohl fiir die Auswahl der Begriffe — mithin fiir das Begriffsreper-
toire, das in unserer Disziplin gepflegt wird — als auch fiir die Dynamik, die sich in Bezug auf
die Arbeit an und mit einem spezifischen Begriff beobachten lisst.

Wenngleich das Wording der ,,Schliisselbegriffe” auf einen Vorschlag des Verlags zuriickgeht,
lasst dieser Titel erkennen, dass die Auswahl der Begriffe eine C)ffnungs— ebenso wie eine
Schliefbewegung impliziert. Der Terminus ,Schliisselbegriffe verweist auf die Hoffnung,
dass sich die Leser*innen mithilfe dieser Begriffe einen Zugang zur Allgemeinen Erziehungs-
wissenschaft verschaffen kénnen; dass sich mit dem Buch nicht nur Bedeutungen einzelner
Begriffe erschlieffen, sondern auch vergangene und gegenwirtige Debatten rund um diese
Begriffe aufschlieflen lassen.

Im Folgenden nehmen wir unser eigenes Buchprojekt in den Blick und priifen es auf Off-
nungs- und Schliefbewegungen: zunichst hinsichtlich der Auswahl der Begriffe und anschlie-
fend in Bezug auf die Arbeit an einzelnen Begriffen. Als 6ffnende Geste ist unser Buchprojekt
insofern zu verstehen, als uns daran gelegen ist, das allgemeinpidagogische Begriffsrepertoire
immer wieder auf seine Aktualitit und Anschlussfihigkeit hin zu priifen und die Grenzen zu
Sub- und Nachbardisziplinen offen zu halten. In einem solchen Verstindnis geht es darum,
Debatten und Diskurse, die in anderen Disziplinen wie auch in der Offentlichkeit gefiithre
werden, aufmerksam zu verfolgen und dariiber nachzudenken, ob und gegebenenfalls wie
ein dort verwendeter Begriff auch fiir pidagogische Diskurse von Bedeutung ist — oder spezi-
fischer: welche Bedeutung ihm im Falle eines Begriffsimports in die Erziehungswissenschaft
verlichen wird oder werden konnte und welche Aushandlungsprozesse damit einhergehen
(vgl. auch Glaser & Keiner 2015). Herausfordernd dabei ist, die importierten Begriffe in den
erzichungswissenschaftlichen Diskurs zu integrieren, ohne dabei ihre disziplinire, kulturelle
oder aktivistische Herkunft zu unterschlagen.

Gleichzeitig gilt es zu iiberlegen, wie die erziehungswissenschaftliche Arbeit mit und an den Be-
griffen auch ihrerseits benachbarte Disziplinen und éffentliche Debatten beeinflusst, wie also
eine gemeinsame begriffliche Auseinandersetzung stattfinden kann, ohne dass das spezifisch
Erzichungswissenschaftliche oder Pidagogische aus dem Blick gerit. Das beriihrt die Frage, ab
wann ein Begriff nicht mehr nur als Leihgabe aus fachfremden Disziplinen, sondern als genuin
pidagogischer zu behandeln ist — und warum eine solche Etikettierung mitunter notwendig ist,
um den eigenen diszipliniren Diskurs zu beleben. Die schliefende Auswahl und Deklarierung
bestimmvter Begriffe als ,,Schliisselbegriffe der Allgemeinen Erzichungswissenschaft® ist deshalb
auch selbst ein Einsatz im Sinne einer vorldufigen Schliefbewegung und eine Einladung an
alle Mitglieder der allgemeinpidagogischen scientific community, sich mit ihr und dem damit
einhergehenden Verhiltnis von Offnung und Schliefung kritisch auseinanderzusetzen.

Auch auf der Ebene der Arbeit an und mit den jeweiligen Begriffen lassen sich entspre-
chende Aushandlungsprozesse um die Verhiltnisbestimmung von Offnung und SchlieBung
beobachten. Die Schliefbewegung besteht dabei in der Notwendigkeit, einen Begriff nach
seinem Passieren der Drehtiir als pidagogischen Begriff zu behandeln. Um seine Relevanz fiir
erzichungswissenschaftliche Debatten herauszuarbeiten und Vorschlige fiir mogliche Ver-
wendungsweisen zu machen, um den Begriff handhabbar zu machen und den Weg fiir eine
weitere Arbeit an und mit diesem Begriff zu ebnen, braucht es den Mut zu einer gewissen
Vereindeutigung.
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Eine solche Schliefbewegung beinhaltet dadurch aber auch ein aufschlieflendes und 6ffnen-
des Moment. Die Artikel unseres Buches sind nicht zuletzt in der Absicht verfasst worden,
auch jenen einen Zugang zu Inhalten und Diskursen der Allgemeinen Erziehungswissen-
schaft zu erméglichen, die noch nicht damit vertraut sind. Mithilfe der Begriffsartikel werden
etwa Studierende oder Angehérige anderer Sub- und Nachbardisziplinen dazu eingeladen,
sich einen Uberblick verschaffen, sodass sie, im wortlichen Sinne, etwas von den Inhalten der
Allgemeinen Erziehungswissenschaft begreifen, etwas ,,in der Hand haben®, mit dem sie wei-
terdenken und weiterarbeiten konnen. Die Semi-Permeabilitit, die der Drehtiir-Metapher zu
eigen ist, ist also nicht nur mit Blick auf die Begriffe selbst von Interesse, sondern auch mit
Blick auf die Eintrittsvoraussetzungen derer, die an begrifflichen Debatten in der Allgemei-
nen Erziehungswissenschaft teilnehmen wollen.

Durch Impulse und Anregungen, die unsere Teildisziplin von Vertreter*innen anderer Dis-
ziplinen und Teildisziplinen erhilt, lisst sich auch der Tendenz entgegenwirken, dass die als
zur Allgemeinen Erziechungswissenschaft zugehorig deklarierten Begriffe von den Debatten
entkoppelt werden, die dort gefiihrt werden und auch ihrerseits in Bewegung und in steter
Weiterentwicklung begriffen sind. Die Begriffsarbeit wird dadurch weniger selbstbeziiglich.
Gleichzeitig ist es nicht abwegig davon auszugehen, dass der Grenzverkehr zwischen den Sub-
und Nachbardisziplinen die eigene allgemeinpidagogische Position bestirkt. Denn die Pers-
pektiven fachfremder Diskursteilnehmer*innen kénnen Prozesse der Reflexion und Selbstver-
gewisserung anregen und dergestalt dazu beitragen, den eigenen Denkstil nicht nur als einen
spezifisch erziehungswissenschaftlichen wahrzunehmen, sondern ihn auch zu verteidigen, zu
trainieren und zu kultivieren — in Abgrenzung zu jenen Wendungen und Konnotationen, die
Begriffe wie Schuld, Privileg oder Differenz etwa in theologischen, rechtswissenschaftlichen,
soziologischen oder kulturwissenschaftlichen Verwendungsweisen erfahren (vgl. Vogel 2010).
Auf der einen Seite ist die Allgemeine Erziehungswissenschaft also darauf angewiesen, sich
fiir die Belange und Vokabulare anderer Disziplinen und Teildisziplinen zu 6ffnen, auf der
anderen Seite wird sie dadurch auch genétigt, eigene ,,schlieffende” Sprechangebote zu ma-
chen, um fiir diese eine interessante Gesprichspartnerin zu bleiben. Die zentrale Frage lautet
dabei, wie offen die Allgemeine Erziechungswissenschaft sein kann, ohne sich den Vorwurf
der Indifferenz einzufangen, und wie viel Eigenes, wie viel Idiosynkrasie, wie viel Schlieffung
sie wagen kann, ohne von anderen Diskursen entkoppelt zu werden. Bei zu viel Offnung
droht die Beliebigkeit, bei zu viel SchliefSung der Bedeutungsverlust (vgl. Vogel 2020).

Mit der Metapher der Drehtiir wurden in diesem Abschnitt die Offnungs- und Schliefungs-
bewegungen in Bezug auf die Auswahl und die inhaltliche Auseinandersetzung mit den je-
weiligen Schliisselbegriffen der Allgemeinen Erzichungswissenschaft beschrieben. Daran
schliefft die Frage an, wer, von welchem Ausgangspunkt und mit welchem Ziel durch diese
Drehtiir geht, den Begriffen hier begegnet, sie mitnimmt, stehen lisst oder sie bearbeitet. Um
uns von der Metapher zu 18sen: Mit welcher Absicht und aus welcher Perspektive haben wir,
als Herausgeber*innen, die Begriffe in dem Band zusammengestellt, und worauf zielen die
einzelnen Beitrige? Dieser Frage wird im folgenden Abschnitt nachgegangen.

3 Situierung und Positionierung

Zu Beginn der Arbeit an den ,Schliisselbegriffen der Allgemeinen Erziehungswissenschaft*
haben wir im Herausgeber*innenteam iiber mégliche Ziele und Zielgruppen unseres Vor-
habens diskutiert. Der von uns verantwortete Band sollte kein starres Manual, sondern ein
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Ideengeber sein. Die Beitrige sollten einen Uberblick iiber das pidagogische Vokabular ver-
schaffen, sich kritisch mit der Genese, Bestimmung und Verwendung der jeweiligen Begriffe
auseinandersetzen und so Aufschluss tiber die Denkstile und Diskurspraktiken unserer Dis-
ziplin und ihrer Positionierung innerhalb des Wissenschaftssystems geben. Wenn wir versu-
chen nachzuvollzichen, weshalb sich bestimmte Begriffe in bestimmten historischen Kontex-
ten zu Schliisselbegriffen der Allgemeinen Erziehungswissenschaft entwickelt haben, kénnen
wir einen reflexiven Denkstil entwickeln, der es erméglicht, auch die eigene wissenschaftliche
Praxis auf ihre Schwichen hin zu untersuchen. Feministische Theoretiker*innen fordern mit
guten Griinden die Kontextualisierung wissenschaftlich generierten Wissens und der Gren-
zen zwischen Wissenschaft, Technologie, Okonomie und Politik (vgl. Haraway 1996). Indem
wir uns situieren, tragen wir der Tatsache Rechnung, dass jede Form wissenschaftlicher Praxis
einen epistemologischen und damit kulturellen Eingriff darstellt, der bestehende Verhiltnisse
stabilisieren oder verindern kann.

Die mit der Einordnung von Begriffen als Schliisselbegriffe einhergehende Kanonisierung
wurde im Buch selbst unter dem Begriff ,Kanon® zum Gegenstand gemacht. Dort schreiben
Brauns und Vogel (2024, S. 237), der Bildungskanon stehe

deshalb in der Kritik, weil die Definition dessen, was als kulturell wertvoll zu fixieren ist (und was
nicht), meist mit der Idee einer (in diesem Fall deutschen oder europiischen) Leitkultur einhergeht,
die nicht recht zu von Wertepluralitit, Diversitit und Migration geprigten Gegenwartsgesellschaften
passen will.*

Dies ist zweifelsohne auch fiir die Kanonisierung von wissenschaftlichen Termini zutreffend.
Und auch patriarchale, cis-heteronormative und klassistische Strukturen — um nur einige
weitere zu nennen — prigen den Kanon, prigen iiberdies, welches Wissen wir als solches
erkennen und anerkennen. Eine kritische und selbstreflexive Situierung kann innerhalb die-
ses Rahmens immer nur teilweise gelingen, denn wir sind — um die Metapher noch einmal
aufzugreifen — schon durch so viele Drehtiiren gegangen, die seitlich begrenzt sind und folg-
lich nur bestimmte Blicke zulassen. Und so ist auch unsere eigene Arbeit und der daraus
hervorgegangene Band nur ein Ausschnitt des allgemeinpidagogischen Diskurses, der fiir
uns als Herausgeber*innen und die beteiligten Autor*innen zum Zeitpunke des Schreibens
sichtbar war. In der Entscheidung fiir bestimmte Begriffe liegt folglich eine Entscheidung
gegen andere Begriffe, die nicht davor gefeit ist, bestehende epistemologische Machtverhilt-
nisse fortzuschreiben.

Wie kénnen wir es dennoch schaffen, unsere Wissenschaftspraxis so kritisch wie méglich an-
zulegen und mit Bezug auf unseren Standpunkt zu priifen? In ihrem Essay Sizuiertes Wissen.
Die Wissenschafisfrage im Feminismus und das Privileg einer partialen Perspektive unterscheidet
Donna Haraway (1996) zwei Perspektiven auf Objektivitit: erstens den hegemonialen Blick
von okonomisch gut ausgestatteten und institutionell verankerten Wissenschaftler*innen.
Diese kontrollieren, was als Wissen gilt und legen den kognitiven Kanon fest. Und zweitens
den Blick der Anderen, ,denen es nicht erlaubt ist, keinen Kérper zu haben, keine begrenzte
Perspektive und damit auch keinen unausweichlich disqualifizierenden und belastenden Bias
in ernstzunechmenden Diskussionen aufSerhalb ... eigene[r] kleine[r] Zirkel® (ebd., S. 217).
Zentral in Haraways Kritik an der ersten, hegemonialen Perspektive und Wissenschaftspraxis
etablierter Wissenschaftler*innen ist die unmarkierte Vision. Sie schreibt sich gewaltvoll in
die markierten Kérper ein und verleiht ,der unmarkierten Kategorie die Macht zu sehen,
ohne gesehen zu werden® (ebd., S. 224). Hierbei entsteht die Illusion, dass der Suche nach
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Objektivitit die Méglichkeit, eine vollstindige, absolute Wahrheit zu finden, innewohnt.
Jedoch sei Wissenschaft niemals vollstindig, unvermittelt oder neutral, sondern ,,von kon-
kreten, empirischen Subjekten produziert” (Singer 2008, S. 286), die in natiirliche, soziale
und kulturelle, stets historisch gewachsene Kontexte eingebunden und von ihnen geprigt
sind. So sei auch wissenschaftlich gewonnenes Wissen — etwa in Bezug auf die Disziplin oder
Interessen der Forschenden — situiert und miisse entsprechend markiert werden. Haraway
plidiert mithin fiir die Situiertheit allen Wissens und dekonstruiert mit diesem Ansatz zu-
gleich eine naive Vorstellung von Universalismus. Der Anspruch an Universalitit sei zwar
typisch fiir das Selbstverstindnis westlicher moderner Wissenschaftler*innen, die eine immer
komplexer werdende Welt in Wissen iibersetzen wollen. Hierfiir werde jedoch ,.eine Sprache
(wessen wohl) als Maf3stab allen Ubersetzungen und Verwandlungen aufgezwungen® (Ha-
raway 1996, S. 223) und statt Universalismus entstehe Reduktionismus.

Feministische Standpunkttheorien schlagen daher eine situierte Wissensproduktion vor, die
DPerspektiven als partial anerkennt und so Wege sucht, den erobernden hegemonialen west-
lichen Blick zuriickzulassen. Wissen wird dann als vulnerabel und vieldimensional statt als
vollstindig und abschlieffend richtig anerkannt und kommuniziert. Die Wissenssubjekte
miissen Verantwortung fiir das von ihnen hergestellte Wissen itibernechmen, indem sie ih-
ren Blick mit theoretischem und politischem Wissen kombinieren. Diese verortete Vision
fragt dann danach, von ,,wessen Wissen wir ausgehen“ (Rabl 2009, S. 169) und zielt hierbei
nicht auf konkrete oder gar essenzialisierende Subjektpositionen, die wieder einen bestimm-
ten Blick aus dem , Nirgendwo beinhalten wiirden. Denn Essenzialisierung, die Vorstellung
einer Subjektposition als fest bzw. in einer bestimmten Hinsicht wesenhaft oder konstitutiv,
verhindert die feministische Zielvorstellung einer partialen Perspektive. Vielmehr geht es fe-
ministischen Standpunkttheoretiker*innen um das Erkennen des Zusammenhangs zwischen
Sichtweisen und Wahrnehmenden sowie um die Verantwortungsiibernahme dieser fiir das
von ihnen Wahrgenommene, um der hegemonial dichotomen Trennung von Wissenssubjekt
und Wissensobjekt entgegenzuwirken.

Aus diesen Griinden haben wir die Autor*innen dazu ermutigt, in ihren Beitrigen eine ei-
gene Handschrift erkennen zu lassen, die einen je spezifischen Blick auf den von ihnen be-
handelten Begriff deutlich werden lisst. Eine solche Positionierung sollte allerdings nicht mit
Dualismen wie gut/schlecht, brauchbar/nicht brauchbar, veraltet/modern ausgedriickt wer-
den. Vielmehr ging es hierbei darum, die Begriffe in ihrer ganzen Ambivalenz zu fassen. Was
ist an der Verwendung eines Begriffs attraktiv? Was ist vielleicht problematisch? Was hat er in
der Vergangenheit geleistet? Und was nicht? Welchen Diskursen und Positionen verdankt er
sein Profil? Wie ist seine Konjunktur zu erkliren? Das Herausarbeiten des dynamischen Cha-
rakters der Begriffe sollte dazu auffordern, Bedeutungsverschiebungen in den Blick zu neh-
men und sich mit zeitgendssischen sowie historischen Verwendungsweisen gleichermafSen
auseinanderzusetzen. All diese MafSnahmen sollten immer wieder erneut darauf aufmerksam
machen: Die eine korrekte Deutung eines Begriffs gibt es nicht.

Darin kommt zugleich die Uberzeugung zum Ausdruck, dass die Diskussionen um Begriffe
eben keine ,Luxusangelegenheit® (Lorde 1984, S. 72) sind, sondern fiir ein diskriminie-
rungsirmeres Miteinander notwendig, da sich Deutungsmoglichkeiten sozialer Situationen
innerhalb hegemonial strukturierter Deutungszusammenhinge bewegen. Es geht in der
Auseinandersetzung mit Begriffen, wie wir eingangs mit Bezug auf Spaemann herausgestellt
haben, immer auch um die Auseinandersetzung mit Sachen — darum, wie komplizierte Sach-
verhalte erschlossen werden.
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Sind wir daran interessiert, uns in Richtung Objektivitit zu bewegen und gegenhegemoniale
Praktiken der Erzeugung von Wissen zu erproben, bleiben wir auf ,Neuankémmlinge® inner-
halb des pidagogischen Vokabulars dringend angewiesen (Rieger-Ladich 2022, S. 39). Die
C)f‘fnung des Vokabulars durch einen Blick in aktivistische, jiingere und diversere Kontexte
schafft Méglichkeiten fiir eine Wissenschaftspraxis, die eine Unterbrechung dessen darstellt,
was in unserem erzichungswissenschaftlichen wie auch padagogischen Sehen, Wissen, Prak-
tizieren, Denken und Identifizieren als selbstverstiandlich gilt. Natiirlich ist der Blick von
uns — als akademisch gebildeten, weifSen, cis-Personen — auf die Begriffe ein in bestimmte
Richtungen begrenzter, und wir freuen uns auf Reaktionen auf unsere Vorschlige: Problema-
tisierungen, Ergénzungen etc.

Durch Verweise auf popkulturelle Bonusmaterialien haben wir iiberdies versucht, die Vielfalt
in der Auseinandersetzung mit Begriffen darzustellen und den Blick auch auf solche Medien
zu lenken, die in wissenschaftlichen Debatten nur selten beriicksichtigt werden. So kann die
Bedeutung von ,Miindigkeit® eben nicht nur durch das Lesen einschligiger Texte von Imma-
nuel Kant erschlossen werden, sondern auch durch die Auseinandersetzung mit Danger Dans
Song ,Piss in den Kifig“ und ,Empowerment’ wird durch Beyoncés Song ,,Bigger” erlebbar.
Idealerweise konnen sich die unterschiedlichen Anniherungen erginzen und die Idee eines
Glossars erweitern.

4 Allgemeine Erziehungswissenschaft als Kulturpolitik

Stelle man ein solcherlei situiertes Verstindnis von Begriffsarbeit in Rechnung, wird schnell
einsichtig, dass der Gegensatz zwischen SchlieSung und Offnung nicht zu einer Seite hin auf-
gelost werden kann: Begriffsarbeit benotige beide Operationen — die Offnung ebenso wie die
Schliefung. Das gilt auch fiir ein Verstindnis von Schliisselbegriffen als Grundbegriffen, die,
ebenso wie das erziehungswissenschaftliche Vokabular als Gesamtes, ,,in Bewegung® bleiben.
Es handelt sich um einen Einsatz im Gesprich der Disziplin — und dieser fillt, wie gerade
gezeigt, nie neutral aus. Im Folgenden wird die Redeweise von einem ,Einsatz® vertieft und
mit der Frage nach der Politizitit erziehungswissenschaftlicher Theoriearbeit verkniipft. Da-
fur greifen wir insbesondere auf Richard Rortys Konzept der Kulturpolitik zurtick, das schon
im Titel unseres Beitrags aufgerufen wird.

Bereits vor tiber 15 Jahren konstatierten Jan Masschelein und Michael Wimmer (1996, S. 7):

,»Einsatz’ — das meint mindestens dreietlei: a) einsetzen im Sinne von Anfangen, etwas beginnen in
einem Geschehen, das bereits angefangen hat ... Das ,\Worin® des Einsatzes ist dabei ein Feld bereits
bestehender Elemente, Relationen und Regeln, in das etwas Neues hinein- bzw. dazukommt und
dort Verinderungen, Unterbrechungen, Differenzen oder gar Stérungen eingespielter Abliufe, Ord-
nungen und Grenzen bewirkt. Einsatz meint aber auch b) ... das, worum es in einem Spiel, einer
Wette, einem Streit oder einem Kampf geht. Als Einsatz wird dabei in der Regel nur akzeptiert, was
man hat, was man also verlieren kann. Und schliefSlich geht es auch ¢) um einen Einsatz fiir etwas,
fiir ein Ziel, fiir etwas, was man nicht hat, sondern gewinnen oder erreichen will®.

Bringen wir diese drei Aspekte des Einsatzes in Verbindung mit den vorausgegangenen Aus-
fithrungen zur Offnung und Schlieung sowie zur Situierung von Begriffsarbeit, so zeigt sich:

A) Der Einsatz von , Schliisselbegriffen der Allgemeinen Erziehungswissenschaft“ findet be-
reits ,ein Feld bestehender Elemente, Relationen und Regeln® vor — oder wohl genauer:
mehrere Felder —, in die er hineinwirkt und zu denen er sich notwendigerweise verhalten
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muss. Diesbeziiglich gibt es, wie bereits ausgefiihre, keine Neutralitit: Auch die Nichtbe-
riicksichtigung eines Begriffs oder ein Nichtbezug zu einer spezifischen Konzeption eines
Begriffs kann als Statement gelesen werden. Der Situierung eines Einsatzes ist nicht zu
entkommen - strittig kann nur bleiben, wie mit ihr umgegangen wird. Diese Feststellung
verweist auch auf die Wichtigkeit einer systematischen Erforschung des diszipliniren Fel-
des, wie sie insbesondere die Wissenschaftsforschung betreibt.

B) Ein Einsatz muss stets ein Angebot machen, etwas vorbringen — und auch aufs Spiel set-
zen. Dies wurde unseres Erachtens in den letzten Jahren in der Allgemeinen Erziehungs-
wissenschaft zu wenig geleistet, deren theoretisch anspruchsvollsten Vorschlige sich in
unserer Wahrnehmung allzu oft auf kritisch-problematisierende, dekonstruktive oder
genealogische Unternehmen beschrinkten. Solche primir negative, 6ffnende ,Einsitze®
allerdings konnen das zu Recht von der Erziehungswissenschaft erwartete ,,Orientierungs-
und Deutungswissen® (Reichenbach 2017, S. 19) nicht in ausreichendem Mafle bereit-
stellen. Schlieffungen, wie etwa den Ausweis eines Begriffs als Schliisselbegriff der Allge-
meinen Erzichungswissenschaft, riskieren Einspriiche, miissen aber gewagt werden, um
tiberhaupt einen Einsatz darzustellen.

C) Der Vorschlag von ,Schliisselbegriffen der Allgemeinen Erziehungswissenschaft® hat als
Einsatz eine normative Dimension, insofern er Ziele verfolgt, etwas erreichen will. Das
Buch soll zur Rezeption bestimmter Begriffe und Konzepte anregen, Griinde dafiir liefern,
sie als Teil Allgemeiner Erziehungswissenschaft anzuerkennen. Allerdings verfolgt die Pu-
blikation nicht ,rein® wissenschaftliche Belange, wie etwa schon bei der Beschreibung der
Zielperspektive eines diskriminierungsirmeren Miteinanders angedeutet. Dieses durchaus
auch politische Selbstverstindnis trigt Oelkers’ (2015, S. 37) Feststellung Rechnung, dass
»die Erziehungswissenschaft ,die‘ politisierte Disziplin schlechthin [ist]. Sie nimmt an ge-
sellschaftlichen Auseinandersetzungen teil, bezieht Position und ist schon von daher in
politische Dualismen verstrickt, muss sich also entscheiden, wo sie steht und wo sie nicht
stehen will“. Fiir Oelkers ist daher ,ecine Strategie gefordert, im 6ffentlichen Raum Ein-
fluss zu nehmen, die Sprache zu bestimmen und sich weder von Hirnforschern noch von
Medienphilosophie die Butter vom Brot nehmen zu lassen® (ebd., S. 43).

Dies fithrt zu der Frage, in welchem Sinne des Wortes Allgemeine Erzichungswissenschaft
als ,politisch® zu bezeichnen ist. Diesbeziiglich méchten wir einen Wortsinn von ,politisch’
vorschlagen, den Richard Rorty als ,, Kulturpolitik® ausgearbeitet hat (vgl. Wortmann 2022a).
Der 2007 verstorbene US-amerikanische Philosoph betrachtete die zunehmende Professio-
nalisierung der humanities wie auch deren Verwissenschaftlichung nach dem Vorbild der
Naturwissenschaften tiberaus skeptisch. Statt mit stabilen Begriffen und gleichbleibenden
Problemen zu rechnen, schlug er vor, alte Probleme gegen neue auszutauschen und den Wan-
del der Sprache als Chance fiir und Aufgabe von Theoriearbeit zu begreifen.

Allgemeine Erziehungswissenschaft konnte unserer Ansicht nach in diesem Sinne als Kultur-
politik betrieben werden (vgl. Wortmann 2022b): ,,Der Ausdruck ,Kulturpolitik® bezieht sich
unter anderem auf Auseinandersetzungen dariiber, welche Worter man verwenden sollte®,
darauf , Verinderungen im Gebrauch unserer Worter vor[zu]schlagen® (,Begriffsarbeit) und
yneue Worter in Umlauf [zu] bringen® (,Begriffsrepertoire®), um ,unseren Vorrat an indivi-
duellen und kulturellen Selbstbeschreibungen zu erweitern sowie auch auf radikale ,,Vorha-
ben, bei denen es darum geht, ganze Themenbereiche aus der Welt zu schaffen® (Rorty 2008,
S. 15 und 218). Eine solche Selbstbeschreibung 16st Oelkers Forderung ein, Allgemeine Er-
zichungswissenschatft sei in besonderer Weise dem 6ffentlichen Sprechen tiber Erzichung und

doi.org/10.35468/6138-09



Begriffsarbeit als Kulturpolitik

Bildung verpflichtet, wozu sie Vorschlige fiir Sprechweisen zu unterbreiten habe, die der
disziplindren Tradition Rechnung tragen.

Unseres Erachtens konnte das, was wir hier vorgestellt und mit den ,Schliisselbegriffen®
verfolgt und mit Rortys Konzept der Kulturpolitik zu beschreiben versucht haben, auch
als ,intervenierende Wissenschaftsforschung® beschrieben werden. Intervenierende Wis-
senschaftsforschung wire Wissenschaftsforschung, insofern sie immer auf eine spezifische
wissenschaftlich-disziplinire oder 6ffentliche Diskurskonstellation reagiert; und sie wire in-
tervenierend, insofern sie spezifische Sprechweisen vorschligt und argumentativ verteidigt,
um sie als Teil des Repertoires wissenschaftlich-disziplindrer und 6ffentlicher Redeweisen zu
etablieren.

Ein solches Selbstverstindnis Allgemeiner Erziechungswissenschaft wiirde sich insbesondere
von zwei Alternativen unterscheiden. An beiden ist nichts falsch oder per se problematisch;
sie werden allein zur Schirfung des Profils einer ,intervenierenden Wissenschaftsforschung®
aufgerufen. Zunichst wiirde sich eine solche Arbeit von primir deskriptiver Wissenschafts-
forschung unterscheiden. Anders als diese wiirde sie keine Metaperspektive einnehmen,
sondern sich gewissermaflen im Getiimmel der disziplindren und éffentlichen Diskussionen
bewegen. Auch wire sie nicht allein nachtriglich, sondern in dem Sinne zukunftsorientiert,
als sie eigene Sprechvorschlige zur Ubernahme empfiehlt.

Zweitens wire eine ,intervenierende Wissenschaftsforschung® von allein systematischen Un-
ternechmen zu unterscheiden. Sie wiirde davon ausgehen, dass ,Begriffe Personen [dhneln]:
Kein zweites Mal sind sie genau die gleichen, stets entwickeln sie sich® (Rorty 2008, S. 216).
Daher wire sie — ganz im Sinne der Drehtiirmetapher — damit zufrieden, alte Probleme und
Begriffe gegen neue auszutauschen und in der Folge zu einem Wandel der Sprache beizutra-
gen. Die Devise ,,, Wir wollen es richtig darstellen! kénnte durch ,,, Wir wollen es mal anders
versuchen!‘ ersetzt werden® (ebd., S. 220).

Wir haben mit den ,,Schliisselbegriffen der Allgemeinen Erziehungswissenschaft auf die Tatsa-
che reagiert, dass das pidagogische Vokabular in Bewegung geraten ist — und auch in Zukunft
nicht mit einem stabilen Begriffsrepertoire zu rechnen ist. Erziehungswissenschaftliche Begriffe
tiberqueren disziplinire Grenzen und verindern sich; sie werden gedehnt und enggefiihre, ha-
ben Konjunktur oder verlieren an Bedeutung. Eine zentrale Aufgabe erzichungswissenschaft-
licher Forschung besteht mithin darin, diese Dynamiken zu beobachten und beschreiben —
ohne sich dabei als ein neutrales Gegeniiber zu stilisieren und die eigene Involviertheit in diese
Prozesse zu leugnen. Daher freuen wir uns, wenn die Auseinandersetzung mit ,.einheimischen
Begriffen® ebenso wie mit ,Neuankémmlingen® immer wieder aufs Neue provoziert.
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Allgemeine Padagogik als 7heorie
von Bildung und Erziehung,.
Ein Kommentar

1.

In der Allgemeinen Pidagogik diskutiert man bildungsphilosophische Aspekte und gele-
gentlich auch bildungsphilosophische Grundlagen der Pidagogik als Wissenschaft. Ein
besonderer Stellenwert kommt dabei oft der Anthropologie zu, wobei nicht unbedingt die
philosophische Anthropologie die Grundlage sein muss. Dariiber hinaus reflektiert man
gerne diskursiv die eigene Wissenschaftsgeschichte und die Wissenschaftlichkeit der Pad-
agogik. Schliefflich widmet man sich in qualitativer Forschung der Biographie einzelner
Menschen, weil sich nur im Lebenslauf der Bildungsprozess zeigt und aufweisen lisst.!

. Keiner dieser Zuginge zur Allgemeinen Pidagogik zeigt die Tendenz zu einer Theoreti-

schen Pidagogik so, wie z. B. die Physik eine theoretische Physik kultiviert oder wie z. B.
die Theologie eine Systematische Theologie kultiviert und von der Dogmatik abgrenzt. Es
sieht so aus, als ob die Zunft der wissenschaftlichen Pidagoginnen und Pidagogen sich
immer noch im Vorfeld einer solchen Theorie befindet und noch keine Systematik ihres
Wissens gefunden hat. Das wire nicht so schlimm, wenn man wenigstens auf dem Weg
wire.? Aber offensichtlich kultiviert die Erzichungswissenschaft ihren Zustand im Vorfeld
einer Wissenschatft, die Theorie ihrer selbst sein will. Dabei geniest es unsere Disziplin, alle
Moden aus Nachbardisziplinen aufzunehmen — aus Philosophie, Soziologie, Psychologie
und neuerdings Biologie, Neurologie sowie aus weiteren Humanwissenschaften. Will man
keine eigene Theorie und Systematik machen? Es ist hier nicht von einer endgiiltigen The-
orie die Rede. Das hat auch die theoretische Physik nicht. Es geht um Theorieversuche, die
eine aktuelle systematische Bestandsaufnahme des Wissens einer Wissenschaftsdisziplin
ermdglichen — nicht mehr und nicht weniger.

. Ich habe zwei Vermutungen zu diesem Zustand unserer Disziplin: Sie ist erstens am Rande

einer gesellschaftlichen Umwilzung in der Aufklirung des 18. Jahrhunderts entstanden.
Sie hat dabei gesellschaftlich praktische wie auch ideologische Funktionen des Adels und
der Kirche tibernehmen miissen, denen sie nicht gewachsen war bzw. nicht gewachsen sein
konnte.? Schon im Kontext von Rousseau, Kant, Schiller, Humboldt und Herbart forder-
te Herbart einheimische Begriffe ein. Das heif3t, er forderte, dass sich die Erziehungswis-
senschaft ihr eigenes Begriffssystem systematisch schaffen miisste und nicht stindig mit
disziplindr fremden Begriffsapparaten arbeiten sollte. Er war vielleicht der einzige in unse-

1

2

Diese vier Gliederungspunkte sind der immanenten Differenzierung der Allgemeinen Pidagogik in der DGIE
entnommen.

Ich war sechs Jahre im Vorstand der DGfE und habe in einer der ersten Sitzungen einen Vorschlag zur systemati-
schen Selbstdefinition der Erziehungswissenschaft gemacht. Aufler einem weiteren Mitglied des Vorstandes (von
insgesamt sieben) konnte keiner etwas damit anfangen.

Vergleiche Meder, N.: Das Bildungskonzept als politischer Kampfbegriff. In: Harald Bierbaum, Carsten Biinger,
Yvonne Kehren, Ulla Klingovsky (Hrsg.): Kritik — Bildung — Forschung. Verlag Barbara Budrich, Opladen, Ber-
lin, Toronto, 2014, S. 217-236.
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rer bisherigen Wissenschaftsgeschichte, der dies nicht nur versucht hat, sondern auch fiir
lange Zeit erfolgreich zustande gebracht hat. Er hat sogar mit seiner mathematisierbaren
Gedichtnis- und Lerntheorie die moderne Kognitionstheorie und Pidagogische Psycho-
logie vorweggenommen. Einen vergleichbaren Versuch einer Theorie der Pidagogik gab es
vielleicht bis heute nicht mehr. Denn die spiteren systematischen Zuginge bemiihten sich
nicht mehr um die Klirung eines Systems pidagogischer Begriffe. Das gilt fiir Schleier-
macher, Nietzsche, Dilthey, Natorp, Jonas Cohn, eingeschrinkt auch fiir Hénigwald und
zuletzt Ballauff. Sie haben alle ihre spezifische, normativ orientierte Pidagogik gemacht,
also eine von vielen Pidagogiken, wie dies Harm Paschen nennt, aber keine begriffliche
Systematik fiir alle Pidagogiken.
Die zweite Vermutung dafiir, dass unsere Disziplin noch keine theoretisch systematische
Identitit gefunden hat, sieht den Grund in dem schnellen institutionellen Wachstum
unserer Disziplin seit den 1960er Jahren. Dieses Wachstum konnte nicht aus dem ei-
genen Nachwuchs realisiert werden. Deshalb kam es zu vielen Quereinsteigern aus den
Nachbardisziplinen: aus Philosophie?, Theologie, Psychologie, Soziologie und neuerdings
aus der Neurobiologie. Die Quereinsteiger aus Philosophie und Theologie standen in der
Tradition der Entstehung der modernen Pidagogik als Wissenschaft. Die Quereinstei-
ger aus der Psychologie und Soziologie aber waren zumeist solche, die in ihrem eigenen
Fach keine Stelle bekamen. Und sie liefen sich oft auch nicht auf pidagogisches Denken
ein, sondern betrieben ihre diszipliniren Standards auf pidagogischen Lehrstiithlen weiter.

4. Zu diesen eher fachspezifischen Griinden fiir die Zuriickhaltung beziiglich eines theore-
tischen Entwurfs kommen objektive diszipliniibergreifende Denkbewegungen hinzu. Ich
meine die Bewegung der postmodernen Kritik, wie sie Lyotard in seinem ,,Postmodernen
Wissen® angestoflen hat.’ Die Kritik von Lyotard trifft die Ideen der Moderne, wie sie sich
in der Aufklirung entwickelt haben, in ihrem Kern. Sie zeigt auf, dass diese Ideen nicht
annihernd verwirklicht werden konnten und dass die Annahmen, die zu diesen Ideen
fithrten, sich als falsch erweisen. Das betrifft auch die moderne Pidagogik im Kern, denn
sie ist mit der Denkbewegung der Aufklirung eng verbunden.®

5. Theorien kénnen nicht mehr beanspruchen, ,grofle Erzihlungen® zu sein, wie Lyotard
dies ausdriickte.” Die Metapher von der groflen Erzihlung meint eine Theorie, die als
Universaltheorie auftritt bzw. beansprucht, eine solche alles einheitlich umfassende Theo-
rie zu sein und Orientierung fiir eine rational begriindete zukiinftige Entwicklung zu sein.
Vorbilder fiir solche Anspriiche sind sicher einige Vertreter der Aufklirung, des Deutschen
Idealismus und auch Marx. Aber schon Kant darf man nicht dazu zihlen. Kant hitte gerne
ein in sich geschlossenes einheitliches System entwickelt, hat sich aber eingestanden, dass

4 Ich selbst bin ein Quereinsteiger aus der Philosophie mit Nebenfach Pidagogik und Mathematik in der Promo-
tion und dem pidagogischem Begleitstudium im Staatsexamen. Um die Bewerbungsphase zu einer Assistenten-
stelle in Philosophie zu iiberbriicken, wurde mir aufgrund meines mathematischen Hintergrunds angeboten,
in einem empirischen Forschungsprojekt mit 42 Unterrichtsstunden die quantitative Auswertungsmethodik zu
iibernehmen. Ich machte es und fing Feuer. Die Kombination aus praxisbezogener, handlungsrelevanter For-
schung und philosophisch begriindeter Theoriebildung, die in der Pidagogik als Wissenschaft méglich ist, machte
mich zu einem iiberzeugten Erzichungswissenschaftler.

5 Lyotard, Francois: Das postmoderne Wissen. Graz/Wien 1986.

6 Ich habe von Anfang an grofle Sympathien zum postmodernen Denken gehabt, aber ich habe dennoch postmo-
derne Thesen stets an objektiven Entwicklungen technologischer und medialer Art gepriift. Das kann man in
allen meinen Schriften nachsehen.

7 Vergleiche Lyotard, Francois: Das postmoderne Wissen. Graz/Wien 1986, Kap 9 und 10.
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ihm dies nicht gelungen ist. ®* Was ihm vermutlich noch nicht klar werden konnte, ist die
Einsicht, dass dies prinzipiell nicht méglich ist. Diese Einsicht nimmt die Postmoderne
fiir sich in Anspruch und zeigt ihre hohe Plausibilitit am Scheitern von Wittgenstein in
seinem Traktat, am Scheitern Gédels, einen Vollstindigkeitsbeweis fiir die mathematische
Pridikatenlogik zweiter Ordnung, am Scheitern gesellschaftlicher Aufklirung, wie es sich
im Nationalsozialismus gezeigt hat.

6. Auf diese Stichworte zum Scheitern groffer Erzihlungen kann hier nicht differenziert

eingegangen werden. Schon die Stichworte machen plausibel, dass viele Fortschrittside-
en nicht mehr die Realititsbasis haben, um uns noch final orientieren zu kénnen. Auch
kann man nicht mehr verstehen, wie man an sich selbst als ein gestaltendes Subjekt der
Geschichte glauben kann. Das betrifft pidagogisches Denken im Kern. Man kann kein
allgemein ableitbares Ziel von Erzichung und Bildung mehr bestimmen und man ist ver-
unsichert beziiglich der Wirkung pidagogischen Handelns und seiner Methoden.

7. Kommen wir zuriick zum Problem einer Theorie der Pidagogik als Wissenschaft. Der

postmoderne Diskurs kann jedenfalls nicht als argumentativer Hintergrund fiir die Un-
moglichkeit einer theoretischen Pidagogik bzw. einer erziehungswissenschaftlichen Sys-
tematik herangezogen werden. Denn es geht bei einer theoretischen Pidagogik nicht um
eine Universaltheorie, sondern eher um ein besonderes Sprachspiel und seine Grammatik.
Auch geht es dabei nicht darum, die Kontingenz der Grundlegung einer theoretischen
Pidagogik zu leugnen oder zu iibersehen. Es ist vielmehr diese Kontingenz, die fordert,
die beste aller moglichen Systematiken fiir die wissenschaftliche Pidagogik zu konstruie-
ren. Kontingenz heifft Zufilligkeit: alles kann auch anders sein. Mit solcher Kontigenz
kann man auf zwei Weisen umgehen: Erstens indem man immer nur nach Alternativen
schaut und sich nicht um die systematische Ordnung des Wissens der eigenen Dominen
kiimmert bzw. einer solchen Ordnung sogar entgegen arbeitet oder zweitens indem man
die Kontingenz positiv zum Anlass nimmyt, eine Systematik zu konstruieren, die sich mit
alternativen Systematiken dann um die Geltung streiten kann und muss.

8. Ich gehe in meinen Uberlegungen den zweiten Weg. Dabei bewahrt mich mein Durch-

gang durch die Postmoderne’ vor einem zu hohen Geltungsanspruch. Eine Theorie der
wissenschaftlichen Pidagogik zu machen, ist nicht, eine neue Pidagogik mit normativen
Perspektiven zu schreiben.!® Es geht vielmehr darum, die Grundlagen so zu wihlen, da-
mit Begriffe geschnitten werden, mit denen alle Teildisziplinen unserer Gesamtdisziplin
arbeiten kdnnen. Und dabei muss fiir normative Aspekte pidagogischen Handelns ein
begrifflicher Ort gefunden werden, der nicht inhaltlich vorbestimmt ist und so die em-
pirische Forschung zur Normativitit erméoglicht. Das ist ein eher technisches Geschift.
Es geht um Theorietechnik, um es mit Luhmann zu sagen. Es geht nicht um inhaldiche
Uberzeugungen.

Vielleicht ist ja die grof$e Erzihlung auch nur ein Konstrukt der Postmoderne, ein Popanz, den man sich aufbaut,
um ihn delegitimieren zu kénnen. Vergleiche Hartwich, Dietmar David: Rekursive Hermeneutik. Analysen
zum Selbstverstindnis der nachneuzeitlichen Gesellschaft als dem Hintergrund von Bildung. Bielefeld 2002,
http://d-nb.info/966612116/34, insbesondere I 0.3, 0.4, 0.5

Ich war 1984 sicher einer der ersten Erziehungswissenschaftler, die zum postmodernen Diskurs beigetragen
haben. Vgl. Meder, N.: Wittgenstein oder die Poetik der Postmoderne. Vortrag gehalten auf dem Wittgenstein-
kongress in Kirchberg am Wechsel 1984, wieder abgedruckt in: Meder, N.: Der Sprachspieler. Der postmoderne
Mensch oder das Bildungsideal im Zeitalter der neuen Technologien. Wiirzburg: Konigshausen & Neumann
2004 S. 31-43.

10 Das habe auch ich gemacht. Vgl. Meder, N.: Der Sprachspieler. 2004 (s. Anm. 9). Ich habe aber auch zugleich

klargemacht, dass es sich bei dieser Schrift um eine Dogmatik handelt. Siehe die Einleitung S. 9-29.
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Allgemeine Pidagogik als 7heorie von Bildung und Erziehung

Im Folgenden gehe ich zum Problem der Grundlegung der Pidagogik als Wissenschaft
iiber. Die Systematik meiner theoretischen Pidagogik werde ich dann im Grundbegriff
der Bildung anlegen. Schliefilich will ich noch andeuten, wie man aus ihm die anderen
sogenannten Grundbegriffe wie Sozialisation, Lernen, Erziechung, Unterrichten u.a. m.
ableiten kann.

Im Ganzen wird dabei ein relationales System von sehr formalen Begriffen entstehen, die
eine Plattform bilden, auf der man unterschiedliche Positionen artikulieren, diskutieren
und auf der man sich miteinander streiten kann. Wenn es gelingt, dann fungiert diese
Plattform wie eine Checkliste, die vorgibt, was man alles beachten und behandeln muss,
wenn man sich mit dem Pidagogischen beschiftigt.

Grundlegung einer Wissenschaft ist das Verfahren, die Voraussetzungen festzulegen, auf
denen aufbauend man das Theoriegebidude errichten will. Keine Theorie kann ohne Vor-
aussetzungen — gleichsam aus dem Nichts — gemacht werden. Was man fiir eine Theorie
voraussetzen muss, kann in der Theorie nicht als Gegenstand behandelt — schon gar nicht
bewiesen werden. Denn es ist als Anfangsgrund der Theorie auch der Ausgang aller Be-
weise und Argumentationen.'! Die Anfangsgriinde machen die Theorie aller erst moglich.
Weil man die Voraussetzungen einer Theorie nicht beweisen kann, versucht man einen
Ersatz fiir den nicht méglichen Beweis zu finden. Als Ersatz fiir die fehlende Beweisbar-
keit fungiert die Propideutik, die Protologik oder die Plausibilisierung. Propadeutik ist
die inhaltliche Einfithrung in die Grundgedanken der Theorie. Protologik fithrt in das
logische Verfahren der Theoriebildung ein. Plausibilisierung appelliert an den gesunden
Menschenverstand und verweist auf Gemeinplitze einer Denkkultur. ’Gemeinplitze*
klingt etwas despektierlich, ist es aber nicht. ,Gemeinplitze® ist die deutsche Ubersetzung
des griechischen ,topoi‘. Damit bezeichneten die Griechen, insbesondere Aristoteles, Ge-
danken, die von keinem einer aktuellen Kulturgemeinschaft in Zweifel gezogen werden.
Sie sind insofern Orte, von wo aus man strittige Thesen diskutieren kann.

Wenn der Bildungsbegriff fiir die Pidagogik als Wissenschaft und als Praxis leitend ist,
dann hat Erziehungswissenschaft das Problem zu behandeln, dass der Einzelne ein Selbst-
und Weltverhiltnis ausbildet. Dass Bildung mit dem Selbst- und Weltverhiltnis zu tun
hat, ist ein pidagogischer Gemeinplatz (topos). Wie dieses Verhilenis zu gestalten ist,
mag kontrovers sein, insbesondere weil es dabei um normative Setzungen geht. Die Er-
zichungswissenschaft hat das Sich-Verhalten zur Welt und zu sich selbst zu analysieren,
empirisch zu erforschen und auf seine Folgen zu untersuchen. In dieses Verhiltnis, das
der Einzelne ausbildet, gehen mindestens vier Begriindungsfelder notwendig ein. Ich
formuliere hier die als minimal zu bezeichnenden Bedingungen, ohne die keine Erzie-
hungswissenschaft grundgelegt werden kann.

Der Einzelne ist ein Mensch, also wird es anthropologische Voraussetzungen geben.
Denn Anthropologie ist die Theorie vom Menschen in seinen Gattungsmerkmalen. Aus
pidagogischen Gesichtspunkten muss eine solche Theorie immer kritisch betrachtet wer-
den, weil sie moglicherweise schon Orientierungen und Ziele ins Spiel bringt, die pida-
gogisches Handeln vorbestimmen.'?

11

12

Kant hat in der Methodenlehre seiner Kritik der reinen Vernunft expliziert, dass es fiir eine systematische Theorie
zweierlei bedarf: einer Idee vom Ganzen und einer Methodik (Schema) zur Entwicklung der Theorie — man kann
auch sagen einer Logik der Disziplin. KdrV B860-62. Man kann es auch mit der Axiomatik in der Mathematik
vergleichen.

Vergleiche Plessner, Helmuth: Die Frage nach der Conditio humana. Frankfurt/Main 1976
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. Da der Einzelne ein Verhiltnis zu den Sachen und Sachverhalten in der Welt ausbilden

muss, gehen erkenntnistheoretische Voraussetzungen ein. Denn das Verhiltnis zu den
Sachen und Sachverhalten steht unter dem Kriterium der Wahrheit, was in der Erkennt-
nistheorie behandelt wird. Im pidagogischen Handeln geht es ganz praktisch um Gel-
tungsanspriiche, die in Auseinandersetzungen mit der neuen Generation ausgefochten
werden miissen. Die pidagogische Interaktion ist eine solche der Geltungsbewihrung.?
Da der Einzelne ein Verhiltnis zu den anderen in der Gemeinschaft ausbilden muss,
muss vorausgesetzt werden, was die Gemeinschaft ist. Deute ich die Gemeinschaft als
Kulturgemeinschaft, dann bedarf es einer kulturwissenschaftlichen Begriindung. Deute
ich die Gemeinschaft als Gesellschaft, dann bedarf es einer soziologischen, d.h. heiflt
einer sozial-strukturellen Begriindung. Simmel hat die Soziologie in einem sehr weiten
Sinne als Theorie der Vergesellschaftung von Individuen verstanden.'

Da der Einzelne ein Verhiltnis zu sich selbst auszubilden hat, dies aber nur in den Struk-
turen der Zeit méglich ist, d. h. als Bezug auf seine Vergangenheit (Biografie) oder als Be-
zug auf seine Zukunft (Selbstentwurf, Hoffnung und Ideale) oder auch aktual als Bezug
und Stellungnahme auf seine gegenwirtige Situation, bedarf es einer zeittheoretischen
Begriindung. Sie kann als psychologische Theorie des Zeitbewusstseins geliefert werden.
Sie kann aber auch als Theorie der Zeit und Geschichte tiberhaupt zur Darstellung kom-
men. In jedem Falle kommt hier formal das normative, moralische Problem zur Sprache:
der Sinn des Lebens. Wie kann und darf der Einzelne seine Zukunft entwerfen? Welchen
Sinn darf er sich geben und welchen nicht? Auf welche Selbstverwirklichung darf er aus
sein und welche Selbstverwirklichung — etwa als Berufskiller — ist unzulissig. Dabei spie-
len die Primissen der anderen Grundlegungen eine maf$gebliche Rolle.

Schon der Generationenkonflikt ist unter dem Gesichtspunkt von Zeit zu analysieren.
Im Verhiltnis zu mir selbst — vergangenheitsbezogen oder zukunftbezogen — gibt es zwei
Zeitpunkte, die meiner Lebensgestaltung prinzipiell entzogen sind. Das sind meine Ge-
burt und mein Tod. Kein anderes Lebewesen weif$ darum. Das Wissen um Geburt und
Tod kann deshalb als ein anthropologisches Merkmal angenommen werden. Dieses Wis-
sen wirft die Frage nach dem Sinn des Lebens auf. Unter Zeitgesichtspunkten bedeutet
die Sinnfrage, wie ich die Lebenszeit inhaltlich ausfiillen soll: Was heif3t fiir den je Ein-
zelnen erfiillte Zeit? Was heif3t leere Zeit, Leerlauf oder gar Verzweiflung tiber die nicht
sinnvoll genutzte Zeit. Wenn man die Zeit zwischen Geburt und Tod, den unverfiigba-
ren Grenzen, als den Lebenslauf bezeichnet, dann gilt es diesen Lebenslauf als je eigene
Biografie zu formen.

Alle Grundlegungen kommen darin iiberein, dass aus je unterschiedlichen Perspektiven
die Ausgangssituation fiir die menschliche Entwicklung nicht determiniert sondern offen
ist. Diese Offenheit bezeichne ich in der Tradition pidagogischer Theorie als Bildsamkeit.
Bildsamkeit heifft im einzelnen entlang der Grundlegungsvarianten anthropologische
Unterbestimmctheit des Instinktiven, soziologisch keine Vorbestimmung des gesellschaft-

13 Weil dies so ist, ist der piddagogische Streit zwischen Neuen (Neugeborenen) und Alten (Alteingesessenen) rein

formal gesetzt. Dies hat Hannah Arend in ihrem Vortrag ,Uber Erzichung’ von 1957 herausgestellt. Wenn
die Geltungsfrage prinzipiell offen ist, wie das in dynamischen Gesellschaften der Fall ist, dann gestaltet sich
Erziehung und Bildung im Modus der Geltungsbewihrung. Der Generationenwechsel gestaltet sich also in der
bipolaren Kontroverse von Bewahrung und Innovation.

14 Nicht als Theorie der Gesellschaft! Vergesellschaftung ist ein Prozess und Prozesse sind nur in Relationen zu

beschreiben und zu erkliren. Deshalb ist Simmels Soziologie eine direkte Gegenposition zur Systemtheorie von
Parsons oder Luhmann.
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lichen Platzes eines Individuums, kulturwissenschaftlich Unsicherheit des Ausgangs der
Uberlieferung, geltungstheoretisch offene Auseinandersetzung um Geltungsbewihrung
und zeittheoretisch isthetische und damit nicht-deterministische Gestaltung des Le-
benslaufes. Alle diese Grundannahmen und Grundgedanken sind nicht metaphysisch,
sondern empirisch belegt und gehen als kontingente Begriffe auch immer wieder in die
Uberpriifung durch empirische Forschung.

Die unterschiedlichen Grundlegungen legen nahe, Bildung als Selbst- und Weltverhalt-
nis differenzierter zu betrachten. Bildung als dreifaches Verhiltnis gilt es so zu konzipie-
ren: erstens als das Verhiltnis des Einzelnen zu dinglichen Sachen und Sachverhalten in
der Welt; zweitens als das Verhiltnis des Einzelnen zu den anderen in der Gemeinschaft
und drittens als das Verhiltnis des Einzelnen zu sich selbst in seiner Lebenszeit. Formal:

1.ErSinW
2.ErAin G
3.ErsinLP

Im dreifachen Bildungsverhiltnis agiert der oder die Einzelne immer mit konkreten Sa-
chen, konkreten Anderen und mit seinem je konkreten Selbst. Das Konkrete ist konkret
vor einem Hintergrund, im Horizont bzw. in einem Kontext. W, G und L sind die
formalen Stellen, in denen bei konkreter Forschung Normen gesetzt werden: Weltsicht,
Sicht auf Gemeinschaft, Sinn.

Eine ganzheitliche Bildungsforschung muss alle Variablen beriicksichtigen. Wenn Bil-
dungsforschung dies nicht tut, dann sollte sie dies zumindest reflektieren und den Gel-
tungsanspruch entsprechend einschrinken. Bildungsforschung kann auch eine Variable
besonders gewichten und alle anderen Variablen auf die eine fokussieren. Bei einem sol-
chen Verfahren geht es dann um Aspekte von Bildung, woraus sich andere sogenannten
Grundbegriffe ergeben.

Gewichtet man die dingliche Welt, dann hat man es mit Erziehung oder Sozialisation
durch die Dinge (Rousseau) zu tun; gewichtet man Kulturgemeinschaft, dann geht es
um Enkulturation; gewichtet man Gemeinschaft als Gesellschaft, dann spezifiziert man
Bildung als funktionale Erziehung bzw. als (soziologische) Sozialisation — Vergesellschaf-
tung — mit den Momenten der Selektion und Allokation; gewichtet man die Lebenszeit
bzw. den Lebenslauf, dann geht es um Individuation und Personalisation als Faktoren der
Bildung. Gewichtet man die Konkreta im dreifachen Bildungsverhiltnis, dann stehen die
Sachen und Sachverhalte fiir Lernen und Lehren an den Dingen, die Anderen fiir pida-
gogisches Handeln und das Selbst fiir die reflexive Verinnerlichung und Inkorperation.
Schliefilich steht der Einzelne, wenn er als Aspekt hervorgehoben wird, fiir das Zent-
rum im Bildungsverhiltnis. Da er mit allem in Verbindung steht, muss er gegebenenfalls
Komplexitit derart reduzieren, dass er zum einen partizipieren und zum anderen sich
verwirklichen kann. Sollte die Komplexitit schon umstindehalber reduziert sein, dann
minimieren sich die Bildungsprozesse zu seinem Nachteil oder der Einzelne muss sich die
Welt, die Gemeinschaft alleine aneignen und sein Leben allein gestalten.

Ein besonderes Gewicht liegt auf dem Begriff des pidagogischen Handelns, weil er die
Schnittstelle zur Profession und dem Professionswissen darstellt. Er kann als der Gat-
tungsbegriff fiir alle besonderen Formen pidagogischen Handelns wie Erziehen, Unter-
richten, Beraten, Informieren, Animieren, Arrangieren, Organisieren, Planen von Pida-

15

E = Einzelne(r), r = in-Relation-zu, W = Welt der Dinge, A = Andere, G = Gemeinschaft, s = selbst, L = Lebens-

zeit.
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gogischem und vielem anderen mehr gefasst werden. In und mit ihm bestimmt sich die
Erziehungswissenschaft als praktische Wissenschaft, als Wissenschaft von der Praxis der
Bildung, von den Bildungsprozessen — und im speziellen Fall als Handlungswissenschaft.

24. Meine Uberlegungen konnen nur eine Skizze von dem sein, was ich unter einer Theorie
der Pidagogik verstehe und wie sie zu entwickeln ist. Als ganzen Entwurf werde ich diese
Theorie noch im Laufe des Jahres 2023 vorlegen.
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Im Mandat des Allgemeinpidagogischen?
Unterscheidungen zur Apologie
eines rezessiven Genres

Auf der im Herbst 2022 in Weimar gastgegebenen DGIE-Tagung ,Allgemeinsame Erzie-
hungswissenschaft. Daten und Positionen zur AEW* wurde mitunter daran operiert, was der
Grundbegriff der Erzichungswissenschaft sei und dass es zunehmend ,Einfithrungen in die
Erziehungswissenschaft’, kaum noch aber ,allgemeinpidagogische Entwiirfe* des Pidagogi-
schen gibe. An dieser Stelle setzt der vorliegende Beitrag an, um vergangene Debatten (ohne
Anspruch, diese vollstindig, erschépfend oder ausgewogen darzustellen) kritisch zu wiirdi-
gen, zu konsolidieren und zu Unterscheidungen einzuladen. Mittels dieser Unterscheidun-
gen — so die erste These des Beitrags — lisst sich die Notwendigkeir Allgemeiner Pidagogik als
Erkenntnisgenre eigener Art verteidigen und schirfen. Wissensformdifferenzierend lassen sich
Allgemeine Erzichungswissenschaft (AEW) und Allgemeine Pidagogik (AP) sachlogisch nicht
synonym setzen; weder lasst sich AP substituieren durch AEW noch AP auf AEW reduzieren;
vice versa lisst sich AEW weder substituieren durch AP noch reduzieren auf AP, wie in Kapitel
1 ausgewiesen wird. Auflerdem gibt es gegenstandstheoretisch — dies als zweite These — gute
Griinde fiir die Annahme, dass ,pidagogische Handlung® im Allgemeinen und ,Erziehung'
(als Sonderform pidagogischer Handlung) im Besonderen als Grundbegriffe — sowohl ge-
genstandslogisch-kategorial als auch in normativ-ethischer Hinsicht — zu konsolidieren sind.
Eigentlich wire sodann auch in der Sache die Bezeichnung , Wissenschaft pidagogischen Han-
delns® am treffendsten, wie in Kapitel 2 gezeigt wird; aber aufmerksamkeitsékonomisch und
-politisch ist es weiterhin wertvoll, die so wichtige Aufgabe und besondere Handlungsform
des Erzichens in den diszipliniren Mittelpunke zu riicken. Zum Schluss wird diskutiert — die
dritte These —, dass spezifische, prinzipiell vermeidbar(er)e Folgeprobleme entstehen, wenn die
allgemeinpidagogische Schnittstelle, d. h. die Ubersetzungs- und Koppelungsproblematik von
Erzichungswissenschaft, Erziehungssystem und -praxis, unbearbeitet bleibt.

1 Allgemeine Pidagogik nach der poststrukturalistischen Zisur

Dass die ,Realistische Wendung® (Roth, 1967 [1964]), Versozialwissenschaftlichungen und
radikale Dekonstruktionen pidagogischer Systementwiirfe durch poststrukturalistisch kon-
sequente Soziologisierungen, Pragmatisierungen und Historisierungen (Schifer & Thomp-
son, 2014, S. 13) eine ,,Befreiung vom ,Mufl" jener iiberkommenen Literatur ...“ (Gruschka,
2004, S. 139) erméglichte, sei unbenommen und ist Reflexionsgrundlage fiir alles Weitere.
Die Frage ist lediglich, ob infolge des dekonstruktiven Zugriffs ein konstruktives, letztlich er-
forderliches, Theoretisierungsmoment nicht zu sehr eskamotiert wurde.

Die Arbeit an der Konstruktion eines pidagogischen Systementwurfs, d. h. einer systematischen
Theorie des Pidagogischen, die sich aus der programmatisch negativen Normativitiit herauswagt,
ist unweigerlich stets ein fragiles, gleichwohl ,produktive[s] Wagnis“ (Kenklies, 2011): nim-
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lich bestimmt anzugeben, was kategorial-deskriptiv ,der Fall ist" und normativ-ethisch ,sein
soll‘. Das schliefit auch das ,,das philosophische Interesse am Unbestimmten® (Jansen & Vogd,
2022, S. 4, FN 2) ein, insofern dieses ,,zwangsliufig cine Bestimmung [enthilt]. Man interes-
siert sich schliefSlich nur fiir das Unbestimmte und fiir nichts anderes. Womit das Unbestimm-
te als Unbestimmtes das Bestimmte wird“ (ebd.). Die Fallhohe des Scheiterns eines solchen
Entwurfs demarkiert zugleich dessen moglichen Verdienst im Falle des Gelingens. Um die Not-
wendigkeit solcher systematischer Entwiirfe zunichst auf wissensformdifferenzierender Ebene
zu verdeutlichen, sei in loser, modifizierter Anlehnung an Vogel (1997), Fuchs (2007), Anhalt
(2007), Meseth (2016), Siinkel (2013 [2011]) folgende Idealtypenunterscheidung getroffen:

Primdrdifferenzierung der

wissenschaftlich
wahrheitsférmige
Theorie(n) und Empirie(n)
des Padagogischen und der
Erziehungswissenschaft
als
spezifisch konditionierte
Programmstrukturen im
Wissenschaftssystem, inkl.
jeweiliger methodologisch-
metatheoretischer
Gutekriterien des
,Wissenschaftlichen”

Facheigentiimliche be-

trifft, quer an zu den je

specziellen Erziehungs-
wissenschaften

Spezielle
Erziehungs-

wissenschaft(en)
bearbeiten spezielle
Bezugsprobleme (z.B.
Organisation, Medien,
Inklusion), und diffe-
renzierten mitunter ein
eigenes ,Allgemeines’
aus (bspw. ,Allgemcinc
Inklusionspadagogik’)

Leistung: Sichtbarmachung, Rekonstruktion und metho-
disch kontrollierter Vergleich pidagogischer/erziehungswis-
senschaftlicher Gegenstandskomplexitat und -kontingenz
(d.h. wie der Gegenstand ermdglicht bzw. verunméglicht,
erzeugt, bearbeitet, eingeschrankt wird in spezifischen his-
torisch-gesellschaftlichen Kontexten und Konstellationen)

Allgemeine Padagogik auf Seite der Erziehungswiss.:
Theorie der Padagogik
hnlich zur deskriptiven allgemeinen und angewandten Ethik:
Produktion fallunterscheidender Szenarioanalysen, d.h. Refle-
xion mittels gedankenexperimenteller und/oder empirisch fall-
vergleichender Analysen zur Erzeugung konditionaler Sitze im
Stile ,Was wiirde in welchem Kontext fiir wen folgen, wenn
diese-oder_jene Werte und Normen gelten wiirden?*

S ———

" Sekundar- - - Epistemischer
Wissensformen des diff B Systemreferenz/Wert/Funktion/Leistung 2
Pidagogischen e e L B Status
ERZIEHUNGS- Al WISSENSCHAFTSSYSTEM deskriptiv-
Erziehungswissen- A . X s
WISSENSCHAFT schaft Primarer Leitwert: Wahrheit explanative,
(synonym: Tl fremsErslts Funktion: methodisch kontrollierte (i.S.v. reflektierte) Pro- sinnverstehende
,wissenschaftliche O ———— duktion wahrheitsfahiger und -formiger Aussagen Uber das Aussagearten
Padagogik”) Denkungsart, die das ,Padagogische’ und ,Erziehungswissenschaftliche’ im Produzieren

von Satzen Uber
den
Objektbereich des
,Padagogischen’
und ,Erziehungs-
wissenschaftli-
chen’; inkl. des
Verfertigens und
Geltendmachens
wissenschaftsthe-
oretischer und
methodologischer
Werte und
Normen

Akademischer Disput um die
Zuordnung und Bezeichnung
dieser hier vorliegenden ta-
xonomischen Leerstelle:
Allgemeine Padagogik
als Reflexionstheorie des
Padagogischen
im Medium der
Erziehungswissenschaft/im
Medium der Padagogik?

Allgemeine
Pddagogik(en)

Pi re Leitwerte: wissenschaftliche Wahrheit und prakti-
sche Brauchbarkeit und normative Erwiinschtheit
Funktion: strukturelle Kopplung von Erziehungswissen-
schaft und Padagogik, d.h. methodisch reflektierte (wenn
auch immer gebrochene, mittelbare) Ubersetzung zwischen
Wissenschafts- und Praxisanspruchen im ,Dazwischen’
Leistung: reflexive Orientierung durch ,sensitizing concepts’
(ohne ,einfache’ How-To-Rezeptologie und ohne trivialkau-
salistische Wirkungsphantasien) zur programmatischen Be-
arbeitung der Wissenschaft/Praxis-Schnittstelle

eigentiimliche Os-
zillation (,Schwin-
gung’) und Aliena-
tion (,Entfrem-
dung’) zwischen
den epistemi-
schen Status der
Wabhrheit, Brauch-
barkeit und
Normativitat

PADAGOGIK

Theoretische und

Professionelle
Pddagogik(en)

empirische F
als
Reflexionstheorie(n) der im
Erziehungssystem (wohlge-
merkt: nicht Wissenschafts-
system) operierenden
Praktischen Padagogik(en)
jeweils in Form
Spetzieller
Padagogik(en)

Alltags-
Padagogik(en)

Allgemeine Padagogik auf Seite der Padagogik:
Theorie fiir Padagogik
ahnlich zur normativen allgemeinen und angewandten Ethik:
operative Fallanalytik zur Klarung, ,was ist’, adaptive Relatio-
nierung deskriptiv-ethischer Reflexion auf den konkreten Fall
und schlicBlich ,Scharfmachen’ und Praktizicren handlungslci-
tender Normativitdt, d.h. Umstellen des deontischen Status
(meta-)ethischer Sollensaussagen von ,spekulativ’ auf ,prak-
tisch verpflichtend’ im Mandat und in Verantwortung gegen
uber der Praxis und jeweils betroffenen Educanden

Primdre Leitwerte: praktische Brauchbarkeit (Viabilitat)
und normative Erwlnschtheit (,NUtzlichkeit, ,Gutheit” etc.)
Funktion: Produktion legitimierbarer und legitimierender
Aussagen und Handlungen; Vermeidung und Auflésung
handlungspraktischer Rekursionsblockaden

Leistung: Unsichtbarmachung, Reduktion, Absorption, pro-
grammatische Konditionierung von Komplexitat und Kon-
tingenz fiir Zwecke kommunikativen Handelns in der Praxis

ERZIEHUNGSSYSTEM

normativ-
ethische,
programmatisch-
praskriptive
Aussagearten
im Produzieren
von Satzen (iber
den
Objektbereich des
,Padagogischen”

Abb. 1: Ausdifferenzierung des Pidagogischen in idealtypische Wissensformen (© E. D. 2023)

Abbildung 1 zeigt, dass es kategorisch unméglich ist, das Genre AP zu verabschieden, ohne
eine klaffende Leerstelle zu hinterlassen, an der eine methodisch kontrollierte Ubersetzung

doi.org/10.35468/6138-11



Im Mandat des Allgemeinpadagogischen?

zwischen Wissenschaft/Praxis und umgekehrt erfolgen muss. Die Ubersetzungsleistung in
ihrer Komplexitit und Kontingenz kann nicht ganz und allein den Pidagogiken im Erzie-
hungssystem iiberantwortet werden — ebenso wenig den unter ,Bildungswissenschaften® lau-
fenden (allgemeinen) (Fach-) Didaktiken. Denn die Kapazitit der Komplexitits- und Kon-
tingenzverarbeitungsméglichkeiten und -toleranzen ist insbes. unter den Imperativen und
Zwingen von Praxishandeln strukturell schnell erreicht; ein Ausweichen ins erstbeste, intu-
itive Deutungsangebot ist entsprechend praxislogisch nur allzu nachvollziehbar. Die Wahr-
scheinlichkeit, dass wissenschaftliches Wissen anschlussfihig(er) wird fiir Praxisproblemlésen
steigt daher mit dem Gelingen allgemeinpidagogischer Ubersetzungsleistungen ungemein.
Freilich 16st das nicht das Problem auf (verschiebt es aber ins Reflexive), dass eine Kunstlehre
wie das ,Pidagogische’ und der professionell-qualitativ rekonstruktive ,Blick notorisch ein
Technologiedefizit der Art haben, dass das Fachwissen nicht ,einfach® mechanistisch appli-
ziert werden kann, sondern stets taktvoll, abduktiv einer letztlich professionell-intuitiven An-
wendung bedarf (s.a. Jansen & Vogd, 2022, S. 17).

Aus Abbildung 1 ergibt sich, dass Allgemeine Pidagogik(en) als reflektierte Handlungspro-
grammatik(en) daher gerade in ihrer Schnittstellenfunktion zu schitzen und entwerfen sind.
Allgemeine Pidagogik(en) fungieren als strukturelle Kopplungen zwischen Erziehungswissen-
schaft und Pidagogik, d.h. sie sind — systemtheoretisch gesprochen — ein ko-evolutioni-
res Genre (s.a. Baraldi, Corsi & Esposito, 1998 [1997], S. 189). Allgemeine Pidagogiken
nehmen als solch anspruchsvolles Genre systematisierender (Re-) Signifikation und ethischer
Begriindung des pidagogischen Propriums Form an und erfiillen die Funktion, regulative
Ideale einer prinzipiell fragenden Praxis zu erwidern. Da es kein eigenes Funktionssystem fiir
Allgemeine Pidagogiken gibt, nisten sie sich mit einer Zweiseiten-Form einerseits im Erzie-
hungssystem, andererseits im Erziehungswissenschaftssystem ein. Um jeweils anschlussfihig
zu sein, tritt Allgemeine Pidagogik in erstem Fall programmatisch als normative angewandte
Ethik auf (Erziehungssystem), im zweiten Fall explanativ-verstehend als deskriptive Ethik
(Wissenschaftssystem).

Dass das analytische Genre ,Einfiithrungen in die Allgemeine Erziechungswissenschaft’ kazego-
rial entsprechend nicht allgemeinpidagogische Systematiken ersetzen kann, ist kein Mangel
ersterer, sondern notwendige Limitation der je fiir sich stehenden Wissensformen im episte-
mischen Status. Somit, um These 1 zu schlieffen, gilt: Allgemeine Pidagogik ist taxonomisch
fiir ein holistisches Verstindnis pidagogisch ausdifferenzierter Wissensformen kategorisch
notwendig. Nicht ob, sondern nur, wie gut methodisch kontrolliert und im Gegenstand plau-
sibilisierr die architektonische Arbeit an allgemeinpidagogischen Theorieentwiirfen erfolgt,
ist die Frage. Die Bearbeitung dieser Schnittstelle kann insofern und insbes. im Rahmen
des Paradigmas ,theoretischer Forschung’ (s.a. Bellmann & Ricken, 2020) als Desiderat for-
muliert werden. Desiderat wire entsprechend, an Allgemeinen Pidagogiken zu arbeiten im
Spiegel ,eine[r] nachhaltig wissenschaftliche[n] Epistemologisierung dieser Reflexionsform*®

(Meseth, 2023, S. 477).

2 Der gegenstandstheoretische Kernbegriff des Pidagogischen

Bzgl. der Frage, worin gegenstandstheoretisch das differentia specifica des Pidagogischen
(Kraft, 2016, S. 235) bestehen konnte, sei folgende These zur Diskussion gestellt: Das ,Pada-
gogische’ besteht im Allgemeinen im Kompositum ,piddagogische Handlung’ und im Beson-
deren im Begriff ,Erzichung’ — und zwar jeweils kategorial und normativ:
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,Pidagogische Handlung® bezeichnet die strukturell gekoppelte Einheit der operativen Dif-
ferenz zwei fiir sich stehender Operationen: ,piadagogisches Handeln® auf Seite des Educans'
und ,Lernen® auf Seite des Educandus. Insofern wiire kritisch zu priifen, ob wirklich heutzuta-
ge zutrifft, was Tenorth (1981, S. 85) einst diagnostizierte, dass nimlich die ,,Frage nach dem
,Padagogischen’, nach der Besonderheit ,piddagogischen Handelns® und nach der ,Eigenstin-
digkeit von Erziehung und Erziehungswissenschaft leitmotivisch die Uberlegungen [durch-
zieht]“. Mir scheint, dass die , Tatbestands-Gesinnung® (Bernfeld, 1990 [1925], S. 13) im
pidagogisch Operativen entscheidend mit der Frage steht und fillt, ob es gelingt, die Struksur
pidagogischer Intentionalitir (Nohl, 2018, S. 121) zu erfassen, die empirisch als rekonstruier-
bare (Lambrecht, 2023), zuschreibbare Absicht sich formiert (Koerrenz, 2023, S. 26).

Die auch auf der Tagung diskutierte Frage, ob nicht auch oder vor allem ,Bildung’, ,Soziali-
sation’, ,Lernen als pidagogischer Grundbegriff zu markieren sei, sei daher mit einem ,nein,
aber... geantwortet. ,Nein® dahingehend, dass das operative Kerngeschift sich gegenstands-
logisch zwingend auf die soziale Tatsache absichtsvoller Kommunikation in pidagogischer
Vermittlungsabsicht beziehen muss. Damit fallen als gegenstandslogisch genuine Eigenform
des Padagogischen ,Sozialisation® und ,Lernen® heraus. ,Sozialisation® fillt heraus, da es sich
um zicht absichtsvolles Lernen im Medium des Sozialen handelt. Zwar ist jede pidagogische
Handlung und jede Erziehung der Versuch, sozialisatorisch nicht unmittelbar intentiona-
lisierbare Effekte zu intentionalisieren (Emmerich & Hormel, 2013, S. 68), aber dadurch
wird Sozialisation noch nicht zum Grundbegriff des Pidagogischen, insofern sozialisatori-
sches Lernen eben nicht zwingend pidagogisch durch absichtsvolle Intervention bedingt sein
muss. ,Sozialisation® ist insofern als Grundbegriff der Soziologie unanfechtbar. Ebenso kann
der Psychologie ihr Grundbegriff des ,Lernens® und dessen soziokybernetisch beobachtbare
Form als ,Verhalten® nicht strittig gemacht werden, was aber auch gar nicht von Néten ist,
insofern Lernen und Verhalten tiberhaupt nur pidagogisch interessant und relevant werden,
wenn — irgendwie, und sei es nur implizit stillschweigend — durch pidagogische Absicht
versucht wird, hierauf handelnd Einfluss zu nehmen (s. etwa Prange, 2012 [2005], S. 66).
Strittiger wird es beim Begriff ,Bildung’, insofern dieser sich auch aus der den Pidagogik-
begriff prigenden paideia ableiten lisst (B6hm, 2010 [2004], S. 750). Der Gebrauch des
Bildungsbegriffs ist durch semantische Uberdeterminierung dermaflen unterbestimmt, dass
darunter sowohl gegenstandslogisch-kategorial als auch normativ-ethisch unterschiedliche
Zuginge subsumiert werden, von solipsistischen Lernphilosophien bis hin zu kultursoziolo-
gischen Praxeologien. Gerade darin liegt als ,Kontingenzformel® die Anschlussfihigkeit, die
sie aber auch in der operativen Sache unklarer werden lisst. Angelehnt an die kontexturie-
rende Begriffsarbeit von Jorissen (2011) und Engel (2014), jedoch wesentlich erginzt und
modifiziert ldsst sich der Bildungsbegriff in vier Hauptgebrauchskontexte und damit einher-
gehende kategoriale und normative Bedeutungsvariationen als ,zentrale Orientierungskate-
gorie fiir die Diskussion {iber Begriindung, Zielsetzung und Kritik pidagogischen Handelns
... (Koller, 2007, S. 49) kreuzklassifizieren.

1 ,Educans’ und ,Educandus‘ sind hierbei technische Termini, die nicht nur fiir ein ,Individuum® stehen kénnen,
sondern auch fiir komplexe Sozietiten, denen Agency zugeschrieben werden kann (e. g. Institutionen wie Famili-
en, Organisationen wie Schulen, Gruppen oder soziale Bewegungen etc.).

2 Der Lernbegriff enthile als allgemeinerer taxonomisch auch den Bildungsbegriff als besonders komplexe und/oder
normative Form des Lernens, d. h.: jede Bildung ist Lernen, aber nicht jedes Lernen ist Bildung.
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Bildung

Prozessontologie (synonym: Meontologie des Operativen)
Verhiltnis von Sein (Ontologie)/Werden (Ontogenese)

als temporires Resultat (Form)

als Prozess (Operativitit)

Gesellschafts-
theorie
(hier begriffen als:
Verhaltnis von Sin-
guldrem und Kol-
lektivem)

auf singulérer Ebene
(bio-psycho-soziale Systeme)
(z. B. Mensch; leibender Leib;
Individuum; Person als kom-
munikative Adresse; Subjekt
als Macht-Wissen-Effekt etc.)

(1a) Was ist ,Bildung’
auf singulédrer Ebene?
*
(1b) Wie sollte ,Bildung’ sein
auf singulédrer Ebene?

(2a) Wie wird Bildung
auf singulérer Ebene?
L4
(2b) Wie sollte Bildung wer-
den auf singuldrer Ebene?

auf kollektiver Ebene
(komplexe soziale Systeme)
(z.B. organisationale Identitét;
familidre Gruppendynamik;

(3a) Was ist ,Bildung’
auf kollektiver Ebene?
L4
(3b) Wie sollte ,Bildung’ sein
auf kollektiver Ebene?

(4a) Wie wird Bildung
auf kollektiver Ebene?
¢
(4b) Wie sollte Bildung wer-
den auf kollektiver Ebene?

interaktionale Ordnung etc.)

Abb. 2: Deskriptive und normative Begriffsverstindnisse von ,Bildung’ im erziehungwissenschaftlichen Gegenwarts-

diskurs (© E D. 2023)

In kategorialer Absicht wire zu diskutieren, welche spezifische Funktionalitit der Bildungsbe-
griff birgt bzw. welche semantisch-konnotativen Feinheiten er im Index fithrt, sodass es sich
verbéte, ihn auf den Lernbegriff zu reduzieren.® In normativer Absicht wire zu diskutieren,
inwiefern normative Bildungstheorie bzw. -begrifflichkeit einen analytischen Mehrwert ent-
hilt im Vergleich zum fraglichen Anwirter auf funktionale Aquivalenz, nimlich: pidagogi-
sche Handlunggsethik bzw. Ethik der Erziehung.

Auf der Hand liegt, dass tiber den Ethikbegriff die soziale Dimension und Alreritit zwischen
Educandus/Educans viel stirker handlungsprogrammatisch ins Visier gerit.

Die Unverfiigbarkeit des Anderen setzt dem pidagogischen Handeln eine Grenze im Hinblick auf
die Erkenntnisméglichkeit des Anderen und des Eigenen. Dies verschirft die Frage nach der Legiti-
mitit pidagogischer Intentionen. Mit Blick auf die Selbstundurchsichtigkeit der Handelnden radika-
lisieren sich Probleme der Rechtfertigung, Begriindung und damit auch Verantwortung. Das Motiv
der Alteritit wirf damit die Frage nach angemessenem Handeln und der Gestalt(ung) insbesondere
pidagogischer Verhiltnisse auf. (Jergus, 2017, S. 211; Kursiv. E D.)

Uber den Bildungsbegriff lisst sich zwar ebenso normativ reflektieren, jedoch weniger an
dieser Handlungsschnittstelle ansetzend, als vielmehr am Verhiltnis von individuellem Sub-
jekt (bzw. einer Sozietit wie ,Familie®, ,Schule® etc.) hin zu Kultur und Gesellschaft. Insofern
Bildung die angeeignete Seite objektiver Kultur ist, und Kultur die objektivierte Entiufferung
von Bildung ist, die sich ins kollektive Gedichtnis einschreibt (s.a. Oelkers, 2012, S. 1), fillt
letztlich auch jedwede Pidagogik unter einen solchen bildungstheoretischen Kulturbegriff,
sofern man unter ,Kultur® allerlei im Sozialen sich zeigende sinnhafte Beobachtungsschemata
fasst (entduflertes Wissen und Kénnen, Differenzschemata, normative Deutungsmuster etc.),
denen kollektiv relevante Bedeutung zugeschrieben wird (zur Kritik an kulturalistischem
denken s.a. Emmerich in: Dobmeier & Emmerich 2025 i. E.). Pidagogische Handlung und
Erziehung operieren stets auch, aber nicht nur im Medium der Kultur und Gesellschaftlich-
keit. Sie sind daher immer auch eine kultur- und gesellschaftswissenschaftlich kritisch zu
reflektierende Theorie- und Handlungspraxisform. Kultur- und gesellschafiskritische Bildungs-
theorie rahmt insofern jedwede pidagogische Handlung und Erziehung als Reflexionshori-

3 So begriindet beispielsweise Winfried Marotzki (1990, S. 32-54) — mitunter prigend fiir das Paradigma trans-
formatorischer Bildungstheorie —, dass und warum es sich lohnt, Gregory Batesons Lerntheorie explizit bildungs-
theoretisch zu reformulieren. Peter Vogel (2019, S. 322-325) hingegen dekonstruiert, dass vom erziehungswissen-
schaftlichen Bildungsbegriff nichts aufler soziologischer Biographieforschung iibrig bliebe, entkleidete man den
Bildungsbegriff seiner epistemischen (oft implizit bleibenden) Eigennormativitit.
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zont, und stellt auch eine Art intellektuelles Immunsystem und argumentatives Riistzeug dar,
um Educans wie Educandus gegen zbergriffige gesellschaftliche Anspriiche und pidagogisch-
erzicherische Verfehlungen zu verteidigen und erstrebenswerte Prozesse, Formen bzw. Ziele
zu formulieren. Auch bewahrt ,Bildung’ im Sinnhorizont des Méglichen und Moglichge-
wesenen auf, was alles nicht wurde, hitte werden kénnen, werden kann, und vielleicht auch
szenarioanalytisch-spekulativ, was gewesen sein wird: ,jeder Bildungsprozef§ ist Erweiterung
und Bereicherung, aber auch Verengung und Verarmung dessen, was moglich gewesen wire®
(Mollenhauer, 2008 [1983], S. 10). Diese Art eines bildungstheoretischen ,.elementaren Fra-
gens” (Treml, 2006, S. 8-9) hat seine Funktion gerade in der regulativen Orientierungsfunk-
tion und verwehrt sich einer Letztbeantwortbarkeit; es geht nicht um eine richtige Antwort,
nicht ums Informiertwerden, sondern darum, sich reflexiv immer wieder Rechtfertigung und
Orientierung abzuringen, also im Antworten und Antwortgeschehen zu bleiben (s.a. Mit-
telstraf$, 2019).

Pidagogisches Handeln ist insofern in seiner operativen Struktur ,primir als ein Formproblem
[zu fassen], in dem kulturelles Gedichtnis und individuelles Bewusstsein, interaktiv vergegen-
wirtigt, so in einen Austausch treten, dass Zukunft méglich wird® (Kraft, 2013, S. 188). Der
Bildungsbegriff ist daher zwar einerseits in seiner Reichweite als gesellschaftlich-kulturelle Re-
flexionsfolie viel umfassender als der Begriff padagogischer Handlungsethik. Er eignet sich aber
dennoch nicht dafiir, gleichermaflen zentral gesetzt zu werden wie der Begriff pidagogischer
Handlung und Ethik. Denn jedwede bildungstheoretische Reflexion qualifiziert sich in ihrer P4-
dagogizitit letztlich nur durch einen Bezug zur Frage, wie solche Bildungsprozesse pidagogisch
bedingt, wahrscheinlicher gemacht werden kénnen. Der ,Bildungsbegriff als zentrale Orien-
tierungskategorie fiir die Diskussion iiber Begriindung, Zielsetzung und Kritik pidagogischen
Handelns ...“ (Koller, 2007, S. 49) erfordert operativ grundlegend und damit zentral das zu
Orientierende, Begriindende: pidagogische Handlung. Ansonsten hat man es mit rein soziolo-
gischer Biographieforschung, Bewusstseinsphilosophie oder kognitive Lernpsychologie zu tun.
Gewiss birgt der Bildungsbegriff in seiner normativ bedeutungsgeladenen Aura einen Nim-
bus des Wahren, Schénen und Guten, sodass fast immer unweigerlich noch ein mystisch-
existenzialistischer Oberton mitschwingt. Selbstverstindlich gilt, dass interventionslogisch-
theoriestrategisch so eine aus der semantischen Tradition geborgene Begriffsautoritit im
Mandat des ,Guten® als gesellschaftskritisches Instrument schirfer, v.a. im politischen Re-
gister, zu schneiden vermag als der niichterne terminus technicus \Ethik’. Von derartigem
Kalkiil normativ-programmatischen Aktivismus, der Komplexitit und Kontingenz notwen-
digerweise in strategische Essenzialismen iiberfithren muss, einmal abgesehen, ist zu kliren,
ob im Wissenschaftlichen mit ,(allgemeiner und angewandter) Ethik als Begriff analytisch
mehr gewonnen wire, was jedoch an anderer Stelle zu diskutieren ist (s. etwa explizit dazu,
Pidagogik als Angewandte Ethik und politische Praxis zu fassen: Koerrenz, 2023).

Vor dem Hintergrund des Gesagten schligt dieser Diskussionsbeitrag vor, weiter am Ent-
wurf einer Allgemeinen Pidagogik zu arbeiten, die sich kategorial dem Begriff ,pidagogischer
Handlung' und insbes. ,Erziehung’ als Sonderform pidagogischer Handlung verschreibt. In
kritischer Wiirdigung der Operativen Piidagogik kann hierbei gelten (Gruschka, 2014, S. 36;
Prange, 2011, S. 22-23): Pidagogische Handlung ist die Einheit der operativen Differenz von
pidagogischem Handeln und Lernen. Erziehung ist die Einheit der operativen Differenz von
Erziehen und Lernen (Dobmeier, vorauss. 2025; Dobmeier & Emmerich, 2025, i. E.). Lie-
gen besonders komplexe oder ggf. normative Lernprozesse vor, kann statt von ,Lernen auch
von ,Bildung’ gesprochen werden, wobei Bildung als Einheit von Bilden und Lernen begrif-
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fen werden kann, d. h. als Einheit einerseits einfacher Lern-, und andererseits komplexer bzw.
normativer Bildungsprozesse. Normativ wiirde es entsprechend im selben handlungs- und
erzichungstheoretischen Entwurf um eine ,Ethik pidagogischer Handlung' im Allgemeinen
und eine ,Ethik der Erziehung' im Besonderen gehen. In stark modifizierter und erginzter
Anlehnung an Joas und Knsbl (2011 [2004], S. 37) und Jansen und Vogd (2022, S. 3, S. 22)
ginge es somit um folgende Leitfragen des Allgemeinpidagogischen:

Grundfragen einer Theorie des Pr logie (sy y logie des Operativen)
zialen/Pad ischen/ Verhéltnis von Sein (Ontologie)/Werden (Ontogenese)
Erzieherischen Ontologie (Form) [o] (Operativitit)
(1a) Was ist ,soziale Handlung‘? (2a) Wie wird soziales Handeln?
(1b) Was ist ,padagogische Handlung’? (2b) Wie wird padagogisches Handeln?
auf singulédrer 1c) Was ist ,Erziehung'? 2c) Wie wird Erziehen?
g
Gesellschaft Ebene ¢ L4
es:;‘ SC -a s (soziale (1d) Wie sollte ,soziale Handlung’ sein? (2d) Wie sollte soziales Handeln werden?
(hier be:r:ieffen Handlung) (1e) Wie sollte ,pddagogische Handlung’ sein? (2e) Wie sollte padagogisches Handeln
als: Verﬁéltnis (1f) Wie sollte ,Erziehung’ sein? werden?
vc;n sozialer (2f) Wie sollte Erziehen werden?
dh kommur;i- (3a) Was ist ,soziale Ordnung? (4a) Wie wird soziale Ordnung?
klatliver Hand- (3b) Was ist ,padagogische Ordnung‘? (4b) Wie wird padagogische Ordnung?
(g, el et auf kollektiver (3¢c) Was ist ,erzieherische Ordnung’? (4c) Wie wird erzieherische Ordnung?
aler Ordnung) Ebe‘ne . ’ . . . M
(soziale (3d) Wie sollte ,soziale Ordnung’ sein? (4d) Wie sollte soziale Ordnung werden?
Ordnung) (3e) Wie sollte ,padagogische Ordnung’ sein? | (4e) Wie sollte padagogische Ordnung werden?
(3f) Wie sollte ,erzieherische (4f) Wie sollte erzieherische Ordnung werden?
Ordnung’ sein?

Abb. 3: Deskriptive und normative Grundfragen der Sozialtheorie, pidagogischen Theorie und Erzichungstheorie
(© ED. 2023)

Die Annahme, dass es sich beim Bildungsbegriff zwar nicht um den Grundbegriff, sehr wohl
und unstrittig um einen zentralen Leitbegriff handelt, begriindet sich dann dreifach:

1) ,Bildung’ markiert nicht in der selben Offensichtlichkeit auf den ersten Blick die sozi-
ale Tarsache (s.a. kritisch: Herzog, 2021, S. 70) der absichtsvollen Artikulation in pa-
dagogischer Vermittlungsabsicht, d.h. konstitutive Relationalitit und Alteritit scheint
semantisch nicht deutlich genug hindurch. Das schlief3t auch den gesunden Abwehrreflex
ein, den man gegeniiber ,pidagogischer Handlung'/,Erzichung® in der Regel ja hat; die-
ser sensibilisiert fiir die Wahrscheinlichkeit schwarzpidagogischer Ubergriffigkeiten und
Missbriuchlichkeiten, die der macht-wissen-asymmetrischen janusképfigen Eigenlogik
des Pddagogischen immer schon auch und unvermeidlich mit in die Wiege gelegt ist. Und
zwar auch dann, wenn die Pidagogik ihre Macht-Wissen-Asymmetrie zu tarnen versucht,
indem sie sich als a- oder antipidagogische aus der Verantwortung, aus der faktischen
Asymmetrie herausziechen méchte. Jedweder solcher Versuch, mittels Pseudologien die ei-
gene Verantwortung und padagogisch strukturelle Asymmetrie zu nivellieren, muss daher
selbst schon verdichtig scheinen als Herrschaftsstrategie.

2) Der Bildungsbegriff wird dermafien von seiner normativen Aura {iberstrahlt, dass es zu
epistemisch-normativen Vereinseitigungen und Verklirungen kommen kann, sodass pi-
dagogisch operative Fehlformen als ,Bildung’ bezeichnet und nobilitiert werden, ja gar
im worst case so als Postulatepddagogik verschleiert und jenseits operativer Tatbestands-
Besinnung auf Dauer gestellt werden.

3) Der Bildungsbegriff birgt semantisch nicht in selber Weise wie ,pidagogische Handlung'
und ,Erziehung' die notwendigerweise absichrsvolle und daher professionalisierungsfibhig(er)e
Strukeur des Pidagogischen. Es geht immer um das absichesvolle Artikulieren von Ver-
mittlungsoperationen in der pidagogisch arrangierten und materialisierten Raum-Zeit,
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d.h. Arbeit an den Bedingungen der Méglichkeit, dass Aneignungserfolg in der beabsich-
tigten Weise strukturell wahrscheinlicher wird. Die Bildungssemantik hingegen assoziiert
cher und stirker sich entzichende, ereignishafte a-pidagogische Unverfiigbarkeitslogiken.
Pointiert: Bildung wird dann zum ,pidagogischen Phinomen, wenn irgendwie ein Bezug
von Bildung und pidagogischer Handlung (ggf. implizit) besteht bzw. sich ein solcher
prinzipiell herstellen lief3e.

Es wire {ibrigens ein eigens zu beforschendes spannendes Unterfangen, zu fragen, inwiefern
erziechungswissenschaftlichen Bildungstheorien literarisch selbst schon so formuliert sind,
dass ihre Lesenden von ihr pidagogisiert’, d.h. als ,Lernende’ adressiert werden, wie sie sich
selbst in besonders fruchtbare Situationen bringen kénnen, unter denen sich Bildung als
bspw. transformative Verinderung cher ereignet und ,gelingt’. Dann hat man es vom Genre
her aber gerade nichr mit blofler Bildungsphilosophie zu tun, sondern mit theoriedidakti-
schen selbst péidagogisch wirkenden Lehrtexten. Diese konnen insofern ;handeln’, als dass sie
die pidagogischen Absichten ihres Educans bergen und in objektiviert-materialisierter, daher
asynchron, leiblos méglicher Form ausfiihren. Man kann hier sodann von einer ,,Pidagogik
der Dinge“ (Nohl, 2011) bzw. von ,intentionalen Inkorporationen® (Siinkel, 2013 [2011],
S. 58, § 47) sprechen. Mein Verdach ist, dass Bildungstheorien in der Regel bereits von der
Literaturgattung her als ,Ethik‘ gleich doppelt pidagogisiert sind: als regulative Idee, d. h. als
prinzipielle Handlungsreflexion an den Educans gerichtet, wie er sein pidagogisches Han-
deln gestalten mége. Zugleich geraten aber auch alle, die die Bildungstheorie lesen, selbst
auch in den Status des Educandus, d.h. sie werden als Lerner adressiert, wie sie selbst auch
fur sich ihr eigenes Lernen, ihre eigene Bildung in den Gelingensbedingungen einrichten
mogen sollen.

3 Folgeprobleme der allgemeinpidagogischen Leerstelle

Es verbleibt, die dritte These zu begriinden, dass es zu erheblichen, vermeidbar(er)en Prob-
lemen fiihre, wenn die Notwendigkeit Allgemeiner Pidagogik im Allgemeinen nicht zuge-
standen wird, oder aber die Begriffe ,pidagogische Handlung® und ,Erziechung’ dezentriert
werden. Drei Aspekte seien zur Diskussion gestellt.

1) Ohne einer kategorialen wie normativen Vergewisserung des Allgemeinpidagogischen
liuft Erziehungswissenschaft Gefahr, sich disziplinir in identitirsloser Differenz zu verlie-
ren, vollends entgrenzt in Fremdreferenz (Soziologisierungen, Psychologisierungen etc.)
(Benner, 2022; Welter & Tenorth, 2022; Zedler, 2011). Dass freilich differenzlose Identitiit
mit sich selbst ebenso unvorteilhaft ist, ist unbestritten. Zwar ist der poststrukturalis-
tischen Zisur kategorial-gegenstandslogisch wie ethisch-normativ ein radikaler Identifi-
kationsvorbehalt (Ode, 2020, S. 678) und ein methodologisches Konstellierungsgebot
bestimmender Theoriefiguren zu verdanken (Jansen & Vogd, 2022, S. 46). Infolge post-
strukturalistischer Einwinde, eines ethisch radikalen Identifikationsvorbehalts und des
Hinweises auf Multiperspektivitit und -kontextualitit ist ein vermeintlich einziges, meta-
physisch ewiges, absolut-totalitires Systemdenken epistemologisch nicht (mehr) haltbar.
Aber der geschiirte Vorbehalt gegeniiber jedwedem Systemdenken heifit nicht, dass Syste-
matiken des Pidagogischen nicht mehr notwendig wiren. Vielmehr miissen diese als Sig-
nifikationseinsatz um ,umstrittene Kategorien® (Schifer, 2013, S. 542) gewagt und fort-
wihrend gepriift werden (Kenklies, 2011, S. 10), wissend darum, dass jede Bestimmung
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nur eine mogliche unter einem begriinder gewihlten, beobachtungsleitenden und -abhingigen
Vergleichsgesichtspunkt (Oelkers, 1997, S. 264) ist.

2) Praktische Pidagogik liuft in der Folge Gefahr, von anderen Professionen und deren Ei-
genlogiken — wie etwa Psychotherapie, Medizin, bis hin zu Politikberatung — vereinnahms
zu werden, da eigene pidagogische (Fehl-) Formen weder erkannt und begriindet noch
gegen heteronom-programmatische Anspriiche verteidigt werden kénnen (Strobel-Eisele,
2011). Praxis bedarf eines im modus potentialis vorausgedachten® kategorialen Beobach-
tungs- und ethischen Orientierungswissens (Mittelstrafi, 2019, S. 534). Ansonsten besteht
Gefahr, beobachtungslogisch und soziomoralisch unzureichend sensitiv oder zu schnell
komplexititsiiberfordert zu sein.

3) Niemals ist zu unterschitzen, dass praktische Pidagogik in ihrem autologischen sensemaking
(sensu Karl. E. Weick) immensen Orientierungsbedarf'in der Tat hat. Das blofle Ignorieren
eines solchen, letztlich allgemeinpidagogischen Bedarfs birgt Gefahr, dass Praxis sich an
allerlei andere ,Ratgeber® wendet, die in ihrem ,agitatorische[n] Schwung ... unterschitzt
werden® (Gruschka, 2014, S. 69) und gleichwohl michtig Wirkung zeitigen: ,,Die wissen-
schaftliche Pidagogik hat es in den letzten 20 Jahren fast durchgingig versiumt, sich mit
solchen Botschaftern des Guten auseinanderzusetzen® (Gruschka, 2014, S. 69), nicht zu-
letzt, ,weil ihnen etwas Quacksalberisches anhingt ...“ (Gruschka, 2014, S. 69). Das allge-
meinpidagogische Theoretisierungsgebot miisste — mit Luhmann (2018 [1997], S. 1095) —
entsprechend lauten: Nicht geht es um ,,unbestreitbare Griinde, sondern darum, ,was man
mit bestimmten Mitteln konstruieren kann [...], wenn man so (und nicht anders) ansetzt.
Der Sinn eines derart anspruchsvollen Unternehmens liegt darin, Kritik zu erleichtern und
zu erschweren. Macht es anders, lautet die Aufforderung, aber mindestens ebenso gut®.
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Das Allgemeine der Pidagogik.
Zur Genese eines systematischen Problems

Einleitung

Ein Blick auf den in den letzten Jahren zu beobachtenden Trend zur Einfithrungsliteratur,
der an kaum einem Thema oder einem Verlag vorbeigeht, dokumentiert auch gleichzeitig die
Breite des innerhalb der Erziehungswissenschaften (sic!) verfiigbaren Fachwissens. Es ist so
fur etwaig darauf bezogene Lehrveranstaltungen studierendengerecht aufbereitet, meist aus
solchen auch hervorgegangen, und hiufig genug auch hilfreich fiir die eigene rasche Instruk-
tion sowie fiir den Uberblick {iber Themen, zu denen man zum Zweck der eigenen Qualifi-
kation bzw. Profilierung beitragen méchte oder sollte. Die Breite der in dieser Einfithrungs-
und Uberblicksliteratur verhandelten erziehungswissenschaftlichen Themen ist dabei ebenso
angewachsen wie die in den unterschiedlichen Verlagen erschienenen Publikationen, die in
die Grundlagen der (Allgemeinen) Erziehungswissenschaft selbst einzufiihren beanspruchen.
Dieser quantitative publizistische Anstieg wird im gegenwirtigen Trend der bibliometrischen
Evaluation wissenschaftlicher Leistungen in Form von Publikations- und Zitationsrankings
zwar positiv honoriert. Aus allgemeinpidagogischer Sicht wird jedoch in einer solchen Aus-
gangslage das Symptom einer ,,Krise des diszipliniren Selbstverstindnisses der Erziehungswis-
senschaft“ (Biinger & Jergus, 2021, S. 84) erkannt: Die Allgemeine Erziehungswissenschaft
verliert auf diese Weise moglicherweise ihre disziplindre Kontur und ihr Proprium, sei es
durch den Bezug auf Literatur und Methoden aus anderen Disziplinen, mit denen dann
auch andere Themen, Perspektiven, Gegenstinde und Problemstellungen einhergehen; sei es
durch die Ausdifferenzierung der pidagogischen Handlungsfelder, die das Formulieren eines
,pidagogischen Grundgedankengangs® erschweren, wenn nicht unméglich machen. Diese
Problembeschreibungen deuten auf ein Problem des ,Allgemeinen‘ der Erziehungswissen-
schaft: Offenbar kann es den Anspruch auf Einheit bzw. Einheitlichkeit der Disziplin nur-
mehr der Form nach, nimlich als bloflen Kollektivsingular artikulieren, der inhaltlich jedoch
nicht mehr ausgefiillt oder begriindet werden kann.

Nun ist die konstatierte ,Vermehrung des Einzelwissens und die Diversifizierung der Ge-
sichtspunkte® wie auch die ,Pluralitit der Ansitze und Orientierungen® (Prange, 2001,
S. 382) bspw. in erziechungswissenschaftlichen Lexika, Hand- und Woérterbiichern etc. kein
neues Phinomen. Sie mégen fiir die Organisation des Studien- und Lehrbetriebs noch ka-
nonisiert werden kénnen (woraus sich dann wiederum neue Probleme ergeben, vgl. Wigger,
2010) — auf der Ebene der Disziplin jedoch stellen sie die Moglichkeit von ,,an den Vorgaben
eines Corpus autoritativ vorgegebener Wissensbestinde® (Prange, 2001, S. 379) legitimier-
tem erziechungswissenschaftlichem Wissen schon seit lingerem infrage. Diese Einsicht findet
sich zuweilen auch in den eingangs benannten Einfiihrungen selbst, z. B. als Hinweis darauf,
»dass ,der® pidagogische Diskurs aus einzelnen Sichtweisen und Stromungen faktisch hetero-
gen aufgebaut ist [...]“ (Dollinger, 2008, S. 19).
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Nimmt man diesen Gedanken systematisch ernst, gilt wohl die Eingangsdiagnose der Plu-
ralisierung des erziechungswissenschaftlichen Wissens und seiner Gegenstandbereiche auch
schon riickwirkend. Daraus liefe sich folgern, dass es nie einen ,einstimmigen® pidagogi-
schen Diskurs gegeben hat. Darauf verweist auch Heinz-Elmar Tenorth (2006, S. 148-149),
wenn er den Sinn der Auf- und Einteilung erzichungswissenschaftlichen Wissens in Schulen
und Richtungen vor allem ,[r]etrospektiv und als lagerspezifische Codierung der eigenen
Gruppe® deutet und als disziplinpolitische Einsiitze ansieht, wihrend sie systematisch betrachter
in disparate Methoden und theoretische Uberzeugungen zerfielen.

Der vorliegende Beitrag bemiiht sich darum, in einer Retrospektive die Genese nachzuvoll-
zichen, in der das Allgemeine der Allgemeinen Erziehungswissenschaft zum Problem, Plura-
lisierung zu seiner Ursache und eine Identititskrise zu seinem Effekt wurde. Dies geschieht
vor allem im schlaglichtartigen Blick auf die systematischen Diskurslinien, wie die Allgemeine
Pidagogik in der pidagogischen Literatur der vergangenen 40 Jahre zum Problem wurde.!
Die sozial- und disziplingeschichtlichen Hintergriinde — der Aufwuchs an Studierendenzahlen
und wissenschaftlichem Personal in den 1960er Jahren, die mit der Ausdifferenzierung der
pidagogischen Handlungsfelder und der Einfithrung der Diplompidagogik-Studienginge
seit 1969 verbundene Etablierung der wissenschaftlichen Teildisziplinen, der Personalabbau
in den 1980er Jahren sowie der Aufbau der Disziplin in den neuen Bundeslindern nach der
Wiedervereinigung — werden nur dort beriicksichtigt, wo sie als systematische Argumente in
diesen Diskurs eingingen.?

Dabei zeigt sich, dass eine Darstellung dieser Debatten um das Allgemeine der Pidagogik in
Form einer historischen Abfolge dieser Diskurse kaum zu leisten — und vor allem nicht kon-
sequent durchzuhalten ist, da sich in der Vielzahl der Publikationen immer wieder Stimmen
finden lassen, die zu unterschiedlichen Zeitpunkten #hnliche Positionen vertreten haben.
Daher wird nachfolgend vorgeschlagen, diese Debatten in Form von drei Modi zu durch-
mustern, die die diskursive ,Stimmung’ der Artikulationen eines bestimmten Zeitabschnitts
dominiert haben mégen, sich jedoch nicht auf prizise Zeitabschnitte abbilden lassen. Es soll
nachfolgend gezeigt werden, dass der Diskurs um das Allgemeine der Pidagogik zunichst
aus einer Krisenwahrnehmung heraus entsteht (1.), auf die mit einem erheblichen publizis-
tischen Aufwand an Problemlésungsversuchen reagiert worden ist (2.), bis schliellich eine
Form der Akzeptanz der vorzufindenden Pluralitdt eingetreten ist (3.).

1 Allgemeine Pidagogik im Krisenmodus

Ein Problembewusstsein lisst sich wohl am einfachsten dort konstatieren, wo eine Krisendia-
gnose vorliegt. Mit weitsichtigem Problembewusstsein hatte insofern bereits Wilhelm Flitner

1 In meiner Dissertation habe ich zu plausibilisieren versucht, dass sich die systematische Rekonstruktion der
Schriften Giinther Bucks als Versuch der Losung des Problems einer allgemeinen und praktischen Pidagogik
abzeichnen lisst (vgl. Schenk, 2017). Die folgenden Ausfithrungen nehmen Teile des Schlusskapitels der Schrift
wieder auf, um sie hier neu zu strukturieren und zu anderen Argumentationslinien und Schlussfolgerungen
zu fithren. Dabei werden nicht mehr Schliisseltexte fiir die Darstellung der Diskussionen dreier Dekaden (der
1980er, 1990er und 2000er Jahre) verwendet, sondern die Diskussionen entlang der drei Modi Problemdiagnose
(Krisenwahrnehmung), Problemlsung und Problemakzeptanz dargestellt. Die Bezeichnungen ,Pidagogik® und
»Erziehungswissenschaft“ werden dabei als austauschbar verwendet.

2 Vergleiche zur Vielzahl der hierfiir zu beriicksichtigenden Entwicklungen bspw. Kriiger und Rauschenbach
(1994) und zum Uberblick iiber den gesamten Diskurs bis 2010 die von Kauder (2010) angefiihrte Literatur zum
Thema.
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eine Krise des Allgemeinen der Pidagogik als die Frage danach formuliert, ,wie angesichts
der fortschreitenden Ausdehnung und Spezialisierung des Wissens und der wachsenden In-
stitutionalisierung und Rationalisierung der Praxis die Erzichungswissenschaft, die Lehre
von Bildung und Erzichung noch zusammengehalten werden konnte® (Flitner, 1976, S. 5).
Er hatte dafiir eine Zentrierung um den auch von Biinger und Jergus (2021) bemiihten
,Grundgedankengang’ vorgeschlagen, dem in der bisher letzten Ausgabe seiner ,, Allgemeinen
Pidagogik® auch noch Dietrich Benner (2015) folgt — bzw. dessen Erinnerung er sie widmet:
»Die Erinnerung daran wach zu halten, was unter der Frage nach dem pidagogischen Grund-
gedanken verstanden werden kann, stellt heute vielleicht eine der vordringlichsten Aufgaben
Allgemeiner Pidagogik dar. Von ihr handeln alle Kapitel der hier vorgelegten Arbeit [...]*
(Benner, 2015, S. 9). Flitner ahnt bereits 40 Jahre frither schon voraus: ,,Gelingt diese Zen-
trierung nicht, so wird sich die Erziechungswissenschaft in eine Menge von pragmatischen
Unterdisziplinen auflésen und im Einflussbereich der Sozialwissenschaften oder der Psycho-
logie, Anthropologie und Verhaltensforschung verschwinden, nachdem sie kaum begonnen
hat, ein eigenstindiges Dasein aufzubauen® (Flitner, 1976, S. 5).

Die von Wilhelm Flitner Mitte der 1970er Jahre vorausschauend beschriebene Krise besteht
also in der diszipliniren Ausdifferenzierung der Erziehungswissenschaft, die es tendenziell
ndtig machen wird, ihr spezifisches, genuin pidagogisches Wissen gegen das anderer Diszi-
plinen zu verteidigen. Jérg Ruhloff, der den seit Ende der 1970er Jahre ausgetragenen Streit
um die Allgemeine Pidagogik skeptisch priift, bestitigt diese Prognose im Hinblick auf ihre
innerdisziplinire Kommunikation als zutreffend. Aufgrund der Pluralisierung von Strémun-
gen und Richtungen habe es eine einheitliche Ausrichtung von Pidagogik innerhalb des
pidagogischen Diskurses schon seit den 1960er Jahren nicht mehr gegeben (vgl. Ruhloff,
1990, S. 46). Folgt man Peter Kauder, ist die mit Ruhloff seit den 1960er Jahren vollzogene
Pluralisierung von Denkrichtungen nicht erst von Flitner als Krisendiagnose formuliert wor-
den, sondern bereits 1969 von Rudolf Lochner. Kauder vollzieht in vier Stationen nach, ,,dass
eine Krise der Allgemeinen Pidagogik spitestens ab 1969 wahrgenommen [wird —S.S.], aber
eine erste Grundsatz-Diskussion schwerpunktmifig erst 1984 stattfindet, ohne in den Jahren
bis 1994 fortgesetzt zu werden® (Kauder, 2010, S. 20). Auch Walter Strauss (1978, S. 581)
weist darauf hin, dass Lochners Sorge um die ,zunehmende Spezialisierung ohne gleichzeiti-
ge Zentrierung” der Erzichungswissenschaft bereits in den 1960ern formuliert wurde.?

Man kann die von Kauder auf 1984 datierte ,,Grundsatzdiskussion® insofern vielleicht als
eine Antwort auf das fortgesetzte Krisenbewusstsein der 1970er Jahre verstehen. Der pi-
dagogische Diskurs ist nun in der Lage, die wahrgenommene Krise der Pidagogik als ein
grundsitzliches Problem zu formulieren — und sie dem Problem des ,Allgemeinen‘ der Pida-
gogik zurechnen. Das Allgemeine als Problem war seit den 1980er Jahren nicht mehr als nur
eines von mehreren Problemen bzw. Denkaufgaben innerhalb der Pidagogik aufgenommen
worden (vgl. Pleines, 1987), sondern es ist vor allem als eines der Pidagogik selbst, d.h. als
ein Problem ihrer Einheit in den Vordergrund geriickt. In einem bilanzierenden Text Ende
der 1980er Jahre gibt Bruno Hamann diese Problembeschreibung folgendermafien wieder:
Sei die Moglichkeit und Notwendigkeit eines ,,pidagogischen Gesamtsystems® (Hamann,

3 Heinz-Elmar Tenorth (1984, S. 53) siecht dagegen eine Krise des pidagogischen Denkens bzw. die ,,Gewif$heits-
krise des Denkens® bereits in den Grundlegungsschriften im ausgehenden 19. Jhd. vorgezeichnet. Diese betrifft
also nicht den Versuch, das pidagogische Wissen durch einen inhaltlichen Grundgedanken zu zentrieren, sondern
den Status des padagogischen Wissens schlechthin. Auch logisch liegt diese Problemdiagnose der historisch spi-
teren voraus, die hier im Text verhandelt wird.

doi.org/10.35468/6138-12

165



166 | Sabrina Schenk

1989, S. 310) bei Trapp, Herbart, Schleiermacher, Dilthey und Willmann noch unbestritten
gewesen, befinde sich die moderne Pidagogik bzw. Erziehungswissenschaft in dem Dilemma,

»dass zwar eine Fiille von Untersuchungen, Ergebnissen, Wertungen und dgl., die man dieser Wis-
senschaft zurechnet, vorliegen, eine stindige Ausweitung des Handlungs- und Forschungsbereichs
und eine Verbesserung der Methoden stattfinde, dass aber eine Orientierung in der immer uniiber-
sichtlicher werdenden pidagogischen Landschaft keineswegs gegeben sei und zunehmend schwieri-
ger werde. Es herrsche keine Klarheit iiber den Zustindigkeitsbereich der Pidagogik, d. h. iiber ihre
Reichweite. Aber nicht nur ihr Gegenstandsbereich, auch ihre Aufgabenstellung, ihre Begriffe, ihre
Teilsysteme seien noch umstritten” (Hamann, 1989, S. 308).

In der Pidagogik/Erziehungswissenschaft verliere sich ob der Pluralisierung ihrer Ansitze,
Begrifflichkeiten und Methoden also die innerdisziplinire Orientierung dariiber, fiir wel-
che Gegenstinde sie zustindig sei. Da dies auch von der Allgemeinen Pidagogik gegeniiber
den Teildisziplinen (wie Schulpidagogik, Sozialpidagogik, etc.) nicht geklirt werden kénne,
verliere sie zudem ihre Orientierungsfunktion fiir diese. Hamanns Losungsvorschlag miiht
sich am Ende der 1980er Jahre noch damit ab, die Allgemeine Pidagogik vor diesem Ver-
lust zu bewahren und ihr die Méglichkeit zu sichern, eine solche Klarheit und Orientie-
rung zu gewinnen. Dafiir bleibt ihr aus Hamanns Sicht (und mit Bezug auf Klaus Giel)
nur die Aufgabe der ,Entwicklung einer ,Pidagogischen Topik™ (Hamann, 1989, S. 311).
Dass eine solche Allgemeine Pidagogik dabei auch ein praktisches Erkenntnisinteresse an der
»Zustandsverbesserung® (ebd.) von Mensch und Lebenswelt hitte, steht fiir Hamann aufSer
Frage: ,Der sich als Handlungswissenschaft verstehenden Erziehungswissenschaft wird alle-
mal die Verantwortung nicht nur fiir eine griindliche Analyse des Bestehenden zugemutet,
sondern auch fiir positiv zu bewertende quantitative und qualitative Verinderungen® (ebd.,
S. 312). Insofern bleibt die zu entwickelnde ,,Pidagogische Topik® in Hamanns Darstellung
genuin auf die Lebenswelt verwiesen und verpflichtet. Sie hat die Aufgabe, die Perspektiven
der Erziehungswirklichkeit geordnet sichtbar zu machen. Die Méglichkeit einer solchen pi-
dagogischen Forschung macht Hamann vom Auflinden eines Prinzips abhingig, das ihr die
Richtung gibt und , fiir die pidagogische Wissenschaft konstitutiv ist“ (ebd.). Dieses Prinzip
wird von Hamann als praktisches und in die Theorie zu hebendes Prinzip charakterisiert und
damit auf eine Weise, die auch Flitners (1976) ,Grundgedankengang® umschreibt, und die
sich weiterhin im Anspruch der von Benner (2015) erstmals 1987 beschriebenen konstitu-
tiven und regulativen Prinzipien wiederfindet, das pidagogische Denken und Handeln zu
strukturieren.

Mit dem ,Grundgedankengang® ist also ebenfalls die Hintergrundiiberzeugung verbunden,
dass die wissenschaftliche Allgemeine Pidagogik auf eine praktische Bedeutung und Wirk-
samkeit verpflichtet sei. Er soll nicht nur die Verbindung zwischen den ausdifferenzierten
Teildisziplinen und pluralisierten Denkrichtungen stiften, sondern auch theoretische und
praktische Pidagogik in einen gemeinsamen Zusammenhang bringen. Gerade dieser Aspekt
kann wohl auch als Motor der Ernsthaftigkeit angesehen werden, mit der die Bemiihungen
um einen solchen zentrierenden Grundgedankengang vorangetrieben worden sind. Er sollte
den drohenden Zerfall dieser Einheit — und damit die Gefahr der theoretischen und prakti-
schen Bedeutungslosigkeit der Allgemeinen Pidagogik — verhindern. Vielleicht wire damit
auch die ,verwirrende Tatsache zu erkliren, daf die Einheit der Erziehungswissenschaft zwar
immer wieder beschworen, der Pluralismus ihrer Ansitze aber dennoch als heute unvermeid-
lich hingenommen wird® (Strauss, 1978, S. 582).
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Eine diesbeziigliche Ausnahme in den Krisendiagnosen der 1980er Jahre stellt einer der frithes-
ten, aber wenig rezipierten Beitrige zur Debatte um das Allgemeine dar, der von Karl Eberhard
Schorr stammt. Er hatte im ,Anschluf§ an die Differenzierungstheorie von Luhmann® einge-
wandt, ,daff Wissenschaft und Erzichung gegeneinander differenzierte Subsysteme der Gesell-
schaft sind (Schorr, 1981, S. 448) und sich daher die , Vorstellung eines einheitlichen Rationali-
tdtskontinuums von Pidagogik und Wissenschaft® (ebd., S. 447) — wie sie sich bspw. in der Idee
des Grundgedankengangs formuliert — nicht mehr aufrechterhalten lasse. Schon aus systemati-
schen Griinden konne es also das gemeinsame Allgemeine von Erziechung und Wissenschaft gar
nicht geben, auf das sich die wissenschaftliche Pidagogik in ihrem Selbstverstindnis und durch
ihre historische Etablierung als Ausbildungsinstitution von Praktiker:innen verpflichtet habe.

2 Allgemeine Piadagogik im Problembewiltigungsmodus

Im Verlaufe der 1980er Jahre war es nach den (sich bis in die 1990er Jahre fortsetzenden) Kri-
sendiagnosen der 1970er Jahre zu etlichen Vorschligen fiir eine Neuausrichtung der Pidago-
gik gekommen.* Dabei wurde die in der Pidagogik wahrgenommene innerdisziplinire Plura-
litiir als Gefihrdung des einheitlichen Rationalititskontinuums fiir pidagogische Theorie und
Praxis auf unterschiedliche Griinde zuriickgefiihrt (z. B. wissens- und wissenschaftstheoreti-
sche, institutionelle, historische).” Die in den 1980er Jahren zu beobachtenden Vorschlige zur
Neu-Justierung der Pidagogik lassen sich daher retrospektiv als Vereinheitlichungsversuche
der wahrgenommenen Pluralisierungseffekte mit einem paradoxalem Ergebnis beschreiben:
Sie erhdhen die Pluralitit der moglichen Gegenstinde und auf sie bezogenen Aufgabenbe-
stimmungen noch, die sie einzuhegen versuchen. Dies hat Alfred Schifer (1989, S. 4) so bilan-
ziert: ,Jede Theorie fithrt vielmehr die Kriterien mit Bezug auf ihre Gegenstandsqualifizierung
neu ein: Es kommt so zu stindigen Neubegriindungen der Pidagogik als Wissenschaft [...]*.
Wihrend insgesamt die Resonanz der 1980er Jahre auf die aufgeworfenen Fragen noch mode-
rat ausgefallen war, scheint in den 1990er Jahren die Literatur zum Problem des Allgemeinen
geradezu explodiert zu sein. Dabei lisst sich nachvollziehen, dass die hier zu findenden Argu-
mentationen sich in zwei argumentationslogische Stringe bringen lassen: Einige Positionen
halten an der praktischen und identititslogischen Funktion der Allgemeinen Pidagogik fest
und bemiihen sich um Vorschlige zur \Losung’ des Pluralitits-Problems. Andere Positionen
vertreten die Ansicht, die vorhergehend aus Schorrs systemtheoretischer Sicht dargestellt wor-
den ist, dass die Differenzierungen in Theorie und Praxis der Erzichungswissenschaft ihre je
eigenen Verallgemeinerungsnotwendigkeiten produzieren und daher ein gemeinsames Allge-
meines von Erziehung und Wissenschaft in der (Identitits-)Form der Praktischen Pidagogik
als Wissenschaft systematisch unméglich sei. Der erste Argumentationsstrang in den Ausein-
andersetzungen der 1990er Jahre soll der Kiirze halber anhand der beiden Uberblicksbeitrige
von Hans-Ulrich Musolff (1999) und Thomas Fuhr (1999) rekapituliert werden.”

4 Finen schonen Uberblick iiber solche Ansitze liefert der 1980 zuerst publizierte Band von Gudjons, Teske und
Winkel (1994).

5 Das krisenhafte Momentum wurde dabei unterschiedlich verortet (vgl. die Zusammenstellung von Weif3, 2013,
S. 127).

6 Vergleiche zum Diskurs der 1980er Jahre bspw. die im Jahr 1984 zum Thema ,Allgemeine Pidagogik® versam-
melten Beitrige im Heft 1 der ,Zeitschrift fiir Pidagogik“. Daneben hat sich im selben Jahr auch das Salzburger
Symposion im Heft 4 der ,Vierteljahrsschrift fiir wissenschaftliche Pidagogik dem Thema der ,Méglichkeit und
Notwendigkeit einer systematischen Pidagogik heute® gestellt.

7 Weitere Rehabilitationsversuche zeichnet Weif8 (2013, 128-129) unter Bezugnahme auf Benner, Prange, Treml
und Bernhard nach. Vgl. auch die Positionen in Brinkmann & Petersen, 1998.
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Musolff (1999, S. 3471f) entfaltet seine Reflexion auf das Problem der Allgemeinen Pidago-
gik als ein Identititsproblem der ausdifferenzierten wissenschaftlichen pidagogischen Teildis-
ziplinen. Er geht dabei von zwei Thesen aus: erstens der mangelnden gesellschaftlichen Re-
levanz ihrer Forschungsergebnisse und zweitens ihrer mangelnden Relevanz fiir die anderen
Teildisziplinen. Dafiir fithrt er drei Griinde an. Zum Ersten hitten sich die Wissenschaften
von allddglichen Erklirungsschemata so weit entfernt, dass ihre Methoden und Ergebnisse nur
mehr noch Spezialisten verstindlich seien. Wihrend deshalb nur noch eine als Tatsachenwis-
senschaft konzipierte empirische Erzichungswissenschaft einen gesellschaftlichen Beitrag zu
leisten verspricht, steht der Beitrag der Allgemeinen Pidagogik — als Reflexionswissenschaft
ohne spezifisches Gegenstandsgebiet — in Frage. Pidagogische Wissenschaft und pidagogi-
sche Praxis finden sich in einem paradoxalen Verhiltnis wieder, denn seit der Verabschiedung
positivistischer Grundannahmen sei man nicht mehr von der Méglichkeit einer abbildenden
Erforschung der (pidagogischen) Realitit oder ihrer einheitlichen Interpretation iiberzeugt,
die eine praktische Orientierung erlauben kénnte, — auch wenn die erziechungswissenschaft-
lich ausgebildeten Praktiker:innen gesellschaftlich inzwischen lingst unentbehrlich geworden
seien. Gleichzeitig haben sich zum Zweiten die unterschiedlichen Teildisziplinen der Erzie-
hungswissenschaft der Allgemeinen Pidagogik gegeniiber verselbstindigt, so dass letztere
auch als reflexive Wissenschaft keine Integrationsinstanz mehr fiir diese sei. Dieser Plurali-
sierunggseffekt spiegele sich zum Dritten in der Allgemeinen Erzichungswissenschaft selbst.
Schon von Beginn an erscheine sie als Konkurrenz von einander widersprechenden und in
ihren Grundannahmen, Gegenstandskonzeptionen und Folgerungen miteinander unvertrig-
lichen Allgemeinen Pidagogiken.®

Eine etwas andere Problemdiagnose stellt der zeitgleich erschienene Beitrag von Thomas
Fuhr, die dabei allerdings den von Musolff verabschiedeten Positivismus wieder einholt. An
die These der Identititskrise der Allgemeinen Pidagogik anschlieflend, hofft Fuhr auf die
Maglichkeit einer gegenstandstheoretischen Einhegung der entstandenen Pluralitit durch
die Riickbesinnung auf Erziehung und Bildung als einem ,.cinheitlichen Gegenstand des Pi-
dagogischen® (Fuhr, 1999, S. 68). Das ,,schwerwiegendste Problem der Allgemeinen Pidago-
gik” (ebd., S. 59) sicht Fuhr insofern darin, ,dass es keine allgemeinpidagogische Diskussion
um die groflen allgemeinpidagogischen Entwiirfe gibt. Sogar Benners Allgemeine Padagogik
wird kaum diskutiert” (ebd., S. 75). Darin lige denn auch die eigentliche Schwiche und Un-
wirksamkeit der Allgemeinen Pidagogik. Die Moglichkeit zu ihrer Weiterentwicklung sieht
Fuhr nur auf der Basis solcher Streits gegeben.

Ahnlich plidiert wenig spiter Klaus Prange gegen die von ihm wahrgenommene wechselseiti-
ge Immunitit’ von erzieherischen Praktiken und wissenschaftlichen Paradigmen fiir eine auf
einen gemeinsamen Gegenstand bezogene , pidagogische Systematik®.” Eine solche Systematik

ywiirde das Erziehungswissen wieder auf den Boden zuriickbringen, der den Sitzen tiber das Er-
zichen vorgegeben ist, und den Anfang dort machen, wo auch das Erzichen anfingt, nimlich bei
denjenigen Operationen, durch die wir uns auf das Lernen der Heranwachsenden bezichen [...].

8 Als méglichen Beitrag zur Losung der beobachteten identititsgefihrdenden Pluralisierungseffekte arbeitet Mu-
solff drei Vorschlige heraus: das Programm der Verwissenschaftlichung im Sinne einer selbstreflexiven Wissen-
schaftstheorie der Erzichungswissenschaft, die (etwas vage gehaltene) Dekonstruktion von Tiefenstrukturen und
die Artikulation existenzieller Probleme.

9 Man kann vermuten, dass sich im Gedanken dieser piddagogischen Systematik Pranges Anliegen einer einheitli-
chen pidagogischen Denkform fortsetzt, in der sich ein gemeinsamer Gegenstand der Pidagogik sichern lassen
konnte. Vgl. fiir Hinweise zur Problematizitit und gleichzeitigen Notwendigkeit einer einheitlichen Denkform

der Allgemeinen Pidagogik auch Prange, 1989.
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Ohne ein solches fundamentum in re bleiben die Aussagen iiber das Erziechen auf den Flugsand wech-
selnder Lagen und Perspektiven gebaut, dem mit metatheoretischen Reflexionen iiber die Form von
Aussagen und Argumenten und deren Geschichte nicht beizukommen ist“ (Prange, 2001, S. 386).

Dass ein solches ,fundamentum in re“ sich nicht ,von selbst’ zeigen und darauf bezogene
pidagogische Theorien begriinden kann, sondern wiederum auf ihnen vorausgehende ,allge-
meine apriorische Sitze und Begriffe” angewiesen ist, ,die als Bedingungen der Maglichkeit
pidagogischer Wissenschaft zugleich die Bedingungen der Maglichkeit spezifisch pidago-
gischer ,Gegenstinde‘ sind“, gibt schon Strauss (1978, S. 584) zu bedenken (auch wenn
er diese Einsicht im Folgenden ebenfalls ontologisch bzw. ,objekttheoretisch® wendet). Die
Méglichkeit, einen solchen ,Boden der Erzichung zu erreichen und damit einen ,.einheitli-
chen Gegenstand des Pidagogischen® zu bestimmen, bestreitet auch Alfred Schifer in einer
1989 erschienenen Schrift unter Riickgriff auf ein konstruktivistisches Gegenstandsverstind-
nis. Er resiimiert: ,,Eine Auseinandersetzung konkurrierender pidagogischer Theorien kann
aber auch kaum inhaldich gefithrt werden, da man jeweils von einem anderen Gegenstand
redet: Dies erklirt [...] das hdufige Ignorieren alternativer pidagogischer Entwiirfe [...]*
(Schifer, 1989, S. 55). Theorien wiirden deshalb iiblicherweise auch nicht widerlegt, sondern
durch andere ersetzt. Dieser Einschitzung assistiert auch Jorg Ruhloff in seiner Bilanz, es sei
sowohl von der ,,Uneinheitlichkeit der gegenwirtig wirksamen padagogischen Grundgedan-
ken® auszugehen als auch von der Uneinheitlichkeit der fiir die unterschiedlichen Ansitze
sjeweils leitenden architektonischen Ideen” (Ruhloff, 1990, S. 58). Auch er bezweifelt vor die-
sem Hintergrund den fruchtbaren Sinn eines Streits zwischen den , differierenden Systemati-
ken® (ebd., 62), denn dieser kdnne nur in eine dogmatische Diskursart von Lehren miinden.
Stattdessen wire der Pidagogik ein Wechsel der Diskursart in einen ,nicht-systematischen,
»dekompositorischen« Diskurs® (ebd., S. 63) zu raten, der die Pluralicit und Heterogenitit
systematischer Pidagogiken voraussetzt und nicht zur Identitit fithren will — d. h. Allgemeine
Pidagogik als ,in sich heterogenes Theorienkompositum® (ebd.) akzeptiert.”

3 Allgemeine Pidagogik im Akzeptanzmodus

Den vorhergehend dargestellten Positionen kann entnommen werden, dass ein Teil des Dis-
kurses um das Problem der Allgemeinen Pidagogik im ,Lésungsmodus‘ sowohl deren hand-
lungspraktische Verbindlichkeit zu sichern versucht als auch ihre integrative Funktion fiir die
unterschiedlichen, unter ihrem Dach versammelten Ansitze und fiir die weiteren Teildiszipli-
nen gleichermaflen. Ein anderer Teil dieses Diskurses bestreitet die Méglichkeit eines solchen
Unterfangens und schligt die Akzeptanz sowohl der Differenz von wissenschaftlicher Diszip-
lin und pidagogischer Profession als auch der entstandenen Pluralitit von Ansitzen und Teil-

10 In gewisser Weise konnen wohl die bereits in den 1980er Jahre angestrengten Bemithungen, die Vertreter der
bislang vorliegenden Theorierichtungen und Ansitze fiir sich selbst und auf diese Weise auch ,miteinander’
sprechen zu lassen, als Antwort auf diese Forderung Ruhloffs verstanden werden. Neben dem bereits erwihnten
Sammelband von Gudjons, Teske, & Winkel (1994, erstmals erschienen 1980) gilt dies auch fiir den Band von
Rainer Winkel (1984). Gleichzeitig widerspriche diese Deutung der publizistischen Bemiihungen der 1980er
Jahre der Diagnose Fuhrs (1999), die Vertretenden der Allgemeinen Pidagogik seien nicht im Gesprich oder
Austausch miteinander. Die bereits in den 1970ern vorgelegten Versuche, das pidagogische Denken im Verlauf
seiner Geschichte einfithrend in Form von ,Hauptstrémungen® zu systematisieren, wie sie bspw. Dietrich Ben-
ner (2015, erstmals 1973) oder Christoph Wulf (1983, erstmals 1977) vorgenommen haben, zielen dagegen
stirker auf eine vereinheitlichende Darstellung analog zu einer ,pidagogischen Systematik® ab, wie sie Prange
(2001) gefordert und Benner (2015) seinem Selbstverstindnis nach eingeldst hatte.
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disziplinen vor."' Letzterer Argumentationsstrang scheint sich in der Folge durchgesetzt zu
haben: Die ,Allgemeine Erziechungswissenschaft® wird in den 2000er Jahren an prominenter
Stelle noch einmal im Heft 4 der Zeitschrift ,,Bildung und Erziehung” zum Thema, wo aller-
dings gerade nicht iiber ihr Allgemeines verhandelt wird, sondern bspw. iiber ihre begriffliche
Selbstbezeichnung (als Pidagogik oder Erziehungswissenschaft), ihre gegenstandsbestimm-
ten Grundlagen (z.B. der Bildungsbegriff oder die Sinnstrukturen pidagogischer Praxis)
und ihre jeweilige Aufgabenbestimmung. Ansonsten scheint allenfalls sporadisch und ohne
Bilanzierungsbedarf die Frage nach der adiquaten Verhiltnisbestimmung von Allgemeiner
Pidagogik und Spezialdisziplinen als noch ungeldstes Problem diskutiert zu werden. In die-
sem Diskursstrang — der zudem vorzugsweise mit dem Begriff der Erziehungswissenschaft
verbunden ist — wird vor allem auf die zu akzeptierende Pluralicit der wissenschaftlichen
pidagogischen Disziplinen selbst und die Rolle der Allgemeinen Pidagogik im Verhiltnis zu
den pidagogischen Teildisziplinen bzw. ,Bereichspidagogiken® fokussiert. Die Pluralitit der
pidagogischen Handlungsfelder oder deren Verhiltnis zur Disziplin (Theorie-Praxis-Verhilt-
nis) werden nicht mehr selbst zum eigens zu bearbeitenden Problem (als Gefahr, Verlust oder
Verfall), auf das eine adiquate Antwort erfolgen muss.'?

Eine solche Sichtweise auf das Problem des Allgemeinen kommt vermehrt in den bereits zi-
tierten Publikationen der 1990er Jahre zur Geltung (z.B. Kriiger & Rauschenbach, 1994).
Exemplarisch kann ein Beitrag von Yvonne Ehrenspeck aus dem Themenschwerpunke ,All-
gemeine Erziehungswissenschaft und andere Teildisziplinen® in der zweiten Ausgabe der 1998
gegriindeten , Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft® stehen. Ehrenspeck hilt die Problemde-
finition einer ,Identititskrise“ der Allgemeinen Erziehungswissenschaft — im Widerspruch zu
Fuhr (1999) und Prange (2001) — fiir eine ,,,grofle Erzihlung™ (Ehrenspeck, 1998, S. 186), die
nach wie vor dem Anspruch verpflichtet bleibe, als , Leitdisziplin® der anderen Teildisziplinen
fungieren zu wollen. Mit Lenzen verweist sie dagegen — in Fortsetzung der systemtheoretischen
Argumentation von Schorr (1981) — auf die Tatsache funktionaler Differenzierung und plidiert
vor diesem Hintergrund dafiir, diesen Anspruch fallen zu lassen. Allgemeine Pidagogik bzw.
Erziechungswissenschaft solle stattdessen selbst als Teildisziplin neben den anderen verstanden
werden und zwar im Sinne einer ,Reflexiven Erziechungswissenschaft®. Dies fiihre keineswegs zu
ihrem Funktionsverlust, sondern entlaste sie nur ,von {iberzogenen Anspriichen® (ebd., S. 185)
und helfe damit auch, ein anderes Aufgabenfeld zu entwerfen. Dieses bestiinde (wiederum mit
Lenzen) bspw. in der ,erziehungswissenschaftlich akzentuierten Durcharbeitung und Vermitt-
lung von Wissen aus anderen Disziplinen® (ebd.), das fiir alle Teildisziplinen Bedeutung hitte."
Ahnlich diskutiert die Situation der ,Stichwort'-Beitrag von Peter Vogel im selben Heft aus
Sicht der empirischen Wissenschaftsforschung und fiigt der offensichdich verinderten Si-
tuation der 1990er Jahre aber noch eine aufschlussreiche Erklirung hinzu: Fiir die den vor-

11 Tenorth (1994, S. 23) hatte die Unterscheidung ,,von (pidagogischer) Profession und (erziehungswissenschaftli-
cher) Disziplin® vorgeschlagen.

12 Wie wenig trennscharf die angefithrten Modi und ihre je vordringlichen Themen auf zeitliche Abschnitte zuge-
rechnet werden kénnen, dokumentiert sich noch in den bis in die 2000er Jahren fortgesetzten pidagogischen
(Be-)Griindungsdiskursen, die u.a. um die Krise oder Legitimation der Allgemeinen Pidagogik, das Theorie-
Praxis-Problem, die Standortbestimmung und die Aufgaben der Allgemeinen Pidagogik etc. kreisen (vgl. bspw.
Bohm, 2002; Giesecke, 2005; Weif3, 2013).

13 Es ldsst sich hier einwenden, dass zwar mit diesem Vorschlag die Pluralitit von Wissensformen und Gegen-
standsgebieten akzeptiert scheint. Die Allgemeine Pidagogik wiirde jedoch mit dieser Aufgabenbestimmung
cher in die Funktion einer Grundlagendisziplin als einer Teildisziplin riicken. Damit wére man jedoch wieder am
Ausgangspunkt der Problembestimmung angelangt: dass ihr diese integrative Funktion nicht mehr zukommt,
sondern sich die Teildisziplinen ihr gegeniiber verselbstindigt haben.
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angegangenen Diskurs kennzeichnenden, ,teils analytisch, teils programmatisch, teils defi-
tistisch und teils zukunftsorientierten Auﬁerungen des Unbehagens® an der , traditionellen
Allgemeinen Pidagogik® (Vogel, 1998, S. 158) fiihrt er zunichst zwei Griinde an. Als erstes
systematisches Argument bringt Vogel die Verinderung der bildungs- und hochschulpoli-
tischen Rahmenbedingungen an, durch die die Erziechungswissenschaft als Disziplin unter
einen erhdhten Legitimationsdruck gerate:

,Bei der Wiederbesetzung von Lehrstiihlen fiir ,Allgemeine® oder ,Systematische’ Pidagogik miissen
auch Angehérige anderer Disziplinen von deren Notwendigkeit iiberzeugt werden, der evaluations-
gesteuerte Rationalisierungsdruck auf Studienginge verlangt eine prizisere Beschreibung z.B. von
allgemeinem pidagogischen Grundwissen in Priifungs- und Studienordnungen.” (ebd., S. 158)

Die ,zentrifugale Tendenz® (ebd.) der Teildisziplinen, die sich gegeniiber der Allgemeinen
Pidagogik verselbstindigten, hilt Vogel zum zweiten fiir noch bedeutsamer. Detailliertere
Kenntnisse dariiber gingen vor allem auf Ergebnisse der empirischen Wissenschaftsforschung
seit Beginn der 1990er Jahre zuriick, die den allgemeinpidagogischen Anteil in den Berei-
chen Selbstverstindnis, Qualifikationsarbeiten, Forschung und Lehre zuriickgehen bzw. sich
in die Teildisziplinen auslagern sehen.

Wie lasst sich nun also beschreiben, was hier fiir die Diskussion um das Problem des Allge-
meinen zunichst als Modus der Krisenwahrnehmung, dann als Modus der Krisenlésung und
nun als Modus der Akzeptanz identifiziert worden ist? Was hat die behauptete ,Akzeptanz’
ermdglicht, die daran festgemacht worden ist, dass die Diskurse {iber das Problem des All-
gemeinen mit dem ausgehenden 20. Jahrhundert zu einem Ende gekommen scheinen, und
was genau wird hier akzeptiert? Argumentiert werden soll im Folgenden, dass sich das Selbst-
verstindnis der Allgemeinen Pidagogik/Erziechungswissenschaft insofern verindert hat, dass
das empirische Beobachten von Pluralitit méglich geworden ist und damit auch ein neues
Verstindnis dieser Pluralitit sowie letztlich deren Anerkennung. Die Analyse von Vogel setzt
das ,Unbehagen® an der ,traditionellen® Form der Allgemeinen Pidagogik voraus und verortet
sich damit selbst bereits in einem verinderten diszipliniren Selbstverstindnis, das auch schon
in den Publikationen der 1990er Jahre zur Geltung kommt.

Die bisherige Diskussion rekapituliert Vogel entsprechend wie folgt: Die sowohl auf wissen-
schaftsgeschichtliche als auch auf gesellschaftliche Herkiinfte verweisenden Pluralisierungs-
effekte beschreibt er als Bedrohung der mit Identititsanspriichen verbundenen traditionellen
Gestalt der Disziplin in der Form der ,Allgemeinen Pidagogik’, die mafigeblich auf die ,,Ori-
entierung padagogischen Handelns® (Vogel, 1998, S. 161) und dementsprechend auf das
Theorie-Praxis-Problem fokussiert gewesen sei. Da zum einen diese Orientierungsleistung
angesichts spezieller und heterogener Handlungsprobleme in den diversen pidagogischen
Feldern kaum méglich ist und zum anderen die jeweiligen Teildisziplinen diesbeziigliche
Reflexionsprobleme nunmehr selbst tibernchmen und eigenstindig bearbeiten, erscheint
die Allgemeine Pidagogik in ihrem bisherigen Selbstverstindnis als tiberfliissig. Folgt man
dieser Einschitzung, lieffe sich schlussfolgern, dass Flitners 1976 geduflerte Befiirchtung,
die spezifische Wissensform der traditionellen Pidagogik werde sich gegen die sozialwissen-
schaftlichen Disziplinen moglicherweise nicht behaupten kénnen, offenbar eingetreten ist.
Es lige deshalb nahe, das Ausrufen einer ,neuen Epoche® (Kriiger & Rauschenbach, 1994)
im Einklang mit der Deutung Vogels (1998) als Ergebnis einer ,Versozialwissenschaftlichung’
der Pidagogik zu verstehen. In diesem Zusammenhang kiindigt sich nun offenbar auch ein
neues sozialwissenschaftliches Selbstverstindnis der Allgemeinen Pidagogik an, mit dem die
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traditionelle, auf Sinnverstehen und (historische) Rekonstruktion ausgerichtete Wissensform
der Allgemeinen Pidagogik ihre zentrale Bedeutung verloren hat.

Damit wire die vieldiskutierte ,Krise des Allgemeinen der Pidagogik® nicht mehr Pluralisie-
rungseffekten zuzuschreiben, auf die eine integrierende Antwort gefunden werden miisste,
sondern sie wire auf einen innerdiszipliniren Paradigmenwechsel zuriickzufiihren, der letzt-
lich einer ,realistische[n] Wendung in der Pidagogischen Forschung® (Roth, 1962) zuzu-
rechnen wire, mit der auch der gemeinschafts- und identititsstiftende Bezug auf das bislang
gemeinsame Allgemeine der traditionellen pidagogischen Wissensform verloren gegangen
wire. Diese wiirde sich dann als spezifisches Paradigma der als ,,Geisteswissenschaftliche Pad-
agogik“ zusammengefassten Positionen der pidagogischen Wissenschaftler:innen der Nach-
kriegsgeneration zeigen. Es wire demnach der ,Ausgang ihrer Epoche® (Dahmer & Klaf-
ki, 1968) gewesen, der die als ,Krise® wahrgenommenen Erschiitterungen im disziplindren
Selbstverstindnis angestof8en hitte, die in den darauffolgenden 30 Jahren unter der Problem-
formel der ,Krise des Allgemeinen® diskursiv bearbeitet worden sind.

Der Wandel des disziplindren Selbstverstindnisses und die mit ihm verbundene retrospektive
Neuinterpretation der Krisen-Diagnose der ,Pluralisierung’ wurde in den 1990er Jahren einer-
seits vor dem Hintergrund des kulturwissenschaftlichen Postmoderne-Diskurses erdffnet (vgl.
Fromme, 1999) und andererseits von den eher sozialwissenschaftlichen Theoremen des Moder-
nisierungsdiskurses her (vgl. Benner, Lenzen, & Otto, 1992). Dass der Anstof§ dazu wiederum
nicht nur — oder sogar iiberhaupt erst — von einer empirischen Selbsterforschung der Erzie-
hungswissenschaft oder von der Postmoderne-Rezeption ausgegangen ist, wie Vogel (1998) fiir
die 1990er Jahre angibt, zeigte allerdings schon der Verweis auf systemtheoretisch argumentie-
rende Einsitze (z. B. Schorr, 1981), in denen sich ebenfalls eine Abkehr von der traditionellen
pidagogischen — geisteswissenschaftlichen — Darstellungs- und Wissensform und dem mit ihr
engstens verbundenen Versprechen auf Identitit und Orientierung dokumentierte.'* Auch diese
Positionen denken Pidagogik nicht von einer eigenlogischen Struktur des pidagogischen Han-
delns her (Profession), dem die Struktur des pidagogischen Denkens korrespondiert, sondern
von einer gesellschaftstheoretischen Perspektive her als wissenschaftliche Disziplin.

Wihrend man aus Vogels Ausfithrungen nun schlussfolgern kénnte, es lige nahe, was Ehren-
speck (1998) vorgeschlagen hatte: Die Akzeptanz der Weiterexistenz der Allgemeinen Pida-
gogik als Teildisziplin — die, mit Vogel (1998, S. 163), als ,Subdisziplin® ,mit segmentspezi-
fischen Denkmitteln die segmentspezifischen Probleme® bearbeitet —, kommt er jedoch zu
einem anderen Schluss. Interessant ist dabei die Wendung, die sein Beitrag der Allgemeinen
Pidagogik gibt. Thre Identitit soll nun nicht mehr von einem einheitlichen Grundgedanken
her garantiert werden, sondern durch ein ,,Profil“ (ebd., S. 165). Dieser Vorschlag markiert
einen Kompromiss zwischen den auch in den 1990er Jahren noch vernehmbaren Hoffnun-
gen auf die Unterscheidbarkeit padagogischen Wissens mit dem dazugehérigen einheitlichen
Begriffs- und Theoriegefiige auf der einen Seite, dem auf der anderen Seite die Einsicht in
die (von Vogel mit Bezug auf Kriiger argumentierte) nicht mehr zuriickzunehmende oder
einzuhegende ,Ausdifferenzierung der pidagogischen Praxisfelder” und die ,Entgrenzung
des Pidagogischen® (ebd., S. 166) gegeniiberstehen sowie die Einsicht in den endgiiltigen
Verlust der ,,Sicherheit der ethischen, subjektphilosophischen und transzendentallogischen
Basistheorien und -theoreme* (ebd., S. 168).

14 Dass die Geisteswissenschaftliche Pidagogik darin eine Erbin des Systemdenkens gewesen sein kénnte — einem
europiischen, aufkldrerischen, positivistischen Wissensideal — legt der Beitrag von Lassahn (1994) zum ,Bezie-

hungsgefiige einer Allgemeinen Pidagogik® nahe.
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In der von Vogel zusammengetragenen Liste von Erwartungen an die Allgemeine Pidagogik
bezogen auf die , Disziplin insgesamt®, die , Teildisziplinen“ und die , pidagogischen Profes-
sionen® im jeweiligen Hinblick auf deren ,,pidagogische Identitit“ sowie ihre ,,methodologi-
sche und kategoriale Basis“ (ebd., S. 173-174) wird jedoch noch einmal der utopische bzw.
illusionire Charakter deutlich, der mit der traditionellen Denkform einhergegangen war, fiir
die die Formel der ,Allgemeinen Pidagogik® stand. Ihr rechnet Vogel daher eine ,amorphe
theoretische Konfiguration der Allgemeinen Pidagogik zu [...], die zuviele und widerspriich-
liche Funktionen erfiillen soll“ (ebd., S. 174). Vogel selbst verlagert diese unterschiedlichen
Anspriiche auf die jeweilige Wissensform ,empirischer Forschung/Handlungsorientierung/
kritischer Reflexion® (ebd.), die sich unter dem Dach der Allgemeinen Erziehungswissen-
schaft vereinigen. Damit wird die traditionelle Frage nach der Identitit nicht mehr der Be-
antwortung in der Wissensform der Allgemeinen Pidagogik iiberlassen, sondern sie wird
eine Frage ,der Balance zwischen den Identititsdefinitionen ihrer eigenen Geschichte und
den Zuschreibungen und Erwartungen des tibrigen Wissenschaftssystems, der pidagogischen
Professionen und der Gesellschaft“ (ebd., S. 176) — also im Wesentlichen eine disziplinpo/izi-
sche Frage. Gleichzeitig wird in Vogels Argumentation dem ,Problem des Allgemeinen‘ nicht
mehr mit Vorschligen zur Vereinheitlichung begegnet, sondern mit solchen zur Struktu-
rierung der vorhandenen Pluralitit. Pidagogik respektive Erziehungswissenschaft weif$ sich
damit offenbar angekommen in einer (postmodernen) Gesellschaft, in der Pluralitit kein
Legitimationsproblem mehr ist — sondern eines der Darstellung und unterschiedlichen Ge-
wichtung heterogener Anteile in Form eines ,Profils’. Gleichzeitig bleibt ihr aber offenbar das
Paradox erhalten, dass die ,unersetzliche gesellschaftliche Funktion® (Tenorth, 2002, S. 77)
der Pddagogik nicht dazu fiihrt, den Legitimationsdiskurs iiber ihr Allgemeines dauerhaft zu
beruhigen (vgl. auch Tenorth, 1994, S. 211f.).

Ausblick

Es zeigte sich in den vorhergehenden Darlegungen vor allem, dass die sich in systemati-
scher Hinsicht unterscheidenden Positionen zum Problem der Allgemeinen Pidagogik/Er-
zichungswissenschaft in den vergangenen 40 Jahren periodisch wiederkehrten. Daher konnte
an dieser Stelle kaum eine historische Entwicklung einer Diskurslinie bis in die Gegenwart
nachgezeichnet werden. Das erneute Aufflammen des Diskurses iiber das Allgemeine der
Erziehungswissenschaft — wie er sich in der Arbeitsgruppe zur ,Lage der Erziehungswissen-
schaft® (vgl. Biinger & Jergus, 2021) und der zum Thema ,Allgemeine Erziehungswissen-
schaft® ausgerichteten Herbsttagung der Kommission fiir Wissenschaftsforschung im Jahr
2022 spiegelt — ereignet sich immerhin nach einem bereits vollzogenen Generationenwechsel
in den Reihen der aktuellen Protagonist:innen dieses Diskurses. Dieser Umstand deutet da-
rauf hin, dass der inzwischen schon ;historische’ Streit tiber diese Fragen weder entschieden
werden konnte noch abgegolten wire. Dabei mangelte es wohl eher nicht an plausiblen oder
programmatischen Erklirungen fiir diesen Streit. So hat bereits 1992 Dirk Rustemeyer poin-
tiert resiimiert, es sei eine Kontroverse zwischen zwei Theorietypen auszumachen:

,Hier lautete die Hypothese, daf historische Erzihlungen iiber die Disziplingeschichte, die gleich-
sam unvermittelt an das Programm der Aufklirung anzukniipfen versuchen, den Plausibilititsanfor-
derungen eines ausdifferenzierten Wissenschaftssystems heute kaum standhalten kénnen. Hingegen
vermag ein Theorietypus, der auf gesteigerte Reflexivitit und Historisierung setzt, Intentionen der
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Aufklirung fortzufiihren, wenngleich er kein traditionelles Verstindnis der diszipliniren Identitit der
Erzichungswissenschaft begriindet.“ (Rustemeyer, 1992, S. 187)

Wenn sich dennoch das ,Bediirfnis nach Erzihlungen tiber die eigene Identitit” fortsetze,
konnte dies als ,Indiz einer Orientierungsunsicherheit in der Gegenwart® (ebd.) gedeutet
werden. Insofern liele sich vielleicht vermuten, dass sich die Erziechungswissenschaft gegen-
wirtig offenbar inmitten eines neuerlichen Transformationsprozesses wiederfindet, der Teile
ihres Selbstverstindnisses und ihres diszipliniren Geltungsanspruchs beriihrt. Diese Vermu-
tung wird auch von Michael Wimmers (2006, S. 83) dekonstruktiver Deutung der Krise
des Allgemeinen als Verschiebung ,,von Existenzformen, von eingespielten Wahrnehmungs-,
Erfahrungs-, Denk- und Handlungsformen* nahegelegt. In seiner Deutung der Krise als ,,ei-
nes Bruchs in der Kontinuitit“ (ebd.) erscheint diese Verschiebung jedoch nicht als Ablgsung
und Verabschiedung von ungiiltig gewordenen Denk- und Wissensformen (im Sinne der
Herausbildung eines neuen Selbstverstindnisses), sondern als Koexistenz des Heterogenen.

Zu der von Rustemeyer ,gesteigerte Reflexivitit“ genannten Alternative zur traditionellen
(geisteswissenschaftlichen) padagogischen Wissensform hatte sich neben der vor allem quanti-
tativ verfahrenden empirischen Wissenschaftsforschung bspw. in den 2000er Jahren auch ein
qualitativ arbeitendes Netzwerk zu ,Beobachtungen des Pidagogischen (Neumann, 2010)
gesellt. Das Programm der in diesem Netzwerk Forschenden liefle sich auf die Kurzformel des
Abschieds ,,von einer Erziehungswissenschaft, die Einheit begriindet, zu einer Erzichungswis-
senschaft, die Vielfalt beobachtet” (Dinkelaker, 2010, S. 38) bringen. Einer der Einsitze dieses
Programms liegt darin, die Frage nach dem Pidagogischen zu empirisieren statt zu kanonisieren
und dabei auf die systemtheoretische Formulierung der Beobachtungsperspektive zu setzen.

Ein weiterer Vorschlag fiir einen Umgang mit Pluralitit stammt ebenfalls von Rustemeyer
(2001, S. 244), der die Allgemeine Pidagogik in einem Text von 2001 als ,Reflexionsform*
bestimmt hat, die als solche aber bspw. gerade ,,in ihrer universitiren Ausbildungsfunktion
eine zentrale Bedeutung fiir die Organisation der Disziplin Erziehungswissenschaft® (ebd.,
S. 245) innehabe. Mit diesem Verweis auf die praktische Funktion der Institution Hochschu-
le fiir die Ausbildung von Studierenden sind auch die sozialgeschichtlichen und gesellschaft-
lich-politischen Entwicklungen als Rahmenbedingungen des wissenschaftlichen Austauschs
angesprochen, ohne die sich offenbar aus gegenwirtiger Sicht nicht mehr plausibel erkliren
lasst, weshalb die systematischen Rekonstruktionen der diskutierten Argumente die Frage
nach der Allgemeinen Pidagogik/Erziehungswissenschaft nicht stillstellen konnten. Dies
verweist auf die genuin (erkenntnis-)politische Qualitit der Debatten um die Allgemeine
Erziechungswissenschaft — die schon Tenorth (2006, S. 148-149) als disziplinpolitische Ein-
sitze bezeichnet hatte, auch wenn sie sich innerdisziplinir als systematisch unterscheidbare
Uberzeugungen und Methoden darstellten. Damit lieRe sich noch einmal auf die von Vogel
(1998) vorausschauend unter die Uberschrift des , Profils® verpackte Neu-Bestimmung der
Pidagogik zuriickkommen, die inzwischen zu einer der zentralen Chiffren des von neolibera-
len Argumenten dominierten hochschulpolitischen Diskurses geworden ist."”” Immerhin wire
mit den Méglichkeiten zur Profilierung der eigenen Identitit das Versprechen verbunden,
plurale Identititen flexibel verwalten zu kénnen — eine ironische Antwort der Geschichte auf
den auch 8konomisierungskritischen Hintergrund der Diskussionen um die eigenlogische

Struktur des Allgemeinen der Pidagogik.

15 Vergleiche dazu weiterfithrend auch Schenk, 2023.
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Andere Theorie, andere Geschichte?
Ideen zur Pidagogik der romantischen
Naturforschung als Konstellation

Was hat dieser Beitrag, der schon im Titel die Schlagworter Naturforschung, Pidagogik,
Romantik, Theorie und Geschichte fithrt, mit der aktuellen Diskussion um Identititsfra-
gen der Allgemeinen Erziehungswissenschaft und Disziplinpolitik zu tun? Ich méchte in
diesem Beitrag auf ein Versatzstiick der Disziplingenese aufmerksam machen, das im sinn-
bildlichen Archiv einer Disziplin verstaubt. Um diesen Bestand im Archiv in seiner Relevanz
auszuweisen, werde ich in einem ersten Schritt die Konstellation umreiflen, auf welche die
Aufmerksamkeit in diesem Text gelenkt wird. In einem zweiten Schritt werde ich versuchen,
notwendige Klirungen zur theoretischen Forschung zu umreiflen, die fiir die methodisch
gesicherte Bearbeitung der oben genannten Konstellation von Relevanz sind. In einem drit-
ten Schritt werde ich einer Fufinote folgen und darauf hinweisen, dass eine erziehungswis-
senschaftliche Konstellationsforschung ein Ansatzpunkt sein kann, um Theoriegenese und
-strukeur besser zu verstehen und schliefSlich die Ideengeschichte in neue Bahnen zu steuern,
sensibler fiir Kontexte und auch fiir die Empirie zu sein (Zumhof, 2020). Der Beitrag ist
als Vorbereitung der Beantwortung mehrerer Fragen zu verstehen: Was waren Vorldufer der
wissenschaftlichen Pidagogik und Erziehungswissenschaft, Dinge auf der Schwelle, die an-
dere Grenzen gezogen und andere Anschliisse gesucht oder auch erméglicht hitten, die dann
wiederum zu einer alternativen Disziplingeschichte hitten fithren kénnen? Diese Fragen zu
stellen ist keineswegs irrelevant, denn das in Praxis immer wieder vollzogene Erinnern einer
Disziplin mitsamt ihrer empirisch geronnenen Referenz- und Ordnungssysteme ist nicht
neutral, Archivar*innen sind den Suchenden nicht immer wohlgesonnen und Auslassungen
sind teilweise nicht nur unbewusstes Auslassen, sondern begriindbares Schweigen. Uber ,,die
Organisation von Archiven werden nicht nur Vergangenheiten gestiftet, sondern auch mog-
liche Zukiinfte eroffnet, reguliert und limitiert” (Rieger-Ladich, 2019, S. 20). Und wer den
zeitlichen Rahmen der Betrachtung auf das 20. Jahrhundert, teilweise sogar das 21. Jahrhun-
dert, verengt, sicht weniger und mag sich dariiber wundern, dass bspw. das Thema Umwelt-
bildung oder Mensch-Natur-Verhilenisse schon im hier betrachteten Fall ausbuchstabiert
wurden (Engelmann, 2023). Der Hybrid aus Aufklirungspidagogik und Naturforschung,
der hier als Fall skizziert wird, weist tiber sich selbst hinaus auf andere, unausgesprochene
Maglichkeiten pidagogischen Denkens hin, welche eben erst dann sichtbar werden, wenn
statt Einheitserzihlungen die Vielfalt des Materials wahrgenommen wird. Diese themenzent-
rierte Frage provoziert aber auch die Frage, was die Rolle des Historischen in der Allgemeinen
Erziehungswissenschaft heute ist, die diesen Beitrag ebenfalls orientiert.

Wie konnen diese Fragen aber miteinander verbunden werden und was genau haben sie
mit erzichungswissenschaftlicher Wissens(chafts)forschung zu tun? Moderne Wissenschatf-
ten konnen als Kommunikationsriume verstanden werden, die sich iiber verschiedene dis-
kursive Markierungen aufrechterhalten und reproduzieren. Dank zahlreicher Beitrige aus
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der erziechungswissenschaftlichen Wissenschaftsforschung (Vogel, 2024; Erdmann & Vogel,
2021; Hild, 2018) ist klar, dass die Praktiken der wissenschaftlichen Kommunikation, des
Erinnerns und der Traditionsbildung auch — und vornehmlich — tiber machtformige Prakti-
ken des Ein- und Ausschlusses und nicht iiber eine vermeintlich objektive Uberpriifung des
»Wertes“ wissenschaftlicher Erkenntnis erfolgen (vgl. auch Feyerabend, 1975/2010). Freilich
sind diese klaren Aussagen und die lauten Rufe nach Charakterisierungen von Disziplinen
oder Teilbereichen ebensolcher immer historisch spezifisch. Kimpfe und Diskussionen um
Briickenschlige zwischen bspw. Erzichungswissenschaft und Soziologie, Erziehungswissen-
schaft und Psychologie oder auch Erziechungswissenschaft und Biologie setzen voraus, dass
Grundpositionen bestimmt, Beziige geklirt und die Grenzen abgesteckt werden. Das Prob-
lem der Integration von Wissensbestinden ist dabei keineswegs neu, sondern selbst wieder-
kehrendes Phinomen. Die Frage nach der Durchlissigkeit zwischen Disziplinen und den
Kriterien der Anschlussfihigkeit und ihrer Erzeugung, muss immer wieder neu gestellt wer-
den, was in diesem Beitrag zum Anlass genommen wird, um fallbezogen iiber disziplinire
Grenzen und Konstellationen des Theoretisierens zu reflektieren.!

Zwischenraume der Disziplingeschichte —
Pidagogik, Enzyklopiadie und Naturforschung

Den Anfang macht ein Beispiel, das auf den Fall verweist, der durch die Platzierung in seinem
Kontext zu einem beispielhaften Grenzfall wird: ,,Wir freuen uns, ein Werk von einem Mann,
der sich durch so viele tiefsinnige philosophische Abhandlungen bewihrt hat dem Publicum
vorlegen zu kdnnen, welches nicht nur reich an neuen Ideen ist, sondern auch die Erziechung
von einer Seite auffaflt, wie es bisher von anderen wegen Vernachlissigung der Naturstudien,
welche doch das Fuflgestell von allen Wissenschaften, zunichst aber von der Erziechungswis-
senschaft sind, nicht hat geschehen kénnen® (Redaktion Isis, 1824, S. 301).

Mit diesen wertschitzenden Worten wird das von Bernhard Heinrich Blasche verfasste Hand-
buch der Erziehungswissenschaft, oder Ideen und Materialien zum Behuf einer neuen, durchgiin-
gig wissenschaftlichen Begriindung der Erziehungs- und Unterrichts-Lebre in der von Lorenz
Oken begriindeten enzyklopidischen Zeitschrift Isis vorgestellt. Zu ihrer Zeit hatte die Isis
als diskursiver Knotenpunke im Entwicklungsprozess von Idealismus und Romantik hin zu
DPositivismus und Realismus eine relevante Funktion in der naturphilosophischen Diskus-
sion. In ihr vollzog sich anschaulich der von Michel Foucault beschriebene Transformati-
onsprozess von der Naturgeschichte zur Biologie, die Loslosung von philosophischem hin
zu einem andersartigen naturwissenschaftlichen Denken (Foucault 2015). Die Isis war ein
enzyklopidisch angelegtes Projekt mit dem Anspruch der umfassenden Aufklirung. Wissen
zu verschiedenen Teilgebieten der noch nicht klar um- oder abgegrenzten Wissenschaft sollte
dargeboten, vermittelt und diskutiert werden. Oken hatte zudem selbst immer ein Interesse
an der Popularisierung seiner naturgeschichtlichen Ideen, was nicht zuletzt in seiner Nazur-
geschichre fiir Schulen (Oken, 1821/2013) sichtbar wird. Diese wird von den Herausgebern
der Gesammelten Werke Okens wie folgt charakterisiert: Die Naturgeschichte fiir Schulen

1 Katharina Vogel und Selma Haupt danke ich fiir konstruktiven Riickmeldungen zu diesem Text. Den
Herausgeber:innen des Sammelbandes danke ich dafiir, dass sie es auch den Gisten erméglicht haben, Beitrige
beizusteuern. Den Mitgliedern des Netzwerks Erziechungswissenschaft | en? Empirie(n), Epistemologie(n) und
Geschichte(n) erziehungswissenschaftlicher Theorieentwicklung und Forschung danke ich fiir anregenden Aus-
tausch und Impulse auf verschiedenen Ebenen.
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sei ,explizit fiir Schulen und damit fiir Kinder und Jugendliche konzipiert® (Bach, Breid-
bach & von Engelhardt, 2013, S. X) und orientiere sich an der Vorstellung eines praxisorien-
tierten Anschauungsunterrichts: ,,In didaktischer Hinsicht setzt Oken mit der Einbeziehung
von Sammlungen, Abbildungen und Exkursionen auf einen anschaulichen und die Schiiler
zur Mitarbeit aktivierenden Unterricht, in dem das stumpfsinnige Auswendiglernen und He-
rerzihlen der verschiedenen Spezies vermieden wird“ (Bach, Breidbach & von Engelhardt,
2013, S. XIII). Naturgeschichte — von einem romantischen Naturforscher selbst verfasst —
mit pidagogischer Intention. Oken denkt selbst also pidagogisch. Aber auch Pidagogen wur-
den von der romantischen Naturforschung beeinflusst, wie der in der Rezension in der sis
lobend erwihnte Blasche. Blasche, der unter anderem als Handarbeitslehrer im Philanthro-
pin Schnepfenthal arbeitete und eine einzigartige Schrift zur Naturbildung vorlegte (Blasche,
1815/2015) tritt mit seinem Handbuch als Theoretiker auf. Er erhebt den Anspruch, syste-
matisch ein Theoriegebiude zu entwickeln, das sich auch als das bezeichnen lisst, was auch in
diesem Band intensiv diskutiert wird. Denn Blasche wollte einen Beitrag zur Ordnung und
Differenzierung des pidagogischen bzw. fiir ihn erziechungswissenschaftlichen Feldes leisten,
der noch genauer zu erfassen ist, hier aber als Beispiel dient, um iiber die Méglichkeit einer
historisch-theoretischen Forschung zu reflektieren.

Theoretische Forschung in der Erziehungswissenschaft —
Aktuelle Zuginge zu alten Fragen

Hierfiir ist zunichst zu kliren, was mit dem Wortgebilde theoretische Forschung bzw. histo-
risch-theoretische Forschung bezeichnet wird. Und die Frage nach der Bezeichnung hingt eng
mit der Frage nach der Identitit der Allgemeinen Erziehungswissenschaft zusammen, denn
eine Méglichkeit Grenzen und Anschlussstellen Allgemeiner Erziehungswissenschaft niher
zu bestimmen ist die Verstindigung iiber den Modus der Wissensproduktion. Die These von
Johannes Bellmann und Norbert Ricken ist, dass heute ,die Konturlosigkeit theoretischer
Forschung bisweilen nicht nur dieser selbst, sondern auch der Erzichungswissenschaft als
Ganzer abtriglich ist. Wihrend die theoretische Forschung bisweilen nicht weifS, was sie tut
und wie sie dies tut, weiff man in der Erziechungswissenschaft kaum noch, wozu theoretische
Forschung in der Erziechungswissenschaft eigentlich gut sein kénnte® (Bellmann & Ricken,
2020, S. 785). Das iiberzeugende Plidoyer fiir theoretische Forschung wird bei Bellmann mit
Rekurs auf Peter Kauder (2014) eingefiihrt.

Es lohnt sich diesem Hinweis nachzugehen, denn Kauder bezieht sich in seinen Uberle-
gungen auf die Arbeiten von Gerd Macke, der zwischen spezifischen und unspezifischen
methodischen Zugriffsweisen unterscheidet (Macke, 1990). Dem Methodentyp ,,Empirisch®
ordnet Macke empirisch-quantitative und empirisch-qualitative Arbeiten bei. Der Metho-
dentyp ,Historisch“ wird iiber die Beiordnungen , historisch-hermeneutisch-ideengeschicht-
lich® und ,historisch-hermeneutisch-realgeschichtlich niher qualifiziert. Der Methodentyp
»Theoretisch® wird nicht weiter differenziert. Unspezifische methodische Zugangsweisen
sind laut Macke insbesondere im Bereich der praxisbezogenen Forschung zu finden, mal mit
mehr und mal mit weniger Theoriebezug. Macke operationalisiert seine Setzungen. Eine Un-
tersuchung ist genau dann ,Historisch®, wenn ,mittels methodisch geleitetem Handeln auf
dem Wege historisch-philologischer Quellenanalyse historische Gegebenheiten und Abliufe
rekonstruiert, auf hermeneutischem Wege interpretiert und als historische Rekonstruktionen
durch Einordnen in eine Systematik gewiirdigt und bewertet werden (Macke, 1990, S. 65).
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Als , Theoretisch“ seien hingegen Arbeiten zu werten, ,wenn das methodische Handeln auf
Theorien im Sinne von Aussagensystemen gerichtet ist und dem Ziel dient, solche Aussagen-
systeme auf dem Wege begrifflich-analytischer Anstrengung zu spezifizieren, zu modifizieren
oder neu zu konstruieren (Macke, 1990, S. 65). Die durch Bellmann zunichst aufgerufene,
von Kauder und Macke iibernommene, Klassifikation, wird dann aber wieder eingeebnet,
was ,nicht zuletzt damit zu tun [hat, S.E.], dass die hiermit bezeichneten Formen der Wis-
sensproduktion [gemeint ist theoretische Forschung, S. E.] grundsitzlich in allen Teildiszipli-
nen verbreitet sein konnen® (Bellmann, 2020, S. 789).

Bellmann macht idealtypisch drei verschiedene Klassen von theoretischer Forschung aus,
die wiederum verschiedene Beziige zu Theorie haben und verschiedene Modi des Vorgehens
aufweisen (Bellmann, 2020, S. 792). Die 7heorieforschung habe Theorien als Gegenstand
ihrer Forschung und verfahre rekonstruktiv. 7heorizing bzw. Doing Theory verstehe das The-
oretisieren als Modus und Verfahren der Forschung und lege einen Schwerpunke auf die
performative Dimension. 7heoriebildung habe Theorie selbst als Ziel, wobei das Resultat der
Forschung selbst Theorie sei.

Die hier idealtypisch voneinander getrennten Klassen theoretischer Forschung sind dabei nie-
mals exklusiv zu verstehen, sondern tauchen in Mischformen auf. Eine Vereinheitlichung des
Verstindnisses von Theorie ,erscheint in einer multiparadigmatischen Wissenschaft weder er-
reichbar noch wiinschenswert® (Bellmann, 2020, S. 791). Theorie wird im wissenschaftlichen
Kommunikationszusammenhang vielmehr auf unterschiedliche Arten verwendet, wobei fiir
die theoretische Forschung in der Erziechungswissenschaft insbesondere ,,gemischte Formen®
von Interesse sind, da ,theoretischer Forschung, also solche, in denen das Unterschiedene
als rekontextualisierendes Moment in verinderter Weise eine Rolle spielt” (Bellmann, 2020,
S. 791) von besonderer Relevanz und der empirische Normalfall ist.

Theoretische Forschung ist durch Unterscheidungen von anderen, vermeintlich klar abge-
grenzten Formen von Forschung definiert. Von besonderem Interesse fiir die weitere Bear-
beitung des zu Beginn dieses Beitrags genannten Falls ist dabei die zunichst eingefiihrte und
dann wieder dekonstruierte Unterscheidung von theoretischer Forschung und historischer
Forschung. Die starr anmutende Gegeniiberstellung wird von Bellmann probeweise als zu-
sammenfiihrende Perspektivierung von Allgemeinem und Besonderem wieder miteinander
verbunden, wodurch der falsche Dualismus von ,,Historisch® und , Theoretisch® vermieden
wird: , Theoretische Forschung, die die Historizitit ihrer Gegenstinde (Begriffe, Argumente,
Diskurse) in Rechnung stellt, wire insofern immer auch historische Forschung® (Bellmann,
2020, S. 798).

Bellmann zeigt auf, dass es auf das Verstindnis von Idee und Kontext der Idee ankommt, um
die Bezichung zwischen historischer und theoretischer Forschung zu begreifen. Theorie ohne
Geschichte und Geschichte ohne Theorie sind zwar denkbar, wohl aber empirisch nicht der
Regelfall. Stattdessen markiert Bellmann es mit Bezug auf die Diskussion in der Soziologie
als hilfreich, zwischen einer a) Theoriegeschichte in systematischer Absicht und einer b) The-
oriegeschichte in kritischer Absicht zu unterscheiden.

Erstere weist aus, dass insbesondere die Auseinandersetzung mit dem, was heute in der Erzie-
hungswissenschaft objektivierend als disziplinires Gedichtnis bezeichnet wird dazu dienen
kann, die Konstruktionsweisen theoretischer Probleme zunichst zu identifizieren und dann
mannigfaltige Bearbeitungen dieser Probleme zu katalogisieren. Letztere, Theoriegeschichte
in kritischer Absicht im Anschluss an Foucault, sei hingegen eine ,kritische Untersuchung
der Akzeptanzbedingungen bestimmuter bis in die Gegenwart reichender Verkniipfungen von

doi.org/10.35468/6138-13



Andere Theorie, andere Geschichte?

Wissen und Macht, denen damit ihre Selbstverstindlichkeit genommen wird“ (Bellmann,
2020, S. 799). Historische Epistemologie, angeleitet durch die Fragen danach welches Wis-
sen unter welchen Umstinden warum und in welchem Zusammenhang wie gewusst, in Wor-
te gefasst und legitimiert wird, bietet sich hier als methodischer Zugang an, um theoretische
Forschung auch mit dem zu verbinden was zuvor in Form einer nur auf den ersten Blick klar
abgrenzbaren historischen Forschung ein wenig losgeldst von der theoretischen Forschung
erschien.

Theorie wird somit — analog zu bspw. dem konstruierten Kanon mitsamt seiner Konstrukti-
onsbedingungen (Schilbert & Hofbauer, 2024; Brauns & Vogel, 2022; Engelmann, 2019) —
zum komplexen epistemischen Objekt eigener Art erklirt. Dieses Objekt hat eben auch not-
wendigerweise eine historische Dimension. Dieser Punkt erscheint mir fiir meine eigenen
Uberlegungen besonders wichtig, denn theoretische Forschung ist als Programm sensibel fiir
den , Wiedereintritt des Unterschiedenen® (Bellmann, 2020, S. 802).

Wo Theorie in der Unterscheidung Allgemein/Besonders die erste und das Historische die
zweite Stelle der Funktion besetzt, liegt die Bedeutung der historischen Dimension fiir die
theoretische Forschung explizit in der Rekontextualisierung des historischen Bezugs. So
wird miteinander verbunden, was verbunden gedacht werden muss. 2006 haben Johannes
Bellmann und Ivonne Ehrenspeck eine dhnliche Verhiltnisbestimmung unternommen. Die
beiden traktierten 2006 die Gegeniiberstellung von historisch und systematisch und kon-
terkarierten ein Argument, das sich ebenfalls nur dann aufrechterhalten lisst, wenn Theorie
als ausschliefflich allgemein und die Arbeit an Quellen als ausschliefSlich spezifisch gesetzt
wird: ,,Wer eine historische Einstellung einnehme, kénne eben keine iiberhistorischen sys-
tematischen Geltungsanspriiche, gar gegenwartsbezogene Applikationsinteressen anmelden;
wer umgekehrt eine systematische Einstellung einnehme, kénne diese nicht ohne Selbstwi-
derspruch historisieren® (Bellmann & Ehrenspeck, 2006, S. 245). Bellmann und Ehren-
speck zeichneten schon hier eindriicklich nach, dass ,das Systematische” nicht einfach so
aus der Arbeit mit ,,dem Historischen“ ausgeschlossen werden kann. Mit der Betonung des
»Wiedereintritt[s, S.E.] des Unterschiedenen® (Bellmann, 2020, S. 802) wird diese Dis-
kussion erneut erdffnet. Die Vorstellung einer bloflen ,Reprisentation der Vergangenheit*
(Bellmann & Ehrenspeck, 2006, S. 261) wie sie ,war” ist als Option heute ausgeschlossen,
zumindest aber im Lichte der weiter oben schon erwihnten Verbindung von Geschichte in
systematischer bzw. machtkritischer Perspektive fraglich geworden. Im Rahmen der theore-
tischen Forschung in der Erziechungswissenschaft gibt es also definitiv einen Platz fiir (auch)
historische theoretische Forschung — diese wird aber rekontextualisiert und eréffnet so einen
vieler neuer ,,Riume fiir das Theoretisieren® (Bellmann, 2020, S. 802).

Konstellationsforschung als Theoretische Forschung —
Riume auf der Schwelle

Methodisch braucht es ein feines Instrumentarium, um komplexe Zusammenhinge von
Theorieentwicklung und Maglichkeiten ebendieser zu rekonstruieren. Rekonstruktive For-
schung zu Theorie, einem ,,(zeichen-)sprachlich verfassten und durch Abstraktion und Ar-
tikulation erzeugten Zusammenhang von Begriffen und stimmig verkniipften Aussagen zu
einem Gegenstandsbereich® (Ricken, 2020, S. 843), der als , Erschlieffungs-, Ordnungs- und
Begriindungszusammenhang von Erkenntnissen sowie als generatives Prinzip derselben® (Ri-
cken, 2020, S. 843) gefasst werden kann, hat die Fragen zu beriicksichtigen, auf die Theorien
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versuchen, Antworten zu geben. Sie muss, so Norbert Ricken, zudem sensibel dafiir sein, wel-
che Verstindnisse von Theorie sie iiberhaupt als Moglichkeiten der Rekonstruktion zulisst.
Ricken weist in einer FufSnote auf eine Abwandlung des in der Philosophiegeschichte mehr
oder weniger tradierten Programms der Konstellationsforschung (Mulsow, 2005; Stamm,
2005) — auch im Sinne einer historisch-genetisch interessierten Kontextanalyse — hin, das
auch in der Erziehungswissenschaft eine Tradition hat, die allerdings in den letzten Jahren
cher wenig Beachtung erfahren hat (Langewand, 1999). Wenn, dann wird der Begriff als
produktives Moment in Diskussionen der Historischen Bildungsforschung aufgenommen,
in denen es dann um die Ideen in ihrem Kontext geht. Konstellationsforschung als metho-
discher Zugang verspricht einen Zugang zum Kontext von Theorie, der wiederum zeitlich
und &rtlich bedingt ist. Zugleich verspricht sie die Méglichkeit, die kommunikative Her-
stellung von Theorie im Entstehen und das damit verbundene Theoretisieren beobachten,
was zum Eingangsbeispiel dieses Beitrags zuriickfiihrt: Blasches Werk — zunichst Schriften
zum Handarbeitsunterricht und zur Bildung durch Handarbeit — verdndert sich mit seiner
DPublikationstitigkeit im pidagogischen Kommunikationsraum des 18- und frithen 19. Jahr-
hunderts, zumal in der Isis. Hier wird er Teil eines philosophisch interessierten Kreises, der
aktuelle Diskussionen aufgreift und aus verschiedenen Blickwinkeln mal wohlwollend, mal
mit scharfer Polemik vorantreibt, wie es fiir die Zeit der Regelfall war (Engelmann, 2022).
Im Fall der eingangs genannten erziechungstheoretischen Schrift Blasches bezieht diese sich
einerseits — auch vermittelt durch seine Naturbildung von 1815 —auf die romantische Natur-
philosophie von Schelling. Zugleich finden sich aber auch Beziige auf die romantische Natur-
forschung, wie sie in der von Oken vorangetriebenen Empirisierung des Faches Form findet.
Andererseits entstehen die Antworten Blasches und sein Theorieentwurf mit Bezug auf all
das, was auch in aktueller Forschung regelmiflig unter dem Oberbegriff des pidagogischen
18. Jahrhunderts subsumiert wird. In diese Konstellation — die im Zusammenhang der Kon-
stellationsforschung als Element der ,,Formationsgeschichte der Moderne® (Henrich, 2005,
S. 218) bezeichnet wird — fiigt sich das Werk von Blasche ein, das wiederum im Kommunika-
tionsraum der sis durch mehrere Publikationen vorbereitet wurde. Es ist davon auszugehen,
dass fiir diesen Zusammenhang alle von Ricken relevant gesetzten Aspekte zutreffen, denn
hier entsteht Theorie, die zunichst historisch informiert rekonstruiert werden muss, um den
Re-Entry des Historischen als Kontext fiir die Theoriegenese zu verstehen. Eine Argumenta-
tionsanalyse der sich selbst als pidagogisch markierenden Beitrige in der Zsis — die wiederum
auf andere Diskussionen Bezug nehmen — lisst es dann zu, vermeintlich dominante ,Logi-
ken® selbst als historisch geworden und insofern auch nur historisch plausible Wissensfor-
men® (Ricken 2020, S. 847) zu verstehen, die in dieser fiir die wissenschaftliche Pidagogik so
wichtigen Phase im Diskurs vorhanden sind. Der Blick auf die Konstellation ermdéglicht es,
die von Blasche zugleich bedienten ,Logiken® miteinander in Verbindung zu setzen. Es kann
dann herausgearbeitet werden, wie in der Konstellation Ideen aufgenommen und verschoben
werden, welche Argumente aus welchen Griinden anerkannt werden und welche Position
tiberhaupt zu Sprache kommt.

Gerade die Dinge auf der Schwelle — in diesem Fall das sich als erziehungswissenschaftlich
verstehende Werk von Blasche in einer Konstellation, die jeden pidagogischen Zusammen-
hang der Zeit tiberschreitet — die sich mehreren verschiedenen Diskussionen zuordnen lassen,
sind von Interesse fiir die Rekonstruktion der Theoriearbeit in der Konstellation, die zu neue-
ren Versuchen in der Ideengeschichte hinzuzufiigen ist, um eine zeitgemifle Ideengeschichte
zu ermdglichen. Denn beispielsweise in der Konstellation rund um Blasches Handbuch und
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die Isis verknoten sich verschiedene Stringe einer Wissensgeschichte, die nicht nur die wis-
senschaftliche Pidagogik und die Erzichungswissenschaft betrifft, sondern die Geschichte
aller wissenschaftlichen Disziplinen des spiten 18. und beginnenden 19. Jahrhunderts tan-
giert. Es ist daher sinnvoll, an diesem Punkt mit den Mitteln der theoretischen Forschung
(erneut) anzusetzen, um die Verzweigung des erziehungswissenschaftlichen Denkens in sei-
ner Vielstimmigkeit aufzuzeigen und vorschnelle Identititsbehauptungen — gar vermeintlich
historisch begriindete — zuriickzuweisen. Die Abgrenzungs- und Integrationsbemiihungen
zwischen wissenschaftlichen Disziplinen und ihren Semantiken sind eben nicht ausschlief3-
lich Thema des 20. bzw. frithen 21. Jahrhunderts.
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Zur Krise der Allgemeinen Pidagogik in den
1990er Jahren — Eine Fallanalyse aus dem Klaus-
Mollenhauer-Gesamtausgabe-Projekt

1 Einleitung

Im Ankiindigungstext zur Jahrestagung der Kommission Wissenschaftsforschung wurde
die Frage aufgeworfen, ob ,das Allgemeine® bzw. ,die Allgemeine [Pidagogik, d. Verf.] in
der Krise“ sei. Neben der Betonung der Aktualitit dieser Frage und ihrer Diskussion findet
sich gleichsam der Hinweis auf die Historie und Kontinuitit dieser Debatte: Bereits in den
1990er Jahren gab es disziplinire Auseinandersetzungen tiber die Frage, was denn nun genau
das Allgemeine der Pidagogik sei und welche Aufgaben einer Allgemeinen Pidagogik zukom-
men wiirden. An dieser Debatte beteiligte sich auch Klaus Mollenhauer, der als bedeutender
westdeutscher Erziehungswissenschaftler der zweiten Hilfte des zwanzigsten Jahrhunderts
gilt. Sein Werk reicht von einem 1953 erschienenen Aufsatz in der Zeitschrift ,,Unsere Ju-
gend® bis zu einem 2004 posthum erstverdffentlichtem Brief in einem Sammelband. Einer-
seits prigte er die Sozialpidagogik als erzichungswissenschaftliche Teildisziplin, andererseits
gilt er als (Mit-)Begriinder einer Kritischen Erziehungswissenschaft in den 1960er Jahren,
die sozialwissenschaftliche Aspekte einer Kritischen Theorie der Gesellschaft fir die Erzie-
hungswissenschaft fruchtbar machen wollte. Ab den 1980er Jahren zeichnet sein Werk eine
Hinwendung zu kulturgeschichtlichen und -theoretischen Auseinandersetzungen in Bezug
auf Erziehung und Bildung aus, wihrend im Laufe seines Spatwerkes dann immer mehr Fra-
gen der dsthetischen Bildung im Vordergrund standen. Insbesondere in den 1990er Jahren
versuchte er dariiber hinaus die Verschrinkungen und gegenseitigen Méglichkeiten von So-
zialpidagogik und Allgemeiner Pidagogik aufzuzeigen und beteiligte sich an einigen Stellen
rege an fachinternen Auseinandersetzungen.

Unter diesem Zeichen steht auch Mollenhauers bekannte in der Zeitschrift fiir Padagogik
1996 erschienene ,,Glosse® (Mollenhauer, 1996). Sie dient in diesem Beitrag als Ausgangs-
punke fiir einen Blick in sein Arbeitszimmer zwischen 1993 und 1996, indem bisher un-
veroffentlichte Materialien aus dem in Géttingen im Rahmen der Klaus-Mollenhauer-Ge-
samtausgabe verwalteten Nachlass herangezogen und zur Erginzung genutzt werden. Besagte
Verdffentlichung wurde auch in der Einladung zur diesjihrigen Tagung als Stichwortgeberin
herangezogen, dort heifSt es: ,,Ein gewisses ,Unbehagen® (Mollenhauer, 1996, S. 278) iiber
die Lage der ,Allgemeinen Erziehungswissenschaft‘ [das Mollenhauer, 1996 in seiner Glosse
konstatierte, d. Verf.] ist nach wie vor aktuell (Kommission Wissenschaftsforschung, 2022).
Um dieses Unbehagen niher zu beleuchten, werden im Beitrag bisher unveréffentlichte Kor-
respondenzen Mollenhauers mit Fachkollegen herangezogen, um die 6ffentlich bekannten
Diskursbeitrige zu rahmen. Dadurch werden auch die Genese der ,,Glosse” und die Ent-
wicklung Mollenhauers Gedankenganges erstmals nachvollziehbar. Abschlieflend steht ein
kurzer Ausblick dessen, wie es nach der ,Glosse® weiterging. Als Gliederung dient uns die
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Chronologie der verdffendichten und unverdffentlichten Texte, die zur besseren Ubersicht an
dieser Stelle aufgelistet werden:

e April, Mai, November, Dezember 71993: Korrespondenz Klaus Mollenhauer mit Giinther
Bittner zu seinem Text ,,Von den Insidern und Outsidern der Pidagogik® zur Lage der
Pidagogik und dem quantitativen Anstieg bei gleichzeitiger Diversifizierung erziehungs-
wissenschaftlicher Denominationen;

e Februar 7994: Verdffentlichung von Heinz-Herrmann Kriiger/Thomas Rauschenbach
(Hrsg.): Erziehungswissenschaft. Die Disziplin am Beginn einer neuen Epoche. Darin:
Beitrige von Michael Winkler und Heinz-Herrmann Kriiger als ,,Stein des AnstofSes;

e April und August 71994: Korrespondenz Klaus Mollenhauer mit Dietrich Benner zur Idee
der ,,Glosse®;

e Mirz/April 1996: Versffentlichung Klaus Mollenhauer: ,Uber Mutmaf§ungen zum ,Nie-
dergang’ der Allgemeinen Pidagogik®, ZfPid 42, 2;

* November/Dezember 7996: Replik von Michael Winkler: ,,Die Glosse als systematische
Darstellungsform — eine Replik®, ZfPid 42, 6;

* Dezember 71996: Brief von Klaus Mollenhauer an Lothar Wigger zu dessen Text in der
ZfPid 42, 6;

* Dezember 7996: Brief von Klaus Mollenhauer an Michael Winkler: Replik auf die Replik.

Wir wagen nun den Schritt in Klaus Mollenhauers Arbeitszimmer und beleuchten im Fol-
genden Schritt fiir Schritt die Entwicklung der Debatte.

2 Die Auseinandersetzung

2.1 ,,Von den Insidern und Outsidern der Pidagogik*

Der erste Schritt in Mollenhauers Arbeitszimmer ist die Einsichtnahme in eine Korrespon-
denz zwischen Klaus Mollenhauer und Giinther Bittner — sie beginnt mit einem Leserbrief:
Am 20. April 1993 schickte Bittner einen an den ,Stern® adressierten und zugleich an
Fachkolleg:innen mit einer Bitte um Reaktion weitergeleiteten Brief auch an Klaus Mol-
lenhauer. Der Leserbrief thematisiert eine vom ,,Stern® durchgefithrte Umfrage unter pida-
gogischen Fachkolleg:innen zum Renommee der deutschen Hochschulen. Der Wiirzburger
Pidagogik (dort hatte Bittner zu der Zeit einen Lehrstuhl fiir Pidagogik inne) wurde dabei
das geringste Renommee bescheinigt (Korr. All. Bitt, 20.04.1993, S. 1). In seinem Brief
geht es ihm ,,zum einen um die Fragen des Aufgaben- und Qualititsverstindnisses im Fach
Pidagogik, zum anderen um den Sinn und Unsinn solcher Meinungsbefragungen® (ebd.).
Mollenhauer antwortet kurze Zeit spiter zustimmend, aber zugleich auch mit einer Bitte um
Gelassenheit. Thn rege das nicht so auf und er fiigt hinzu: ,derartigen Unfug kennt man®
(Korr. All. Bitt, 29.04.1993, S. 1). ,Aber sollten wir deshalb mit der Disziplin ,Pidagogik’
hadern? Daf8 wir uns immer neu verstindigen miissen {iber den Gegenstand unseres wissen-
schaftlichen Redens, das kann ich gut akzeptieren, auch wenn dann gelegentlich mein Beitrag
wenig deutlich von den anderen gehért wird® (ebd., S. 3). Darauthin antwortet Bittner: ,,Ich
finde schon, daf$ es nicht gut steht mit der Pidagogik. Dieser Briefwechsel jetzt gibt mir im-
merhin das ermutigende Gefiihl, daf§ man dieses Unbehagen artikulieren und sich dariiber
austauschen kann“ (Korr. All. Bitt, 21.05.1993, S. 3).

Bittner schreibt als Reaktion auf Mollenhauers und andere Briefe zum ,,Stern“-Leserbrief den
Text ,Von den Insidern und den Outsidern der Pidagogik® (welcher 1993 in der Neuen
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Sammlung, Heft 4 schliefflich veréffenticht wurde) und schicke ihn wiederum an die schon
zuvor adressierten Fachkolleg:innen — darunter auch Mollenhauer. Darin schreibt Bittner
von ,fruchtlosen Leerldufe[n] der sog. wissenschaftlichen Pidagogik® (Korr. All. Bitt, Lese-
exemplar KM, S. 1) und umreifit die Lage des Faches folgendermaflen: Die Differenzierung
in Teildisziplinen und die zunehmende Spezialisierung seit den 1970er Jahren, die er zwar
grundsitzlich fiir sinnvoll halte, habe inzwischen — zu Beginn der 1990er Jahre — fiir eine
zu grof8e Uniibersichtlichkeit des Faches gesorgt (er formuliert: ,,aus dem Ruder gelaufenels]
Fach® ebd., S. 2). Alles sei, so Bittner, zulissig, solange es nur mit Wissen zu tun habe — die-
ser ,postmodern[e] Pluralismus® (ebd., S. 3) fithre zum Verlust der Vergewisserung iiber die
genuin-pidagogischen Themen: Erziehung und Bildung. Die Ursache darin sieht Bittner je-
doch nicht nur in der kleinteiligen Spezialisierung der verschiedenen Teildisziplinen, sondern
maflgeblich auch im Verlust der Subjekeperspektive, insbesondere bezogen auf biographische
(Selbst)Reflexionen. Durch die postmoderne Scheu, Wissen und Ansitze, die zu diesem Wis-
sen fiihren, im Diskurs als legitim oder illegitim zu kategorisieren, werde ,die Méglichkeit
eines konsensfihigen ,pidagogischen Grundgedankenganges® bestritten® (ebd., S. 10) — eine
Aussage Bittners, die Mollenhauer in seinem Leseexemplar mit einer Unterstreichung und drei
Ausrufezeichen am Rand wiirdigt. Anders steht Mollenhauer zur Abrechnung Bittners mit der
Deutschen Gesellschaft fiir Erziechungswissenschaft (DGIE): Als ,[d]as diskursverhindernde
Problem Nummer eins“ (ebd., S. 12) sieht Bittner die zu stark angewachsene GrofSe von
Veranstaltungen der Fachgesellschaft — so gewinne nicht das plausibelste Argument, sondern
vielmehr das Interesse an politischem Einfluss der Disziplin. An das Beispiel, dass diejenigen
Recht hitten, die z. B. in einer Diskussion durch ihre Haltung Institutionen wie das Bundesfa-
milienministerium auf ihrer Seite wiissten, schreibt Mollenhauer blof§ ,,Unfug® (vgl. Abb. 1).

e

; l/ / Durchsetzung. Etwas iberspitzt ausgedriickt: recht hat z.B. in der Vorschulerziehung, wer das

L Bundesfamilienministerium, in der Pidagogik der Sekundarstufe II, wer die KMK auf seiner Seite

& weiB
{4
¢ 3.2 Wihrend die fiktive Einheit des Faches sich in seiner optisch eindrucksvollen, aber unproduk-

Abb. 1: Handschriftlicher Kommentar Mollenhauers (Korr. All. Bitt, Leseexemplar KM, S. 13)

Zusitzlich beklagt Bittner die Abbildung der Uniibersichtlichkeit des Faches durch die Glie-
derung der DGfE in Kommissionen als ein Symptom der ,Unersittlichkeit nach numeri-
scher Grofle” (ebd.), das wiederum den eigentlichen fachlichen Diskurs, die Vergewisserung
tiber einen Grundzusammenhang der Erzichungswissenschaft, verhindere.

Im Antwortschreiben vom November 1993 zeigt Mollenhauer Bittner durch Hinweise auf
seine ,,Vergessenen Zusammenhinge® (vgl. Mollenhauer, 1983) und z. B. Kite Meyer-Drawe
(1984), dass er ,mit [seinem] Interesse an einem ,padagogischen Grunddiskurs® nicht alleine
steh[t]“ (Korr. All Bitt, 16.11.1993, S. 2). In diesem Brief lehnt Mollenhauer noch Bittners
Auﬁerung, dass mit dem Selbstverstindnis des Faches etwas ,,im Argen® liege, ab und stellt in
Frage, dass ,Zerfall“ und , Zerrissenheit® in dieser Argumentation angemessene Vokabeln sei-
en. Einen Monat spiter, in einem Brief vom 14. Dezember 1993, schreibt Mollenhauer dann
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jedoch selbst tiber die Moglichkeit vom ,,Zerfall des Faches“ (Korr. All. Bitt, 14.12.1993,
S. 3) bedingt durch die Spezialisierungen. Thn stimme das ,melancholisch® (ebd.).

In dieser Korrespondenz offenbart sich bereits im Jahr 1993 eine Verinderung im Denken
Mollenhauers. Einerseits wird sichtbar, dass sich bereits vor Veroffentlichung der Texte Wink-
lers und Kriigers ein gewisser Unmut breitmacht und andererseits auch, dass in Mollenhauers
Vorstellung eine Verinderung tiber die mégliche Zergliederung aufgrund der Spezialisierun-
gen und Teildisziplinen der Allgemeinen Pidagogik Eingang findet.

2.2 Der Stein des Anstofes: Die Beitrige Winklers und Kriigers in Kriiger/
Rauschenbach 1994

Im Jahre 1994 erscheint dann der Sammelband ,Erziehungswissenschaft. Die Disziplin am
Beginn einer neuen Epoche®, herausgegeben von Kriiger und Rauschenbach. Im Vorwort
konstatieren die Herausgeber einerseits einen Aufwuchs erzichungswissenschaftlicher Stellen
sowie die vordergriindig breitere empirische statt historisch-hermeneutische Auseinanderset-
zung innerhalb der Disziplin (vgl. Kriiger & Rauschenbach, 1994, S. 7-8), andererseits sei die-
se Entwicklung in den 1990er-Jahren zum Erliegen gekommen: Die quantitativ-empirische
Datenerhebung erfolge fast immer losgelost von erziehungswissenschaftlicher Theorie und
gleichzeitig nihmen Drittmittelférderungen innerhalb der Erziehungswissenschaft im Laufe
der 1980er Jahre kontinuierlich ab. Hinzu kime der Kampf um die Begriindungsfihigkeit
pidagogischer Hauptfachstudienginge sowie eine ,,geringe Auflenakzeptanz des Faches“ (Krii-
ger & Rauschenbach, 1994, S. 9). Durch Bildungsexpansion und den Ausbau von aufler-
schulischen Erziehungs- und Bildungsstitten habe sich pidagogisches Wissen generalisiert:
Alle kénnten mitreden — wozu dann eine Erziehungswissenschaft? Die im Sammelband ver-
offentlichten Beitriige sollten daher ,einer Selbstbeobachtung der diszipliniren Entwicklung
der Erziehungswissenschaft“ (ebd., S. 11) dienen. Darin enthalten sind auch die Beitriige von
Winkler und Kriiger, auf die im Folgenden eingegangen wird.

Ausgehend von Stellenausschreibungen sei erkennbar, so Kriiger (vgl. 1994, S. 116), dass die
Allgemeine Pidagogik zu einem diffusen Phinomen in der Disziplin geworden sei (vgl. fiir
einen aktuellen Blick die Beitrige von Katharina Vogel sowie Miriam Mathias und Peter Vo-
gel in diesem Band). Wihrend die pidagogischen Teildisziplinen insgesamt einen Aufwuchs
an Professuren und Stellen erfahren hitten, sei — auch in Bezug auf inhaltliche Auseinan-
dersetzungen — die Allgemeine Pidagogik auf dem Riickzug; wenn sie {iberhaupt an diesen
Auseinandersetzungen beteiligt sei, dann zu einem Grofiteil selbstreferentiell in historischer
DPerspektive (vgl. Kriiger, 1994, S. 117). Wihrend zu Beginn der zweiten Jahrhunderthilfte
noch etliche Versuche von systematischen Erdrterungen die Allgemeine Pidagogik betreffend
veroffentlicht worden seien, sei seit den 1980er Jahren lediglich die ,,Allgemeine Pidagogik®
von Benner (1987) als ein solcher zu werten, jedoch zu stark auf Schule fokussiert, als dass er
wirklich als allgemeine Allgemeine Pidagogik verstanden werden kénne (vgl. Kriiger, 1994,
S. 120). Um aus dieser Engfiihrung herauszufinden, miisse die Allgemeine Pidagogik einer-
seits ihren Gegenstand einer Aktualisierung unterziehen. Andererseits miissen diejenigen The-
oriediskurse aus benachbarten Disziplinen systematisch aufeinander bezogen werden, die fiir
die Bearbeitung dieses Gegenstandsbereiches hilfreich seien, ohne dabei jedoch, wie in der
sozialwissenschaftlichen Offnung der 1960er und 1970er Jahre, die ,einheimischen Begriffe*
aus dem Blick zu verlieren (vgl. ebd., S. 122-124). Ferner miisse laut Kriiger als Reaktion
auf die starke Ausdifferenzierung der Disziplin Forschung in Kooperation mit den vielflti-
gen Teildisziplinen angestrebt werden, um nicht ein historisch fokussiertes, selbstbezogenes
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Inseldasein in der Allgemeinen Pidagogik zu fristen, obgleich auch die Beobachtung und
Beforschung der Erziehungswissenschaft zu ihrem Aufgabenbereich gehore (vgl. ebd., S. 124).
Winkler macht in seinem Beitrag die Thematisierung des Generationenverhiltnisses in neu-
zeitlichen Gesellschaften als genuin allgemeinpidagogische Aufgabe aus, gleichzeitig sei die
Konstatierung eines einheitlichen pidagogischen Kerns die Bedingung der Méglichkeit ei-
ner sinnvollen Praxis Allgemeiner Pidagogik (vgl. Winkler, 1994, S. 93-94). Bei genauerem
Blick auf die Lage Anfang der 1990er ist fiir Winkler jedoch evident, ,dafl die Allgemei-
ne Pidagogik ihren systematischen Ort im Zusammenhang pidagogischer Reflexion und
ihre Bedeutung fiir eine zunechmend professionalisierte pidagogische Tdtigkeit verloren hat®
(ebd., S. 94). Die Notwendigkeit einer Begriindung von Erzichung, die vorherrschendes
Thema Allgemeiner Pidagogik gewesen sei, sei in einer zunehmend pidagogisierten Gesell-
schaft weitestgehend obsolet geworden. Dariiber hinaus habe die Allgemeine Pidagogik den
Anschluss an 6ffentdiche Diskurse bzw. eigentlich ihre Kernthematiken betreffende Diskurs-
stringe (Stichwort: Antipddagogik oder die Thesen des Forums Mut zur Erziehung) schlicht
verpasst (vgl. ebd.)". Diese beobachteten Phinomene, also einerseits die Pidagogisierung der
Gesellschaft sowie die vermeintlich verpassten Anschliisse an nicht nur fachwissenschaftliche
Diskurse, fithre zu ihrem ,Niedergang® (ebd., S. 93), da einerseits ein Mangel an Inhalten
die eigene Relevanz fragwiirdig werden lasse, andererseits eine Begriffsbestimmung von All-
gemeiner Pidagogik nicht gelinge, ,weil die pidagogische Reflexion selbst in einem umfas-
senden Sinne allgemein ist“ (ebd., S. 97). Die Allgemeine Pidagogik habe es versdumt, sich
mit der sich diversifizierenden und an Komplexitit zunehmenden Moderne an die verdnder-
ten gesellschaftlichen Realitdten anzupassen, die eine Vielzahl verschiedener pidagogischer
Professionen hervorgebracht habe, ohne dass die Allgemeine Pidagogik darauf reagiert habe
(vgl. ebd., S. 98-99). Um systematisch grundlegende erziechungswissenschaftliche Kategorien
zu bearbeiten und eine allgemeine Theorie entwickeln zu kénnen, ,geniigt es jedoch nicht
mehr, Pidagogik als Aufgabe der menschlichen Gattung zu bestimmen, vielmehr muf diese
in der Weltsituation aufgesucht und reflexiv unter der Bedingung einer szientifischen Uber-
priifung erschlossen werden® (ebd., S. 100) — dies wiirden inzwischen vornehmlich die Sub-
disziplinen iibernehmen, wihrend der Allgemeinen Pidagogik eine Ordnungs- und Organi-
sierungsfunktion zukomme, aus der heraus wiederum Grundlagenwissen destilliert werden
miisse (vgl. ebd., S. 100). Winkler zeigt also von ihm vermeintlich beobachtete Desiderata
der Allgemeinen Pidagogik auf und pladiert daher fiir ,Bescheidenheit® (ebd., S. 112) der
Disziplin, auch wenn er zu dem Schluss kommt: ,,Allgemeine Pidagogik ist unvermeidlich —
aber sie wird méglicherweise asketisch und skeptisch sein® (ebd., S. 113), was er auch immer
mit dieser Einschrinkung ausdriicken wollte.

2.3 Die ,,Glosse“ als Reaktion

Mollenhauer schreibt direkt nach Erscheinen des Sammelbandes von Kriiger und Rauschen-
bach am 18. April 1994 einen Brief an Dietrich Benner. In diesem und einem weiteren vom 23.
August 1994 reift Mollenhauers Idee zu seiner ,,Glosse” heran und wir kénnen lesen, welche
Gedanken er sich dazu macht. Im ersten Brief formuliert er, dass man auf die Ausfiihrungen
von Winkler und Kriiger reagieren ,muf§: ,Ich weif§ nur noch nicht genau wie. Eine kleine

1 Hierzu eine kurze Anmerkung bzw. Korrektur: Allein in Mollenhauers Versffentlichungen findet sich einerseits
die explizite Auseinandersetzung mit den Thesen des Forums (1978 unter dem Titel: ,Die Thesen machen keinen
Mut®) als auch die explizite Auseinandersetzung mit der Antipidagogik in den Vergessenen Zusammenhingen

(1983, Endnote 1, S. 174-175).
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Replik auf wenigen Seiten wiirde dem Problem vermutlich auch nicht gerech. [...] Ich will in
den nichsten Tagen versuchen, eine ganz kleine polemische Skizze zu schreiben [...]. Danach
kénnen wir weitersechen® (Korr. All. Benn 06, 18.04.1994, S. 1-2). Erst vier Monate spiter
schreibt Mollenhauer, er ,,habe es wihrend des Semesters nicht geschaflt, die spontan ins Auge
gefaflte Argumentation gegen Winkler und Kriiger niederzuschreiben. Ich merkte bei den ers-
ten Sitzen schon, dafl eine Diskussionsbemerkung im Sinne einer Rezension unterhalb dessen
bleibt, was nétig wire“ (Korr. All. Benn 07, 23.08.1994, S. 2). Mollenhauer betont aber noch
einmal, dass er mit der Kritik von Winkler und Kriiger an Benners ,Allgemeiner Pidagogik®
nicht einverstanden sei und er selbst das Werk als ,ein[en] alles andere iiberragende[n] Ver-
such® ansche, ,,die Denkméglichkeiten, die uns historisch verfiigbar sind, offensiv ins Spiel zu
bringen“ (ebd., S. 2-3). Vieles stehe in Winklers und Kriigers Kritik zu unbegriindet da und
hitte erldutert werden miissen (dies ist dann auch in der spiter verdffentlichten ,Glosse® einer
seiner Hauptkritikpunkte). Doch auch er miisse sich ,etwas schimen® (ebd., S. 3), da er es
bisher nicht geschafft habe, dies als ,,Diskurs“ vorzutragen, was vor allem an ,zwei Forschungs-
(und Buch-)Projekten, jeweils ziemlich speziell“ lag, weshalb er ,fiir das ,Allgemeine’ wenig
Zeit" (ebd.) gehabt habe. Er ist sich zu der Zeit noch unsicher, ,[o]b sich das dndern wird [...].
Jedenfalls méchte ich sehr gerne in nichster (?) Zeit etwas iiber die Chancen und die Notwen-
digkeit Allgemeiner Pidagogik in der Gegenwart schreiben® (ebd.).

Bis zur tatsichlichen Verdffentlichung des Mollenhauer-Textes in der Zeitschrift fiir Pidagogik
im Mirz/April 1996 liegt leider keine weitere Korrespondenz und auch kein anderes Nachlass-
dokument vor, das iiber seine Gedanken Aufschluss geben konnte. Allerdings findet sich im
Nachlass in Sonderdrucken des dann veréffentlichten Textes ein handschriftlicher Vermerk,
der da lautet: ,vor 1 Y2 Jahren geschrieben! Aktualitit ist zufillig! K. M.“. Anscheinend hat
Mollenhauer sich doch gleich an die Erarbeitung dieses Textes gemacht. Warum er dann jedoch
erst so spit erschien, ist unklar. Mollenhauer nimmt in diesem Beitrag mit dem Titel ,Uber
Mutmaflungen zum ,Niedergang® der Allgemeinen Pidagogik — eine Glosse® (1996) Bezug auf
den genannten Sammelband von Kriiger und Rauschenbach (1994). Er stért sich weniger an
der im Titel ausgerufenen erneuten Epocheneinteilung, die Mollenhauer als ,,zum Ritual von
Selbstprofilierungen® gehérenden ,MutmafSungen® (Mollenhauer, 1996, S. 277) bezeichnet;
vielmehr sind ihm die darin platzierten Beitrige von Kriiger und Winkler die Lage der All-
gemeinen Pidagogik betreffend ein Dorn im Auge. Diese fordern seines Erachtens nach die
Fragen heraus, ob die Autoren ,die Allgemeine Pidagogik iiberhaupt fiir entbehrlich® (ebd.,
S. 278) hielten und ob nicht ,selektive Leseerfahrungen oder teildisziplinire Blickverengun-
gen® (ebd.) zu einem ,Zerrbild Allgemeiner Pidagogik® (ebd.) fithren wiirden. Dieses Urteil
tiber die Lesetitigkeit seiner Kollegen wird erneut im Schluss seiner Glosse gefillt, wenngleich
er Winkler und Kriiger in einem entscheidenden Punkt Recht gibt: ,, Der beklagte ,Niedergang'
der Allgemeinen Pidagogik ist also offenbar ein Niedergang der Lesetdtigkeit der Kliger. Aber —
und darin ist den Kritikern unverhohlen Recht zu geben — er ist auch ein Mangel an empiri-
schem Gehalt [...]“ (ebd., S. 284). Gleichwohl sieht Mollenhauer die Allgemeine Pidagogik
nicht so schlecht aufgestellt, sofern ,,man aufmerksam fiir das [ist], was fiir unsere Kultur das
,Allgemeine® des Generationenverhiltnisses, zumal auch fiir den Status der heranwachsenden
Generation, betrifft, [denn] dann eréffnet sich ein theoretisch und empirisch eindrucksvolles
Panorama (wenn man sich von traditionellen Etiketten freimacht)“ (ebd., S. 281). Es folgt eine
Aufzihlung der Ansitze und Publikationen, die er offensichtlich der Allgemeinen Pidagogik
zuschligt: Leibphinomene, Aufklirung von geschichtlich gewachsenen Mythen, Revision von
erzichungs- und bildungsphilosophischen Standpunkten, isthetische Aspekte und Dimensio-
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nen des Bildungsprozesses, subkulturelle Phinomene der Jugend, disziplinhistorische Verge-
wisserungen, gesamtgesellschaftliche Verortung der Pidagogik etc.

2.4 Winklers Replik auf Mollenhauer

In Heft 6 desselben Jahrgangs der ZfPid (42/6) versffentlicht dann Winkler wiederum einen
Text mit dem Titel ,, Die Glosse als systematische Darstellungsform — eine Replik und reagiert
damit auf den Beitrag Mollenhauers. Er eroffnet diese Replik sogleich mit einem Verdacht,
warum Mollenhauer wohl im Untertitel seinem Text den Status ,,Glosse” verliechen habe: ,,So
erzeugt es zunichst einen Entlastungseffekt, wenn Klaus Mollenhauer seiner [...] vorgelegten
Auseinandersetzung [...] die Gestalt einer Glosse gibt. Dies besagt doch nur soviel: Es geht
ihm zwar um Wichtiges, wohl aber nicht um die entscheidenden Nachrichten und Kom-
mentare in Sachen Erziehungswissenschaft” (Winkler, 1996, S. 905). Gleichzeitig unterstellt
er Mollenhauer damit eine perfide Taktik: ,,Die Glosse verlangt geradezu nach jenem furor,
der am Glossierten nichts Gutes mehr liflt, gleichwohl geduldet werden muf§, da bewufit
gewihlte Subjektivitit vor Rechtfertigungszwingen schiitzt® (ebd., Hervorh. i. O.). Mollen-
hauer verfahre dadurch in seinem Text ,in jeder Hinsicht ungerecht® (ebd.), und Winkler
beklagt, dass er ,weder Intentionen wahrnimmt, noch Arbeiten zur Kenntnis nimme, die
seinen Behauptungen widersprechen (ebd.). Der Vorwurf der falschen oder unzureichenden
Lesetitigkeit scheint also wechselseitig zu bestehen. Mehr noch: Durch die Wahl der Glosse als
Textform sei der Schluss nahegelegt, ,,dafl die Allgemeine Pidagogik selbst zu einer Nebenbe-
merkung verkommen ist (ebd., S. 906) — Winkler sieht hierin eine Bestitigung seiner These
des ,Niedergangs“ der Allgemeinen Pidagogik. Gleichwohl sei es ihm in seinem Beitrag dar-
um gegangen, ,eine Kritik im Verstande einer Erdrterung von Bedingungen der Maglichkeit
Allgemeiner Pidagogik® (ebd., S. 907, Hervorh. i. O.) zu formulieren. Die von Mollenhauer
genannten Beispiele fiir die hohe Zahl von der Allgemeinen Pidagogik zuzurechnenden, re-
levanten Beitrigen, nennt Winkler ,seine eigene, unvermeidlich ausgewihlte Lektiire® (ebd.,
S.911), die Mollenhauer dann ,,auch noch fiir verbindlich erklirt“ (ebd.) — dabei verwechsle
er die Zuordnung der Autor:innen zur Allgemeinen Pidagogik mit der tatsichlichen inhaltli-
chen Ausrichtung ihrer Texte (vgl. ebd.). Durch das Plidoyer fiir eine Befreiung ,,von traditi-
onellen Etiketten® (Mollenhauer, 1996, S. 281, s.0.) plidiere er gegen die Méglichkeit einer
systematischen Pidagogik (Winkler, 1996, S. 912), er beziehe sich hierdurch nur ,auf Bruch-
stiicke® (ebd.), wodurch deutlich werde, dass er ,,das Ganze, mithin auch das Allgemeine,
von vornherein skeptisch betrachtet” (ebd.). Abschlieffend vermutet Winkler in Mollenhauers
Text ein ,,Symptom allgemeinpidagogischer Befindlichkeit” (ebd.), wodurch die Allgemeine
Pidagogik keine Einheit mehr bilde, sondern vielmehr ,,als eine Ansammlung von Auflerun-
gen” (ebd.) sich darstelle, ,die zufillig und zusammenhanglos eint, daf sie andernorts nicht
mehr ressortierungsfihig waren (ebd.).

Kurz darauf schreibt Mollenhauer am 18. Dezember 1996 einen Brief an Lothar Wigger. Die
beiden Fachkollegen waren sich bei einer Tagung der , Theorie-AG* der DGfE-Kommission
Sozialpidagogik (mit Thema Verhilenis der Allgemeinen Erziehungswissenschaft und der
Sozialpidagogik) im ,Haus Neuland“ in Bielefeld als Referenten begegnet. Mollenhauer be-
dauert sehr, nicht an dessen Vortrag teilgenommen haben zu kénnen und schreibt ihm nun
als Reaktion auf Wiggers Aufsatz (,Die aktuelle Kontroverse um die Allgemeine Pidagogik.
Eine Auseinandersetzung mit ihren Kritikern®), welcher in derselben Ausgabe der Z{Pid wie
Winklers Replik erschien. Wigger kritisiert in diesem Aufsatz ebenfalls von ihm ausgemachte
Schwichen in den Aufsitzen Kriigers und Winklers (a.a. O.): Kriiger suggeriere durch seine
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Vokabel des ,Riickzugs®, dass der Anteil der Allgemeine Pidagogik am gesamten Fach auf-
grund einer , Aktivicit“ ihrer selbst zuriickgegangen sei, er ,setzt ein Subjekt voraus, das es in
diesem Fall nicht gibt“ (Wigger, 1996, S. 920). Es handele sich dariiber hinaus um Verschie-
bungen, nicht um einen Verlust (ebd.). Ferner sei mit einem vermeintlichen quantitativen
Verlust noch nichts iiber die Qualitit einer Disziplin gesagt. Zu Winklers Aufsatz konstatiert
Wigger (ebd., S. 921) zusammenfassend: ,, Winklers Skizze der Funktionslosigkeit macht rat-
los, sie ist in bestimmten Hinsichten plausibel und zugleich zu allgemein, die impliziten Wer-
tungen der Argumente bleiben zweideutig®. Mollenhauer ,,méchte [Wiggers Argumentation
in seinem Brief] gern und nachdriicklich beipflichten® (Korr. All. Wigg 02, 18.12.1996,
S. 1) und sieht das Problem auch durch Winklers Replik nicht erledigt, sondern es beginne
gerade erst ,Kontur zu gewinnen® (ebd.). Vor allem mit dem Namen ,unseres Fachs“ hat
Mollenhauer Probleme, denn wenn die ,Entgrenzung® der Sachverhalte das Charakeeristi-
sche sei, miissten die ,,Grundbegriffe®, also z. B. ,Erziehung® tiberdacht werden (ebd.). Zeige
sich doch gerade dort, wo es nicht explizit um diese geht, was aktuell in der Allgemeinen
Erziehungswissenschaft bedeutend sei (beispielsweise ,Interkulturalitit®, ,Autonomie® — fiir
Mollenhauer wichtigere Stichworte). Zusammenfassend formuliert er prignant: ,Ich sehe
derzeit nur einen Weg [...]: Unser Gegenstand ist die Kulturtatsache des Verhiltnisses/der
Bezichungen zwischen den Generationen im historischen Prozefl. Dieses Verhiltnis kann
mannigfach instrumentiert werden [...]. Solange es aber besteht [...], haben wir unseren
Gegenstand, egal wie wir uns nennen® (ebd., S. 2).

Die spannendste Entdeckung des Nachlasses ist der nun folgende Brief vom 23. Dezember
1996. Mollenhauer schreibt an Michael Winkler, in Mollenhauers Worten: ,Eine Replik auf
die Replik — das tut man nicht, in gedruckeer Form. Ein personlicher Brief aber ist dem Dis-
kurs sicher nicht abtriglich (Korr. All. Winkler 01, 23.12.1996, S. 1). Mollenhauer beginnt
mit Zustimmung ,[i]n vielen, ja vielleicht gar den meisten Hinsichten®, zieht jedoch dann zur
Klirung einige Unterstellungen, Vermutungen und Fragen die mit Stil/Diktion zu tun haben
und so Missverstindnisse erzeugen, heran. Seine Kritikpunkte verweisen auf die Textsorte und
die Rhetorik: Da Winkler Mollenhauers Text zwar beginnend noch einmal als Glosse charakee-
risiert, ihn dann aber wie einen wissenschaftlichen Text behandelt habe, stellt Mollenhauer die
Frage nach der Einordnung von Winklers Text. Als erneute Glosse konne er ihn so akzeptieren.
»Will er aber anderes, vor allem Besseres/Genaueres sein, dann hitte ich Fragen“ (ebd.).

Zur Systematik der ,,Allgemeinen Pidagogik® hilt Mollenhauer noch einmal vehement fest,
dass er diese nicht der Uberﬂiissigkeit beschuldige, sondern sie lediglich befrage. ,Ordnung
in den Begriffen soll sein. Aber welche, im Hinblick auf welche Begriffe? (ebd., S. 2). Wie
bereits im Brief an Wigger stellt Mollenhauer den Begriff der , Erzichung® zur Diskussion
und fragt, ob er iiberhaupt noch ,als ,systematischer® Ausgangs- und Fluchtpunke gewihle
werden® (ebd.) solle? Egal, wie wir uns als Wissenschaftler:innen der ,Erzichungswissen-
schaft® bezeichnen, sei es sein Interesse, ,herauszufinden, ob es (noch) ein geordnetes Feld
von Problemstellungen und Begriffen geben kénne, das fiir unsere Disziplin in allen ihren
Ausprigungen relevant (nicht leitend) ist“ (ebd.). Dafiir stehe auch seine ,Leselektiire-Lis-
te“, die die ,Schwierigkeiten® nur andeute und deren in ihr begriffenen Fragen einige der
wichtigen Ausgangspunkte fiir Mollenhauers ,Allgemeine Pidagogik® wiren, wenn er sich
denn ,heute mit dem schwierigen Geschift einer Skizze ,Allgemeiner Pidagogik’ [...] pla-
gen® (ebd.) wiirde. ,,,[D]ie Frage nach den Kriterien der Auswahl’ bleibt [also] offen® (ebd.).
Dennoch formuliert Mollenhauer eine ,vorldufige (!) Antwort: Unser Fach hat es mit einer
kulturtheoretischen/kulturhistorischen Frage zu tun, nimlich mit dem Verhiltnis/der Bezie-
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hung der Generationen zueinander und deren Abfolge. [...] Ob und wie das ganze Ensemble
in eine ,systematische’ Ordnung gebracht werden kann, weif ich derzeit nicht. Ich habe
aber die Ahnung, daf§ es geht“ (ebd., S. 3). Und er fasst abschlieflend zusammen: ,, Zwischen
,Bestreiten® und Bestitigen des ,Niedergangs® Allgemeiner Pidagogik liegt also noch [...] ein
ziemlich breites, bisher noch wenig begangenes Problemfeld” (ebd.).

3 Schluss

Im Nachlass finden sich leider keine weiteren Briefe zwischen Mollenhauer und Winkler.
Auch hat Mollenhauer sich an der 6ffentlichen Diskussion rund um die vermeintliche Krise
der Allgemeinen Pidagogik, zumindest in Form von Veroffentlichungen, nicht weiter betei-
ligt. Von auflen betrachtet, anhand der veréffentlichten Texte im Fachdiskurs, erscheint die
Debatte sehr vehement gefithrt und aus teils verhirteten Fronten zu bestehen. Allerdings
schreibt Winkler im Nachwort zu Alex Affimanns Mollenhauer-Biografie, es handele sich um
ein ungeldstes Missverstindnis, sei es ihm doch eigentlich darum gegangen, den ,Nachweis
ihrer zunehmenden Bedeutung in einer Gesellschaft [zu erbringen, d. Verf], die geradezu
strukturell eine Ausweitung padagogischer Prozesse in alle Lebensbereiche hinein bestimmt,
in der sich mithin eine Normalisierung von Pidagogik vollzieht, bei der einmal der Vollzug
des individuellen Lebens zunehmend von professionellen Arrangements abhingt, zum ande-
ren allerdings die Professionellen, mithin sogar die Pidagogen ein Interesse an der Ausdeh-
nung ihrer Praktiken haben® (Winkler in Aflmann, 2015, S. 289). Der am Diskursverlauf
orientierte und durch den Nachlass Klaus Mollenhauers erweiterte Blick auf die Diskussion
rund um die Allgemeine Pidagogik des ausgehenden Jahrhunderts, erfihrt im Beitrag von
Cornelie Dietrich (in diesem Band) noch eine weitergehende disziplintheoretische Einord-
nung, angereichert durch den zeithistorischen und Mollenhauers personlichen Kontext.
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Cornelie Dietrich

Wissenschaft als Praxis. Kon-Texte und
Kon-Ereignisse zur Debatte um eine Krise der

Allgemeinen Pidagogik in den 1990er Jahren

Wihrend Lisa-Katharina Heyhusen und Lasse Clausen durch ihre chronologische Darstel-
lung und Analyse der publizierten und nichtpublizierten Texte einen Nachvollzug der Genese
von Argumenten und Gedanken méglich machten, soll im Folgenden erginzend dazu cher
praxistheoretisch auf die Dokumente geblickt und das von ihnen Vorgestellte so noch etwas
erweitert kontextualisiert werden. Das Material daftir sind die von Heyhusen und Clausen
(in diesem Band) verwendeten Nachlassfunde, die um einige weitere erweitert wurden, die
in Rede stehenden publizierten Texte (vor allem Winkler, 1996; Mollenhauer, 1996) sowie
eigene Erinnerungen an die Gottinger Situation zwischen 1992 und 1996. Zwar liegt sicher
ein Risiko der Verzerrung darin, hier in der Doppelrolle als gewissermafien autoethnografisch
agierende Zeitzeugin und zugleich als Historikerin aufzutreten; andererseits legen es die Viel-
falt und auch die Besonderheit der vorhandenen Materialien nahe, Text- und Erkenntnisge-
nese als eine Praxis zu rekonstruieren, in der nicht allein das geschriebene Wort, sondern eben
auch weitere Quellen genutzt werden.

1 Wissenschaft als kulturelle Praxis

In der historischen Epistemologie franzésischer Provenienz wird Wissenschaft als eine kulturelle
Praxis aufgefasst, und es wird danach gefragt, welche Bedingungen und Umstinde das Feld,
in dem Erkenntnisse generiert werden, erzeugen (vgl. Bourdieu, 1979; Foucault, 1981; auch
Fleck, 2011). Wenngleich diese inzwischen fast 100 Jahre bestehende Tradition tiberwiegend
mit naturwissenschaftlichen Erkenntnisprozessen befasst ist (Rheinberger, 2017) — und dabei
zum Beispiel die je kontingenten Dynamiken von Theorie, Experiment und in den Experimen-
ten verwendeten Instrumenten rekonstruiert (Galison, 1988; Rheinberger, 2001) — ist doch der
Versuch lohnend, anhand des uns zur Verfigung stehenden Materials aus den frithen 1990er
Jahren die Debatte um den Zustand der Allgemeinen Pidagogik ebenfalls als eine kulturelle
Praxis aufzufassen. Andrew Pickering hat dafiir die griffige Formulierung ,science as practice
and culture® gefunden (Pickering, 1992). Erkenntnisse, die wir in der Regel in Textform vor uns
liegen haben, sind niemals nur als Texte entstanden, die wiederum nichts als Ideen und Gedan-
ken reprisentieren, sondern sie sind entstanden in einem Feld je besonderer wissenschaftlicher,
biografischer, politischer und anderer Umstinde — und sind damit selbst immer historisch.

Mollenhauer hat eine dhnliche Haltung 1996 gezeigt, als er in der Einleitung zu seiner letzten
Vorlesung nicht nur die Geschichte der Moderne zitiert, sondern auch die Performativitit
des Geschifts der Pidagogik (als Wissenschaft und als Praxis) als Rahmen fir diese Vorle-
sung setzte. Darin stellt er ,die Frage danach, wie wir, die erzichende Generation uns selbst
verstehen. Meine Hypothese ist diese: Die gewaltige Kulturlandschaft, die in der Moderne
als ,Pidagogik’ sich etabliert hat, ist eine Inszenierung, dessen Regisseure wir selber sind, die
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erzichende Generation: wir verteilen die Rollen und arrangieren die Situationen nach unse-
rem Geschmack — und der mag freilich manchmal besser, manchmal schlechter sein“ (Cod.
Ms. K. Mollenhauer, Uni-Lehre 9015-001).

Wenn also Wissenschaft als kulturelle und soziale Praxis aufgefasst wird, dann kann man
Wissenschaftsforschung als Ethnographie dieser Praxis betreiben, so wie es Bruno Latour und
Steve Woolgar Ende der Siebzigerjahre des letzten Jahrhunderts in ihrer Studie iiber ein mo-
lekularbiologisches Labor entwickelt haben (Latour & Woolgar, 1979/1985). Der von Hey-
husen und Clausen gezeigte Blick in das Arbeitszimmer erweitert sich so noch einmal, indem
eben nicht nur Texte, sondern auch Ereignisse, Gegenstinde und — in unserem Fall und mit
aller Vorsicht — Emotionen zum Gegenstand ethnografischer Untersuchung gemacht werden.

2 Inhalt und Form

Erste Aufschliisse gibt eine Betrachtung der gewihlten Formen — Glosse und Replik — in ihrem
Verhiltnis zu den darin geduflerten Inhalten. Die Glosse gilt im Journalistischen als ein kurzer
satirischer Text, der mit Ubertreibungen arbeitet und Positionen so zuspitzt, dass die glossierte,
oder man kann auch sagen, angegriffene Position in besonders iiblem Licht dasteht. Genau
darauf hat Winkler in seiner Replik auch geantwortet: Die Glosse erlaube nicht nur ,Zu-
spitzung, Polemik, ... Mangel an methodisch korrekten Verfahrensweisen (Winkler, 1996,
S. 905), sie verlange ,geradezu nach jenem firor, der am Glossierten nichts Gutes mehr ldsst,
gleichwohl geduldet werden muss, da bewusst gewihlte Subjektivitit vor Rechtfertigungszwin-
gen schiitze“ (Winkler, 1996, S. 905). Die Uberspitzung bezieht sich in Mollenhauers Glosse
wesentlich auf den Vorwurf einer zu geringen Lesetitigkeit seiner Gegner. In einem Brief von
1994 (Cod. Ms.K. Mollenhauer Korr. All. Benn 06, 18.04.1994) plant Mollenhauer noch
eine ,,polemische Skizze“ als Reaktion auf den Band von Kriiger und Rauschenbach und damit
dieselbe Textgattung, mit der er auch sein theoretisches Werk ,,Erzichung und Emanzipation®
(Mollenhauer, 1968) untertitelt hatte. Im Laufe der folgenden drei Jahre scheint ihm aber dann
die Glosse als Textgattung angemessener zu sein, eine Art Zuspitzung erfahren also nicht nur
die Inhalte, sondern eben auch die Form. Diese ist nun so gewihlt, dass ein kollegial-sachlicher
Austausch von Gedanken und Argumenten wenigstens erschwert wird und man darf fragen,
ob dieser tiberhaupt ernsthaft erwiinscht ist oder ob nicht die Glosse fiir Mollenhauer cher als
die Méglichkeit, sich in seinem Arger Luft zu machen, fungiert.

Die Replik ist demgegeniiber zwar alltagssprachlich nur eine einfache Gegenrede, ist so aber
im Kontext von Glossen, die etwa in Zeitungen und Zeitschriften erscheinen, nicht sehr
vertraut. Vor dem Hintergrund juristischer Verhandlungskultur, genauer der Zivilprozess-
ordnung, gilt die Replik nicht als der zweite, sondern als der dritte Akt im Prozessverfahren,
namlich als Gegenrede des Kligers auf die Klageerwiderung des Beklagten. Im Kontext der
Wissenschaft erscheinen Repliken ebenfalls hiufiger in dieser Dreischrittigkeit, etwa als Ant-
wort einer:eines Autor:in auf die Rezensionen oder Kommentierung ihres:seines Buches (z. B.
Luhmann, 1990) oder als Antwort einer:eines Dritten auf die Kritik einer:eines Zweiten
gegeniiber einer:einem Ersten und deren:dessen Buch (etwa Heinrich, 2001). In solch einen
Verstehenshorizont gestellt wire mit der Replik also ein Antwortgeschehen bezeichnet, dem
bereits Klage/Rede und Gegenrede des Beklagten vorangegangen sind. Somit machte Wink-
ler sich selbst zum Anklager Mollenhauers oder seiner Positionen und verleiht Mollenhauers
Glosse den Status einer Gegenrede zur Anklageschrift. Eine solche Lesart ist insofern nicht
ganz abwegig, als dann die von Mollenhauer glossierten Texte Kriigers und Winklers von
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1994 nicht als Anfangspunkt einer Debatte zum Niedergang der Allgemeinen Pidagogik,
sondern selbst als Glied einer Kette im historischen Verlauf der Allgemeinen Pidagogik wiir-
de, die Mollenhauer bzw. seiner Generation ihre Verantwortung zuweist.

3 Kon-Texte, Kon-Ereignisse, Kon-Emotionen

3.1 Kon-Texte

Vor diesem Hintergrund erstaunt es dann kaum noch, dass die Kontrahenten in wesentlichen
Punkten aneinander vorbeireden, um sich dann gegenseitig Ungenauigkeit und Missverste-
hen vorwerfen zu kdnnen. Fragt man etwa, als was das Allgemeine der Allgemeinen Pidago-
gik eigentlich aufgerufen wird, finden sich drei ganz unterschiedliche Fassungen: Wihrend
Winkler immer wieder auf das Ganze der Pidagogik rekurriert und darin den Verlust von
»identititsstiftende[r] Instanz und Orientierungsdisziplin® (Winkler, 1996, S. 908) aufruft,
also die Frage nach einer Leit- oder Konigsdisziplin im Gepick fiihrt, geht es Kriiger — in der
Tradition Herbarts und Flitners — um den alles zusammenhaltenden Grundgedankengang
des Pidagogischen (Kriiger, 1994, S. 122). Mollenhauer hingegen interessiert — jedenfalls
offentlich und diskursiv — weder das eine noch das andere, er fragt nach einem ,geordneten
Feld von Problemstellungen und Begriffen, die zwar relevant, aber nicht leitend“ (Cod. Ms. K.
Mollenhauer Korr. All. Winkler 01, 23.12.1996, S. 2) seien. In der Glosse nennt er einige
solcher Problemstellungen. Noch mehr Aufschluss geben zwei Vorlesungs-Gliederungen aus
dem Nachlass (Cod. Ms. K. Mollenhauer Uni-Lehre 8011-001; Cod. Ms. K. Mollenhauer
Uni-Lehre 9015-001). Die Vorlesungen wurden gehalten im Abstand von knapp zehn Jah-
ren — 1986 und 1995/96 — und zeigen eine beachtliche Kohirenz der Themen (vgl. Abb. 1).
Sie zeigen aber auch den Anspruch und das Selbstverstindnis, jede pidagogisch allgemeine
Frage als eine historische und damit wandelbare zu verstehen.

Themenkonturen in zwei Vorlesungen

Stationen neuzeitlicher Die Padagogik der Moderne
Bildungstheorie WS 1995/96
SoSe 1986
* Vorgeschichte (1300-1400; e Das, moderne” Welt- und
Madonna mit Kind) Selbstverhaltnis

* Der Leib

* Die Interaktion

* Die Kindheit

* Die Lehre

* Das Reale

* Das Reale und das Irreale

e Das,,Ich”

* Autonomie und Individualitat

¢ Die Entfaltung der
padagogischen Beziehung
* Die Lehre und das Lernen
e Zur Genealogie des Ich
* Innen und Aulien
* Leibprojekte
* Lebensalter

Abb. 1: Themenkonturen in zwei Vorlesungen
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Das einzige iibergeschichtliche Phinomen ist fiir Mollenhauer die Generationenfolge als Ge-
genstand und Kulturtatsache. An Lothar Wigger schreibt Mollenhauer 1996:

,Unser Gegenstand ist die Kulturtatsache des Verhiltnisses/der Beziehungen zwischen den Generati-
onen im historischen Prozef8. Dieses Verhiltnis kann mannigfach instrumentiert werden ... Solange
es aber besteht, ..., haben wir unseren Gegenstand, egal wie wir uns nennen“ (Cod. Ms. K. Mollen-
hauer Korr. All. Wigg 02, 18.12.1996, S. 2).

3.2 Kon-Ereignisse

Werfen wir einen Blick auf Ereignisse in dem akademischen Feld, die unsere Debatte mit
konstituieren. Ich stelle sie zunichst in loser Reihung dar:

Mollenhauer wurde im Februar 1996 emeritiert, seit mindestens 1994 gab es eine mitunter
lebhafte und institutsoffentlich gefiihrte Diskussion um seine Nachfolge. Er war in dieser
Zeit mit der Arbeit an zwei grofleren empirischen Projekeen beschiftigt, einem sozialpida-
gogischen und einem zur isthetischen Bildung und es blieb ihm, wie auch Heyhusen und
Clausen zitierten, wenig Zeit fiir das ,,Allgemeine®, was er bedauerte.

Winkler bewarb sich auf die Stelle, wurde eingeladen und erhielt den Ruf, lehnte aber nach
lingeren Verhandlungen ab. Er beschreibt und kommentiert dies selbst in seinem Nachwort
der Mollenhauer-Biografie von Alex Amann (Afmann, 2015). Genau zu dieser Zeit, zwi-
schen 1994 und 1996, zwischen Bewerbung und Berufung, wihrend der Entstehung der
Glosse, gab es nun einen Briefwechsel zwischen Winkler und Mollenhauer, in dem Mol-
lenhauer Winkler um eine Stellungnahme zu einem sozialpidagogischen Text bat und diese
auch erhielt. Der Ton hier ist durchweg respektvoll, freundlich und kollegial.

Ebenfalls in dieser Zeit wurde am Pidagogischen Seminar Géttingen unter Leitung Mollen-
hauers Kollegen und Freundes Hans-Georg Herrlitz die Studie zur Lehrgestalt der westdeut-
schen Erzichungswissenschaft (LEWERZ) durchgefiihrt, die die viel beschriebene Expansion
und Ausdifferenzierung der Erziehungswissenschaft bildungshistorisch anhand von Lehr-
veranstaltungstiteln beschrieb (Hauenschild, Herrlitz & Kruse, 1993). Peter Kauder (2010,
S. 225 ff.) stiitze sich in seiner Rekonstruktion der Debatte um die Lage der Allgemeinen
Pidagogik auch auf diese Studie, die im Géttinger Seminar seit Jahren quasi am Mittagstisch
begleitet und kommentiert wurde.

Winkler und Kriiger hingegen waren 1992 und 1993 auf ihre je ersten Lehrstiithle berufen
worden, und zwar in Jena und Halle, relativ zu Beginn der Transformation zur neuen Bun-
desrepublik, ein doppelter Neuanfang also.

Die Debatte um den Niedergang der Allgemeinen Pidagogik entsteht also auf einem be-
sonderen akademischen Feld. Winkler, Kriiger und Mollenhauer streiten hier nicht nur um
Inhalte und Argumente als vielmehr auch um verschiedene Zeitmodelle im Verstiandnis der
Entwicklung des Faches: Fiir Mollenhauer fithren die Irritationen und zeitgeschichtlichen
Herausforderungen zu einer Reflexion der Bestinde und zu einer Notwendigkeit griindlicher
Kulturanalysen im Rahmen einer letztlich doch fundierenden Kontinuititsvermutung bzw.
-hoffnung. Winkler und Kriiger hingegen beschreiben eine Krise, die zu Niedergang, also Tod,
des Alten fiihrt, sodass ein Neuanfang nach Disruption notwendig wird. Peter Kauder nennt
dies die ,rhetorische Exposition radikaler Thesen“(Kauder, 2010, S. 136), die vertraut sind
in der Gegeniiberstellung von Evolution und Revolution als unterschiedliche Modelle episte-
mischer Dynamik. Wenden wir uns in unserem ethnografisch zu beschreibenden Feld einem
weiteren Phinomen zu, den nicht zu iibersehenden emotionalen Dimensionen der Debatte.
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3.3 Kon-Emotionen: Empérung, Melancholie und Scham

In bisher nicht veréffentlichten Briefen an Freunde und nahestehende Kollegen zeigt sich
Mollenhauer nach Erscheinen des Bandes von Kriiger und Rauschenbach empére, es fallen
Begriffe wie ,Arger”, ,Faselei, ,wirkliche Emporung®, ,unverstindiges Gerede“ oder ,,Posi-
tionen, die man so nicht dulden“ kénne u.a. m. Die Empérung richtet sich explizit auf die
von Mollenhauer konstatierte und dann auch in der Glosse niedergeschriebene unzureichen-
de Lesetitigkeit sowie die unzureichend griindliche Auseinandersetzung mit dem immerhin
Gelesenen wie z. B. Benners Allgemeiner Pidagogik (1987).

In seinem Brief an Bittner 1993 riumt Mollenhauer die Moglichkeit des ,Zerfall[s] des Fa-
ches“ (Cod. Ms. K. Mollenhauer Korr. All. Bitt, 14.12.1993, S. 3), bedingt durch Spezialisie-
rungen, ein. Thn stimme das, Heyhusen und Clausen haben die Briefstelle erwihnt, ,,melan-
cholisch® (ebd.). An zwei Stellen spricht Mollenhauer auferdem von Scham, nimlich einmal
hinsichtlich des in der Tat auch von ihm in der Allgemeinen Pidagogik nicht hinreichend
generierten ,,positiven Wissens“; und andererseits hinsichtlich seiner durch Zeitmangel be-
dingten Unméglichkeit, seine Gedanken und seinen ,,Groll als Diskurs vorzutragen (Cod.
Ms. K. Mollenhauer Korr. All. Benn 07, 23.08.1994).

Ich vermute, dass das Zusammenspiel dieser drei Emotionen in der hier betrachteten De-
batte auch Emporung, Melancholie und Scham dariiber artikuliert, dass das sich dem Ende
zuneigende wissenschaftliche Werk nicht oder nicht mehr gehére wird, wie es in dem Brief
an Bittner zum Ausdruck kommt: ,Dass wir uns immer neu verstindigen miissen tiber den
Gegenstand unseres wissenschaftlichen Redens, das kann ich gut akzeptieren, auch wenn dann
gelegentlich mein Beitrag wenig deutlich von den anderen gehort wird® (Cod. Ms. K. Mollen-
hauer Korr. All. Bitt, 29.04.1993, S. 3). Und ein Jahr spiter taucht in einem Brief an Benner
die Klage auf: ,jedenfalls mdchte ich sehr gerne etwas iiber die Chancen und Notwendigkeiten
allgemeiner Pidagogik in der Gegenwart schreiben, ... Sie haben es ja schon getan. Aber die
Leute horen es nicht!“ (Cod. Ms. K. Mollenhauer Korr. All. Benn 07, 23.08.1994, S. 3).

Der Eindruck, nicht gehort und niche gelesen zu werden, muss ihn auch beschlichen haben
bei der Winkler-Lektiire 1994. Winkler wirft der Allgemeinen Pidagogik vor, dass sie auf
gesellschaftlich relevante Phinomene wie die Antipidagogik oder die Bonner Thesen ,Mut
zur Erzichung® nicht reagiert habe. Beides hatte Mollenhauer in der Vergangenheit allerdings
ausfiihrlich getan. Insbesondere auf die Antipiadagogik hat er 1983 mit den Vergessenen Zu-
sammenhingen geantwortet. Dieses Buch aber zitiert Winkler lediglich als ,Drohung mit
der tibermenschlichen Grofle der Erziehungsaufgabe® (anspielend auf Kafkas Brief an den
Vater zu Beginn) (Winkler, 1994, S. 94). Ob Mollenhauer seinerseits Winklers bereits ein
Jahr zuvor erschienene Stichworte zur Antipiddagogik (1982) zur Kenntnis genommen hat,
wissen wir nicht. Die von Mollenhauer beklagte ,,ungenaue Lesetitigkeit® betrifft ihn aber
nicht nur persénlich, sondern er duflert dariiber hinaus in zwei Briefen die Sorge, dass sich
dieses Verhalten der jiingeren Kollegen, die durch Neuberufung am Beginn einer langjihri-
gen Lehrtitigkeit stehen, womdglich auch rasch auf die Studierenden und damit die nichste
Generation von Erziehungswissenschaftler:innen tibertragen konne.

4 Schluss

Erziehungswissenschaft als eine ,practice and culture® (Pickering, 1992) zeigt sich hier in
einem Interaktionsgeschehen, das sich nicht nur in Text-Akten, in Schreib-Akten, vollzieht,
auch wenn diese immer wieder in den Vordergrund treten. Wer also spricht und unter wel-
chen Bedingungen?

doi.org/10.35468/6138-15

199



200

Cornelie Dietrich

Die Sprecher treffen in einer bestimmten historischen Situation aufeinander, die vielfach
beschrieben wurde (Kauder, 2010): Entgrenzung und Pluralisierung der Erziehungswis-
senschaft, Expansion der Berufsfelder, Verunsicherung des Strebens nach Systementwiirfen
durch Poststrukturalismus und Postmoderne, Auflésung der Blockpolitik und deutsche Wie-
dervereinigung. Die Akteure treffen aber auch in je besonderen berufsbiografischen Situatio-
nen aufeinander: Wihrend der eine seinen Abgang vorbereitet, dabei mitunter melancholisch
bemerkt, dass das eigene Werk nicht so rezipiert werde, wie es fiir ihn wiinschenswert wire,
versuchen die anderen ihren Neubeginn auf Professuren fiir Allgemeine Pidagogik mit einer
Art tabula-rasa-Rhetorik zu rahmen.

Wiirde man die damals virulente Frage, ob die Allgemeine Pidagogik (noch) den Status einer
Kénigsdisziplin habe, bejahen, fithrte uns dies zu der Vorstellung, dass hier Kénige miteinan-
der sprechen und streiten. Die Spur ist vielleicht ganz so abwegig nicht, wie sie scheint, denn
das heftige Ringen, die gewihlten Formen von Glosse und Replik, lassen doch erahnen, dass
der Habitus des Herrschaftlichen und um Herrschaft ringenden, trotz gegenteilig getitigter
diskursiver Aussage noch nicht transformiert ist. Mir ist zumindest in der Form kein dhnlicher
Schlagabtausch zwischen Schulpidagog:innen oder Heilpidagog:innen bekannt.

Explizit wird das Streitgeschehen dadurch aufrechterhalten, dass man auf die zentralen in-
haltlichen Argumente und auch wissenschaftlichen Zuginge des jeweils anderen gar nicht
ernsthaft eingeht. Einer ,Selbstbeobachtung der disziplindren Entwicklung der Erziechungs-
wissenschaft (Kriiger & Rauschenbach, 1994, S. 11) steht das Ringen um fraglich gewor-
dene Grundbegriffe und relevante Problemstellungen relativ locker gegeniiber. Im nicht-
offentlichen Teil der Debatte, aber ebenso explizit — ndmlich in dem vorgestellten Brief von
Mollenhauer an Winkler sowie in anderen Briefen — zeigt sich hingegen inhaltlich eine grofle
Ubereinstimmung der Positionen, die respekevoll verhandelt werden. Als Beispiel fiir die
Verbundenheit der beiden Kontrahenten Mollenhauer und Winkler sei nur nochmals auf ihr
wissenschaftliches Profil in der seltenen Verbindung von Allgemeiner Pidagogik und Sozial-
pidagogik und ihre starke Nihe zu Schleiermacher hingewiesen. Implizit aber geht es auch
um eine Interaktion zwischen Vitern und Schnen, die 6ffentlich als Streit oder Ablgsungs-
konflikt inszeniert wird, im Nicht-Offentlichen aber eher als eine Suche nach Verstindigung
im gegenseitigen Respekt gelesen werden kann. In alldem zeigt sich die bange Frage danach,
ob die nichste Generation das Dargebotene sich auch aneignen méchte — wir haben es mit-
hin mit einem Lehrstiick Allgemeiner Pidagogik zu tun.
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