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All disciplines are special,

but some disciplines are more special
than others.

Zur Einfithrung in den Band

Ratharina 1 ogel & Daniel Erdmann

Die analytische, epistemologisch wie methodologisch ambitionierte Beschiftigung
mit der Erziehungswissenschaft, wie sie in diesem Band erprobt wird, ist an sich kein
innovatives Projekt; die Feststellung, dass die Erziehungswissenschaft als Universi-
tatsdisziplin irgendwie ,besonderer® zu sein scheint, als andere Wissenschaftsdiszip-
linen es sind (oder zu sein scheinen), dass der Titel ,Erziehungswissenschaft als eine
»oammelbezeichnung fiir wissenschaftliche Aktivititen auflerordentlich unter-
schiedlicher, ja teilweise geradezu unvereinbarer Art* (Heid, 1987, S. 226) fungiert —
diese Feststellung, die ganz unterschiedliche Ebenen des disziplindren Selbstbildes
der Erziehungswissenschaft tangiert, ist nicht nur nicht neu, sondern sie wurde und
wird seit den 1980er Jahren — nicht ausschlieBlich, aber vornehmlich in der Kom-
mission Wissenschaftsforschung in der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswis-
senschaft (DGfE) — beatbeitet (vgl. auch Meyer in diesem Band).

Nicht wirklich neu, aber in dieser Prisenz! bemerkenswert, sind indes empiri-
sche Studien, die sich der ,Wirklichkeit der Erziehungswissenschaft aus ganz unter-
schiedlichen Perspektiven und basierend auf ganz unterschiedlichen Quellenbestin-
den annihern.

! Empirische Wissenschaftsforschung wie wir sie verstehen findet durchaus seit den spiten 1980er
Jahren statt, bleibt aber im Verhiltnis zur Vielzahl eher analytisch-systematischer, jedenfalls empirie-
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In jingerer Vergangenheit lassen sich zahlreiche Studien auf dem Gebiet empi-
rischer, erziehungswissenschaftlicher Wissenschaftsforschung ausmachen: Studien
tber (jeweils erziechungswissenschaftliche) Schulen und Netzwerke (Kauder, 2010),
Publikationen innerhalb disziplindrer Kontexte im Allgemeinen (Eckl, 2017; Dees,
2008) und speziell im Rahmen von Fachzeitschriften (z.B. Hofbauer, 2019; Keiner,
2002; Knaupp et al., 2014; Keiner & Schaufler, 2014; Gallmann, 2018; Hild, Horn
& Stisser, 2018; Fuchs, 2008), Qualifikationsarbeiten (Kauder, 2014; Hornbostel &
Tesch, 2014), Fachdatenbanken (Dees & Botte, 2012), Lehrbiicher (Horn, 1996;
Kempka, 2018; Papenkort, 2015; Rothland, 2007), Einfithrungen (Bihler, 2014),
Studienginge (Grunert, 2012; Stisser, 2013; Wigger, 2015; Horn et al., 2012), Gegen-
wartsbeschreibungen (Horn, 2014), fremddisziplindre Importe (Kneisler, 2010), Per-
sonalstrukturen (Schmidt-Hertha & Tippelt, 2014), pidagogische Nachschlagewerke
(Herzog, 2005; Hild, 2018), die Entwicklung erziehungswissenschaftlicher Diszipli-
nen und Subdisziplinen im Universititskontext (Horn, 2003; Rothland, 2008; AG
Institutsgeschichte 2010; Buck & Vogel, 2019; Bers, 2020), ,Klassiker® der Pddagogik
(Horn & Ritzi, 2001) oder Ausschnitte des erziehungswissenschaftlichen Diskurses
(Herrlitz, 2000) ermdglichen Riickschlisse auf die Erziehungswissenschaft als Dis-
ziplin und ihre forschungspraktische Wirklichkeit, indem sie ihre Untersuchungsge-
genstinde als ein Faktum der erzichungswissenschaftlichen Identitit oder Hinweise
auf diese deuten. Die Rezeption und Konstruktion erziehungswissenschaftlichen
Wissens (Keiner, 2002) im Spiegel institutioneller Fragmente des erziehungswissen-
schaftlichen Wissenschaftsgeschifts bildet dabei den kleinsten gemeinsamen Nen-
ner dieser empirischen Anniherungen an die ,Wirklichkeit® der Disziplin (zu einem
bestimmten Zeitpunkt und im Spiegel spezifischer Genres) (Vogel, 2018, S. 31).

Die in diesem Band versammelten Beitrige ,reagieren‘ nun ihrerseits — epistemolo-
gisch betrachtet — auf unterschiedliche ,Problemherde® der Vermessung erziehungs-
wissenschaftlichen Wissens:

Klaus-Peter Horn, Jonathan Fante und Katharina Vogel nihern sich dem The-
menbereich ,Theorien in der Erziehungswissenschaft’, der als Grof3baustelle der
Disziplin bereits bestens bekannt ist und als Problem schon mannigfaltig — aber eben
selten: empirisch — beschrieben wurde (dazu insbesondere Meseth & Liiders, 2018;
Tenorth, 1983), indem sie einen distanzierten Blick auf die Semantik der und rund
um die Theorie-Begriffe werfen, die Erzichungswissenschaftler:innen in der jinge-
ren Zeit in ithren Fachzeitschriften begegnen.

ferner Beitrige in der Minderheit: Studien zu Begriffs- und Themenanalysen (z.B. Tenorth, 1986;
Macke, 1990; Hauenschild, Herrlitz & Kruse, 1993; Hauenschild, 1997) jeweils ,im Spiegel

von‘ Zeitschriftenartikeln, Qualifikationsarbeiten und Lehrveranstaltungsverzeichnissen zeichnen
historische Verldufe erziechungswissenschaftlicher Themen nach, auch unter Einbezug
wissenschaftlicher Entwicklungen, wie etwa in Helga Hauenschilds Aufsatz ,,Zur
sozialwissenschaftlichen Wendung im erziehungswissenschaftlichen Lehrangebot® intensiv
thematisiert wird (Horn, 2018, S. 10).
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Erziehungswissenschaftliche Fachzeitschriften als Quellenbestand stehen auch
im Zentrum des Beitrags von Katharina Vogel: Sie untersucht mit Blick auf erzie-
hungswissenschaftliche Zeitschriftenartikeltitel rund um das Jahr 1968 nicht, ,,wie
1968 die Pidagogik bewegte® (Baader 2008), sondern, ob und wenn ja wie 1968 den
Diskurs der wissenschaftlichen Pddagogik respektive Erziehungswissenschaft im
Spiegel einschligiger Fachzeitschriften bewegte.

Daniel Erdmann widmet sich den Rezeptionsmechanismen wissenschaftlich-pa-
dagogischen Wissens, indem er exemplarisch die Rezeption Immanuel Kants in
Leht- und Einfithrungswerken der Pidagogik/Erzichungswissenschaft nachzeich-
net; die — je nach Perspektive — Re- oder Dekonstruktion eines ,pidagogischen Klas-
sikers® einerseits und die systematische Analyse erziehungswissenschaftlichen Lehr-
buchwissens andererseits bilden dabei nicht nur einen Ausgangspunkt fiir die Frage:
»Wie haben Pidagogen Kant gelesen?* (Langewand, 2003), sondern auch fir die
Frage: Wie lesen Erziehungswissenschaftler:iinnen Kant?

Einen dhnlichen Weg schligt Jonathan Fante ein, der — nun gewissermallen die
Modi ,Zeitschriftenanalyse® und ,Klassiker-Rezeption‘ kombinierend — die Zitation
und Integration Klaus Mollenhauers in Zeitschriftenbeitrige(n) der Erziehungswis-
senschaft untersucht; dass Klaus Mollenhauer bereits kurz nach seinem Tod als
JKlassiker der Piadagogik® gefithrt wird (Winkler, 2002), ist das eine — die Frage, wie
er ganz konkret (und bis in die jiingere Vergangenheit) von Erziehungswissenschaft-
ler:iinnen im Rahmen wissenschaftlicher Argumentationen genutzt wird, ist das an-
dere; der Antwort auf diese Frage nihert sich Jonathan Fante in seinem Beitrag an.

Jaika Meyer schlieSlich widmet sich dem Publikationsraum der Kommission
Wissenschaftsforschung der DGfE: Aufbauend auf Vorarbeiten, in denen sie den
gesamten institutionellen Publikationsbestand der Kommission Wissenschaftsfor-
schung hinsichtlich seiner inhaltlichen und methodischen Ausrichtungen kategori-
siert hat, untersucht sie nun insbesondere den Referenzraum, in dem die Tagungs-
binde der Kommission sich bewegen.

Die votliegenden Untersuchungen bedienen sich neben der klassischen Textausle-
gung vor allem Methoden der distanzierten Beobachtung, d.h. Methoden des Text
Minings in Kombination mit bibliometrischen Auswertungen und folgen damit ei-
nem Vorgehen, das nach Lemke und Stulpe (2015, S. 74) als ,,Blended Reading*
bezeichnet werden kann.

Der Einsatz des von Franco Moretti (2000) fir die Literaturwissenschaft? ent-
wickelten Verfahrens des Distant Reading eréffnet durch eine Betrachtung des Da-
tenmaterials in einer Makroperspektive neue Erkenntnismdglichkeiten, auch auf
Fragestellungen, die bereits auf andere Art und Weise betrachtet wurden. Anstatt
der fiir die klassisch-hermeneutische Textlektiire Giblichen Fokussierung auf einzelne

2 Fine methodologische Begriindung, warum dieses Verfahren trotz der unterschiedlichen Gegen-
stinde (Literaturwissenschaft: Texte, Sozialwissenschaften: Soziale Wirklichkeit) fir sozialwissen-
schaftliches Forschen ertragreich ist, findet sich bei Stulpe und Lemke (2016).
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Texte und ihre Bedeutung, legt die Distanz als eine Bedingung dieser (neuen) Er-
kenntnis (,,a condition of knowledge®; ebd., S. 57, im Orig. mit Herv.) erst den Blick
frei auf Verbindungen, Beziechungen oder Abhingigkeiten der Texte untereinander
sowie auf mégliche Strukturen, die sich darin erkennen lassen (Moretti, 2009, S. 7).
Die Strukturen kénnen sich dabei auf Einheiten bezichen, die wesentlich gréBer
oder kleiner als die betrachteten Texte je fiir sich genommen sind (Moretti, 2000,
S. 57) — wie im vorliegenden Band etwa einzelne Referenzen bzw. Zitationen oder
die Semantiken des Theoriebegriffs solche Einheiten darstellen. Erziehungswissen-
schaftliche Diskursriume (in einem weiten Verstindnis) gewinnen somit an Kontur:
Ein solcher Diskursraum, wahrgenommen als ein kollektives System, erzeugt ein
Bild, in dem ein Ganzes entsteht, das iiber die Aneinanderreihung von Wissensfrag-
menten — wie sie bei der Betrachtung der Einheiten in den sie enthaltenden Werken
(Texten) isoliert je fiir sich genommen erscheint — hinausgeht: ,Das Ganze ist mehr
als die Summe seiner Teile® (Moretti, 2009, S. 10-11). Individuelle Ereignisse oder
wiederkehrende Muster als Ausléser von zu beobachtenden Entwicklungen lassen
sich durch den distanzierten Blick erkennen und bieten Erklirungsmoglichkeiten
(ebd., S. 21-26). Die Erforschung des Diskurs- oder Publikationsraumes der Erzie-
hungswissenschaft durch den Blick aus der Distanz, gleichzeitig tiber mehrere Texte
hinweg, ldsst sich beschreiben als eine ,,transtextuell verfahrende Empirie, die iber
eine moglichst grole Menge von Texten und verschiedenen Autoren hinweg Ge-
meinsamkeiten, Wiederholungen, Regelmifligkeiten von Thematisierungen und
Thematisierungsweisen, Sprach- und Begriffsverwendungen identifiziert (Lemke &
Stulpe, 2015, S. 63) und so ermdglicht — was fiir die im vorliegenden Band zu ver-
handelnden Themen zentral ist —, das jeweils ausgewihlte Material als (Ausschnitt
einer) Gesamtheit der Analyse zuginglich zu machen.

Fir eine Betrachtung wissens- und wissenschaftshistorischer Entwicklungen
zeigt sich in der Perspektivierung der (Erziehungs-)Wissenschaft als Kommunikati-
onssystem damit nicht nur die Fruchtbarkeit bibliometrischer Informationen, wie
sie grundsitzlich in wissenschaftssoziologischen Zugingen ausweisbar ist (Weingart,
2003, S. 31-35). Es lassen sich damit zugleich auch ,,implizite RegelmalBigkeiten und
Muster wissenschaftlicher Kommunikation sichtbar |...] machen® (Kempka, 2018,
S. 66). Im Prozess des Distant Reading erkannte Auffilligkeiten, (Un-)Regelmafig-
keiten usw. bieten schliefllich Einstiegsméglichkeiten fir den Wechsel (zuriick) in
den Modus des Close Reading im Sinne einer klassisch-hermeneutischen Textlek-
tire. ,,Die stindige Verschrinkung von Close und Distant Reading, also von Mikro-
und Makroperspektive, die in Anlehnung an Morettis Nomenklatur als Blended Rea-
ding bezeichnet werden konnte, ist im Umgang mit Textdaten unabdingbar.
(Lemke & Stulpe, 2015, S. 74, im Orig. mit Herv.)

Vor diesem Hintergrund ist allen Beitrigen dieses Bandes eines gemeinsam: Sie ni-
hern sich ihren jeweiligen Quellenbestinden aus einer vergleichsweise abstrakten
Perspektive, die einen distanzierten Blick auf augenscheinlich bereits bekannte Ele-
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mente der eigenen Wissens- und Wissenschaftsgeschichte erlaubt. Konkret wird die-
ser methodologische Orientierungsrahmen in unterschiedliche methodische Settings
Ubersetzt:

Neuere Methoden der digitalisierten, explorativen Textanalyse auf Basis von re-
lativ groB3en, an ,Big Data‘ erinnernden Quellenbestinden finden sich in diesem
Band insbesondere in den Beitrigen von Klaus-Peter Horn et al. sowie von Katha-
rina Vogel, bibliometrische Verfahren finden insbesondere in den Beitrdgen von Da-
niel Erdmann, Jonathan Fante und Jaika Meyer Anwendung; allen Beitridgen ist je-
doch gemein, dass sie es nicht bei rein-quantitativen bzw. standardisierten Methoden
belassen, sondern ihre Analysen (in unterschiedlichem Ausmal3) um hermeneutische
Verfahren erginzen. Der vorliegende Band will also nicht lediglich einen (weiteren)
Beitrag zur empirischen Selbstbeobachtung der Erzichungswissenschaft leisten, son-
dern fragt gleichzeitig nach den (innovativeren) Bedingungen und Méglichkeiten des
empirischen Zugriffs auf erziehungswissenschaftliches Wissen.

Aufmerksam Beobachtenden wird dabei nicht entgehen, dass auf diesem Weg tber-
aus umfassende und nicht selten unbequeme Datenmengen und -formate bewiltigt
werden mussten. Weder die Erhebung, noch die Bearbeitung und Pflege dieser Da-
tenmengen wire ohne unsere Kolleginnen und Unterstilitzerinnen, namentlich: Me-
lissa Eckert, Metve Eryoldas, Ayleen Hunsicker und Katharina Poltze méglich ge-
wesen. Ihnen gilt — neben den teils nach wie vor studentischen Autor:innen des Ban-
des, die diesen besonderen Arbeitsaufwand auf sich nahmen — unser gro3er Dank.
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1  Ausgangspunkt

Uns interessiert die Frage, wie und in welchen Formen der Term *theor* in der
(jingeren) Erziehungswissenschaft Verwendung findet; es geht uns dabei (jedenfalls
hier) nicht um die Frage, wie Theorie X oder Theoretiker:in Y ,erzichungswissen-
schaftlich® bearbeitet wird, sondern um einen zunichst explorativen Blick auf die
Semantik rund um die Zeichenkette *theor* in erzichungswissenschaftlichen Publi-
kationen. Ein solch weiter Blick wird u.a. ermdglicht durch Verfahren des distant
reading (siche Vogel & Erdmann in diesem Band). So, wie man anhand der compu-
terbasierten Analyse von Romanen etwas iiber Genrewandel und, im Fall von Ro-
manen mit nicht-natiirlichen und fremdverursachten Todesfillen, etwas Uber den
Einsatz spezifischer Mordinstrumente im Zeitverlauf herausarbeiten kann, so kann
man an Texten, die der Erziehungswissenschaft zugerechnet werden kénnen, die
Verwendung der Zeichenkette *theor* tiber einen lingeren Zeitraum nachverfolgen
und danach fragen, ob und welche Spezifika sich hier finden lassen.

2 Quellenkorpus & Methodisches Vorgehen

Wir haben zum Zweck der Analyse zunichst vier perspektivisch allgemein-erzie-
hungswissenschaftliche Zeitschriften aus der deutschen Erziehungswissenschaft
ausgewihlt: Bildung und Erzichung (BuE), Vierteljahrsschrift fiir wissenschaftliche
Pidagogik (VwP), Zeitschrift fir Erziehungswissenschaft (ZfE) und Zeitschrift fiir
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Pidagogik (ZfP). Teile dieser Zeitschriften liegen in elektronischer Form als Voll-
texte frei verfligbar vor, wenn auch in recht unterschiedlicher Datenqualitit. Um die
Auswahl einheitlich zu gestalten, haben wir uns fiir den Zeitraum 2007 bis 2016
entschieden. Jiingere Jahrginge sind zum Teil nur unvollstindig frei zuginglich, bei
ilteren Jahrgingen gibt es zum Teil groBere Liicken. Fir die genannten Jahre 2007
bis 2016 haben wir jeweils vollstindige Datensitze der Texte (abziiglich Werbung,
redaktionellen Sonderformaten etc.) zusammengestellt.

Fir die folgende Analyse stehen die zweifellos vorhandenen zeitschriftenspezi-
fischen Profile nicht im Vordergrund, weshalb wir an dieser Stelle darauf verzichten,
deren Anteile an den jeweiligen Gesamtheiten differenzierter darzustellen. Es sei le-
diglich darauf verwiesen, dass diese Anteile sich in verschiedenen Beziehungen als
recht konstant erwiesen haben: Die VwP ist gegentiber ihrem Seitenanteil an Ge-
samtseiten in den einzelnen Bereichen jeweils deutlich iber-, die BuE und die ZfE
leicht bis stark unterreprisentiert, wihrend die Anteile der ZfP in der Regel dem
Anteil am Gesamtumfang entsprechen.

Tabelle 1: Rahmendaten zu den ausgewihlten Zeitschriften

Zeit- Ausgaben pro o Seiten pro Anteil am o-Gesamtum-
schrift Jahr Jahrgang fang
BuE 4 508 18 %
VwP 4 629 22 %
ZfE 4 762 27 %
7fP 6 930 33 %
> — 2.828 100 %

Der erste Schritt der Bearbeitung der Rohdaten bestand darin, aus den pdf-Dateien
txt-Dateien zu generieren, die von den ins Auge gefassten Programmen und distant
reading-tools bearbeitet werden kénnen.

Unserem Interesse gemidl3, Genaueres tUber die Verwendung der Zeichenkette
*theor* zu erfahren, haben wir alle Passagen aus dem Gesamtdatensatz extrahiert,
in denen diese Zeichenkette vorkommt. Diese Passagen beinhalten neben der Zei-
chenkette deren unmittelbaren textlichen Kontext im Umfang von bis zu 25 Wér-
tern vor und nach dem Wort mit der Zeichenkette *theor*.

Insgesamt kommt man auf diese Weise auf 17.925 Passagen, die die Zeichen-
kette *theor* beinhalten. Darunter sind allerdings auch Passagen aus den englischen
Abstracts sowie aus den Literaturverzeichnissen. Schlief3lich sind zuweilen auch Titel
von Biichern oder Aufsitzen in den Texten genannt (z.B. ,,Theorien und Modelle
der Didaktik®), deren Einbezichung in die Analyse nicht sinnvoll erscheint, wenn
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man aktuelle Debatten um *theor* (re)konstruieren will. Bereinigt um diese Passa-
gen sowie um alle englischsprachigen Ausdriicke (,,theory”, ,theories®, ,,theoreti-
cal)! bleiben 8.247 einschligige Textpassagen tibrig.

2.1 Auszeichnungen und Bearbeitungen im Kontext der Zeichenkette

Diese Textpassagen lassen sich in zwei Gruppen einteilen: Textpassagen, in denen
die Zeichenkette *theor* auf das Substantiv ,, Theorie® bzw. ,, Theorien® verweist,
und solche, in denen damit das Adjektiv bzw. Adverb ,,theoretisch® mit allen Flexi-
onen bezeichnet wird.

Letztere haben wir von den substantivischen Formen getrennt, weil sie eine an-
dere Herangehensweise erfordern. So ldsst sich zwar auch hier ein Teil der Zeichen-
kette als gegenstandsbezogen definieren, doch handelt es sich in der Regel weniger
um die Anzeige eines Gegenstandes als um die Anzeige einer Perspektive auf einen
Gegenstand. Exemplarisch ldsst sich das an den Ausdriicken ,,bildungstheoretische®
bzw. ,bildungstheoretisch orientierte Biografieforschung®, ,,bildungstheoretische
Didaktik* und , lehr-lern-theoretische Didaktik* festmachen. Schlief3lich wird auf3er-
dem sehr hiufig der Diskurs, der Blick, der Ansatz, das Denken etc. p.p. durch das
Adjektiv/Adverb *theoret* niher gekennzeichnet, ohne dass ein spezifischer Ge-
genstandsbereich angesprochen wiirde.

Da die genutzten Programme/Tools Ausdricke mit Bindestrichen (,,Principal-
Agent-Theorie®) in ihre Einzelbestandteile auflésen (also ,,Principal®,,Agent™ ,, The-
orie) musste ohnehin entschieden werden, wie wir mit Komposita und Bindestrich-
wortern, die die Zeichenkette *theor* enthalten, umgehen: Zusammenschreibung
ohne Leerzeichen zwischen den einzelnen Bestandteilen oder prinzipielle Auflésung
der Komposita und Bindestrichkombinationen in Einzelwdrter. Wir sind zu dem
Ergebnis gekommen, alle Komposita ebenso wie die Bindestrichausdriicke in ihre
Einzelbestandteile aufzulésen und z.B. auch bei dem Wort ,,Bildungsprozesse® letz-
tere von ersterer zu trennen, also ,,Bildung* und ,,Prozesse daraus zu machen. Die
verschiedenen Flexionsformen der Substantive und Adjektive wurden anschlieBend
auf je eine Grundform zurlickgefiihrt. Bei den Substantiven wurde der Nominativ
Singular gewihlt, wenn sowohl Singular- als auch Pluralnennungen gegeben sind (bei
ausschlieBlicher Nutzung des Plurals wurde dieser beibehalten), bei den Adjektiven
die Grundform ohne Flexion: aus ,,pidagogische—m—n—r—s* wurde dadurch immer
»padagogisch®.

AuBerdem wurden alle Personennamen aus diesem unmittelbaren Kontext,
wenn sich die Zeichenkette *theor* direkt auf die Personen bzw. Personen beziehen

I Wenn man ,,theory* auler Acht lisst, fallen auch alle Angaben zu ,,Grounded Theory* weg. Dies
betrifft im Datensatz insgesamt 23 Passagen (< 1 %) und auch in den einzelnen Zeitschriften (BuE:
2, VwP: 7, ZfE: 9, ZfP: 5) jeweils so wenige, dass sie — bis auf die ZfE mit 1,22 % — unter 1 % der
Nennungen liegen. Das Ergebnis unserer Analysen, soviel kann bereits vorab gesagt werden, wird
dadurch nicht wesentlich beeinflusst.
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lieB3, wenn es also z.B. hie3 ,,in der Theorie von X* oder ,,nach Y*, gesondert ge-
kennzeichnet, bloBe Literaturangaben im Kontext wurden ignoriert. Hier wurden
auch Personenzusammenhinge resp. Schulen (,,Frankfurter Schule®, ,,Darmstidter
Provenienz®) aufgenommen und immer gemeinsam auftretende Namen bei einzel-
nen Theoriebeziigen als ein Name aufgefasst (aus ,,Deci & Ryan“ wurde so ,,De-
ciRyan®, aus ,,Bourdicu & Passeron® , BourdieuPasseron®).

2.2 Weitere Spezifikationen des Kontextes der Zeichenkette

Neben der genannten Auszeichnung des Kontextes der Zeichenkette *theor* haben
wir weitere Spezifizierungen in der Datentabelle erfasst. Diese kdnnen einerseits die

angesprochene Theorie, andererseits den ,,Gegenstand der Theorie betreffen (Ta-
belle 2):

Tabelle 2: Bestandteile von *theorie*-Termen

,,Theorie der Bildung* = | ,.Bildung* als ,,Gegenstand* der Theorie
,kritische Theorie der > ,»Bildung® als ,,Gegenstand® der Theorie,

Bildung* ,Hkritisch als Spezifizierung der Theorie
,,Bildung® als ,,Gegenstand® der Theorie,
,,kritische Theotie der > Hkritisch® als Spezifizierung der Theorie,
politischen Bildung* ,»politisch® als Spezifizierung des
,Gegenstands®

Diese Kategorisierung der zuvor ausgezeichneten Terme rund um die Zeichenkette
*theor* dient dazu, nicht nur die Terme als solche, sondern auch ihre Funktion bzw.
Position innerhalb des *theor*-Kontextes erfassen und in die Analysen mit einbe-
ziehen zu koénnen. Diese Term-Spezifikationen wurden daher in der Datentabelle
erganzt.

3 Ergebnisse

Unsere Ergebnisse gliedern sich in zunichst eher explorative Begriffsanalysen, die
Term-Hiufigkeiten in den Blick nehmen (Kapitel 3.1 bis Kapitel 3.3, jeweils einzeln
fiir die beschriebenen Term-Gruppen *theoret* und *theorie*) und die Rekonstruk-
tion von Personen und Personen-Gruppen im Kontext von *theor*-Termen (Kapi-
tel 3.4); darauf autbauend folgen im nichsten Kapitel schlieSlich die Analyse von
Theorichaufen bzw. -netzen, d.h. von Term-Verbindungen und -Gruppen innerhalb
des Datensatzes (Kapitel 4).
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3.1 Die *theotie*-Terme

Bereits bei einem ersten flichtigen Blick auf die Wortwolke der 105 am hiufigsten
vorkommenden Terme (von 762 insgesamt) in Verbindung mit *theorie* in den
Jahrgingen 2007 bis 2016 der vier ausgewihlten Zeitschriften ist zu erkennen, dass
wenige Terme sehr hiufig, viele nur selten auftreten (Abbildung 1). Im Vordergrund
steht der Term bildung (821 Nennungen), mit deutlichem Abstand gefolgt von ler-
nen (207), erziehung (172), system (154) und unterricht (140). Diese funf Terme
machen weniger als 1 % aller Terme aus; auf sie entfallen aber 1.494, d.s. 34,3 %,
aller *theorie*-Nennungen (von 4.316 insgesamt).
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Abbildung 1: Die 105 hiufigsten Terme in Verbindung mit *theorie*

Nimmt man alle Terme dazu, die mehr als 1 % der Nennungen ausmachen, kommt
man insgesamt auf 13 Terme (Tabelle 3).

Im engeren Sinne erzichungswissenschaftlich sind davon vier Terme (bildung,
erziehung, unterricht, schule); psychologischer Herkunft sind drei Terme (lernen,
motivation und selbstbestimmung — zumindest wenn man annimmt, dass es um die
Selbstbestimmungs-Motivations-Theorie von Deci und Ryan geht, dazu s.u. 3.4); die
soziologisch-sozialwissenschaftlichen Terme system, gesellschaft, sozialisation bil-
den ebenfalls eine Dreiergruppe; die Restgruppe beinhaltet mit humankapital einen
Term aus dem Skonomischen Bereich sowie mit prozesse und transformatorisch
zwei Terme unspezifischer Zuordnung, die eine zeitliche Dimensionierung anzeigen
und (auch dies im Vorgriff auf Spiteres, s.u. 3.4) zumeist zusammen auftreten als
,» Theorie transformatorischer Bildung(sprozesse)®.?

2 Es ist uns bewusst, dass Zuordnungen auch anders vorgenommen werden kénnten: system zur
Philosophie ebenso wie selbstbestimmung; sozialisation zur Erziehungswissenschaft oder zur
Psychologie.
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In den ausgewihlten allgemein-erzichungswissenschaftlichen Zeitschriften wird
bildung ziemlich genau fiinfmal so oft wie erziehung in theoretischer Hinsicht the-
matisiert. Erziehung scheint also eher nicht der zentrale Begriff fiir die Erziehungs-
wissenschaft zu sein, zumal er in der Haufigkeit des Vorkommens auch noch hinter
lernen rangiert.? Es dringt sich die Frage auf, ob es mit Blick auf diese Daten nicht
vielleicht doch passender wire, von Bildungswissenschaft statt von Erziehungswis-
senschaft zu sprechen?* Diese Uberlegung wird bestirkt, wenn man bedenkt, dass
erzichung und bildung insgesamt 77-mal zusammen auftreten, also von den 172
Nennungen von erzichung 44,8 % auf die aufzihlende Kombination ,,erziehung(s-)
und bildung(stheorie)* entfallen. Eigenstindige Bedeutung scheint erziehungstheo-
rie* mithin eher nicht zu erreichen.

Tabelle 3: Top-*theorie*-Terme in der BuE, VwP, ZfE und ZfP 2007-2016

Rang Term Hiufigkeit Anteil in %
1 bildung 821 18,9
2 lernen 207 4.8
3 erziechung 172 3,9
4 system 154 3,5
5 unterricht 140 32
6 prozesse 68 1,6
7 transformatorisch 61 1,4
8 motivation 60 1,4
9 humankapital 57 1,3
9 schule 57 1,3

10 gesellschaft 54 1,2
11 sozialisation 49 1,1
12 selbstbestimmung 44 1,0

Was ansonsten in erziehungswissenschaftlicher Sicht noch *theorie*-relevant er-
scheint, ist mit unterricht und schule einem Segment der instutionalisierten Erzie-
hung zurechenbar, das traditionell mit der Allgemeinen Erziehungswissenschaft am
chesten verbunden und auch traditionell als einseitig kritisiert wird (s. Rauschenbach

3 Zur Wahrnehmung der seltenen Thematisierung von Erziehung siehe u.a. Prange & Strobel-Fisele,
2014.

4 Zur Debatte um diese beiden Bezeichnungen vgl. u.a. Terhart, 2012.
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& Kriger, 1994, Rauschenbach, 1992). *theotie* detr erwachsenenbildung folgt/fol-
gen erst auf Rang 21, der berufsbildung auf Rang 39, der sozialpidagogik auf
Rang 41!

Blickt man auf Theorieimporte, sticht ins Auge, dass die systemtheorie sehr stark
vertreten ist, wihrend jiingere Theoriecentwicklungen und turns> sich im Datensatz
(noch) nicht nennenswert abbilden: kulturtheorie (35 Nennungen), anerkennungs-
theorie (31), praxistheorie (30), raumtheorie (20), diskurstheorie (19), feldtheorie
(17) befinden sich auf den (geteilten) Ringen 14 bis 30 und kommen zusammen auf
152 Nennungen (3,5 %); machttheorie, habitustheorie, akteurtheorie, sozialtheorie
usw. folgen weiter unten in der Rangliste. 17 von uns aus dem Material extrahierte
Signalwort-Terme fiir diese neueren Theoriedebatten machen zusammen 2,2 % aller
Terme und 5,3 % aller Nennungen aus (d.h. ca. jede 20. *theorie*-Nennung). Die
Wahrnehmung, dass diese neueren Theorien bzw. Theoriebeziige in der jiingeren
Debatte der Allgemeinen Erzichungswissenschaft sehr stark auftauchen, kann also
cher der Summe der vielfiltigen Nennungen zugerechnet werden als der Tatsache,
dass einzelne dieser Theoriezusammenhinge sehr prominent auftreten wiirden. Dies
spricht bis hierhin fiir eine Relativierung des (subjektiven) Eindrucks, dass diese neu-
eren Theorien im jiingeren Diskurs eine herausgehobene Rolle spielen.

3.2 Die *theoret*-Terme

Die Auswertung der Terme mit der Zeichenkette *theoret* bezieht sich nur auf diese
Terme selbst (zur Begriindung dafiir s.o., Kap. 2). In der folgenden Grafik (vgl. Ab-
bildung 2) sind die 105 hdufigsten einschligigen Terme durch ein ,,x*“ am Ende ge-
kennzeichnet. ,,bildungsx® heit also ,,bildungstheoretisch/e/en/et/es” usw.; es
wird wahrscheinlich niemanden liberraschen, dass auch hier der Term, der das Wort
»Bildung® enthilt, unter den insgesamt 216 verschiedenen Termen die Hauptrolle
spielt. Auf den Term bildungsx allein entfillt fast ein Viertel aller Nennungen der
*theoret*-Terme (Gesamt: 2.811) (vgl. Tabelle 4).

Die Dominanz des Terms bildungsx entspricht derjenigen von bildung unter
den *theorie*-Termen. Mit systemx, lernx, erzichungsx, schulx, gesellschaftsx und
sozialisationsx finden sich weitere sechs Terme, die auch in substantivischer Form
unter den hiufigsten *theorie*-Termen zu finden sind. Unter den erstplatzierten sie-
ben Termen hier finden sich mit wissenschaftsx, erkenntnisx, handlungsx, strukturx
und grundlagenx aber auch fiinf Terme, die bei den substantivischen Termen nicht
so weit vorne platziert sind, was damit erklirt werden kann, dass es sich um erzie-
hungswissenschaftliche Zeitschriften handelt, in denen Wissenschafts- und Er-
kenntnistheorie nicht als solche Gegenstand sind, es aber wissenschafts- und er-
kenntnistheoretische Erdrterungen gibt; handlungsx, strukturx und grundlagenx

5 Als Signalworter dafiir dienen, ohne Anspruch auf Vollstindigkeit, die folgenden 17: akteur,
anerkennung, bild, diskurs, feld, gender, geschlechter, gouvernementalitit, habitus, kapital, kultur,
machtt, netzwerk, praktiken, praxis, raum und sozialt (die Schreibweisen ,,machtt” und sozialt sind
zur Vereindeutigung der Worter notig).
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sind ebenfalls als allgemeine Kennzeichnungen von verschiedenen Theorien, Mo-
dellen oder Ansitzen zu lesen, nicht so sehr als deren Gegenstand.
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Abbildung 2: Die 105 hiufigsten Terme in Verbindung mit *theoret*

Nimmt man die im engeren Sinne erzichungswissenschaftlichen Terme in den Blick
— neben bildungsx also erziehungsx, schulx und lehrx — ist auch hier, wie schon bei
den *theorie*-Substantiven — deren relativ marginale Stellung auffillig, die freilich
durch die sehr hiufige Bezugnahme auf bildungstheoret* Perspektiven konterkariert
wird: Der Term bildungsx weist mit 675 Nennungen allein mehr als zehnmal so viele
Nennungen auf wie der Term erzichungsx (61), der wiederum mehr Nennungen
aufweist, als die beiden anderen erziechungswissenschaftlichen Terme zusammen

(30+29=59).
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Tabelle 4: Top-*theoret*-Terme in der BuE, VwP, ZfE und Z{P 2007-2016.

Rang Term Haufigkeit Anteil in %
1 bildungsx 675 24,0
2 systemx 159 5,7
3 wissenschaftsx 155 5,5
4 erkenntnisx 139 49
5 lernx 97 3,5
6 handlungsx 66 23
7 erziehungsx 61 2,2
8 sozialx 57 2,0
8 strukturx 57 2,0
9 raumx 52 1,8

10 grundlagenx 46 1,6
10 kulturx 46 1,6
11 sozialisationsx 42 1,5
12 gesellschaftsx 40 1,4
13 gerechtigkeitsx 39 1,4
14 machtx 38 1.4
15 kommunikationsx 34 1,2
15 praxisx 34 1,2
16 testx 31 1,1
17 modernisierungsx 30 1,1
17 schulx 30 1,1
18 lehrx 29 1,0
18 professionsx 29 1,0
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Die Terme, die den jiingeren Theoriedebatten und -beziigen zuzurechnen sind® und
sich in den *theorie*-Termen unter ferner liefen fanden, sind hier insgesamt deutli-
cher prisent: sozialx, raumx, kulturx, machtx und praxisx Perspektiven, Ansitze,
Sichtweisen, Konzepte u.a.m. sind zusammen 227-mal vertreten, was einem Anteil
von 8,1 % an allen *theoret*-Term-Nennungen entspricht. Nimmt man hier auch
die unterhalb der 1 %-Schwelle befindlichen einschligigen Terme hinzu, kommt
man auf 10,9 % aller Nennungen (bei 6,9 % aller Terme). In den theoretischen Per-
spektivierungen ist also die Orientierung an neueren Theorien stirker sichtbar — etwa
jede zehnte Nennung von *theoret* bezieht sich darauf —, was wiederum eher dem
(subjektiven) Endruck von deren Bedeutung im jungeren allgemein-erziehungswis-
senschaftlichen Diskurs entspricht.

bildungsx, lernx und lehrx sind die drei einzigen Terme, die einen nennenswer-
ten Gegenstandsbezug aufweisen. Die bildungsx (orientierte) Biografieforschung
wird 34-mal angesprochen, die bildungsx Didaktik 26-mal. Bei lernx und lehrx ist es
ebenfalls die Didaktik, die hdufig im Zusammenhang genannt wird (lernx: 10-mal,
lehrx: einmal, lehr-lernx bzw. lern-lehrx: 26-mal). Hervorzuheben ist auerdem, dass
lehrx und lernx insgesamt 28-mal in Kombination vorkommen, was bei lernx
28,9 %, bet lehrx 96,6 % aller Nennungen ausmacht, deren Einzelbedeutung also
noch einmal etwas relativiert.

Die vornehmlich soziologisch-sozialwissenschaftlichen Terme (systemx, sozia-
lisationsx, gesellschaftsx, kommunikationsx, modernisierungsx, professionsx) zeigen
an, dass in den ausgewihlten allgemein-erzichungswissenschaftlichen Zeitschriften
soziologisch-sozialwissenschaftliche Perspektiven recht stark vertreten sind (334
von 2.811 Nennungen, d.s. 11,9 %), stitker jedenfalls als die explizit psychologi-
schen *theoret* Perspektivierungen lernx und testx (128 Nennungen, d.s. 4,6 %).

Die erziechungswissenschaftlichen Terme werden am haufigsten genannt (hier:
28,3 %), wobei allerdings die herausgehobene Stellung des Terms bildungsx zu be-
rlcksichtigen ist, gefolgt von den allgemeinen (16,3 %), den soziologisch-sozialwis-
senschaftlichen (11,9%) und den Termen aus dem Bereich der neueren Theoriede-
batte (8 %). Die beiden psychologischen Terme fallen demgegeniiber mit 4,6 % fast
gar nicht ins Gewicht, zumal wenn man bertcksichtigt, dass lernx sehr hdufig in
Kombination mit lehrx und Didaktik vorkommt. Hier wird das Bild einer von der
Psychologie dominierten Erzichungswissenschaft zumindest mit Blick auf die allge-
mein-erziehungswissenschaftlichen Zeitschriften deutlich relativiert. Berechnet man
freilich die bildungsx-Terme gesondert, dann fallen die erziehungswissenschaftli-
chen Terme mit 4,3 % unter den Wert der psychologischen Terme. Dies ist mindes-
tens als befremdlich zu bezeichnen, gibt aber wieder, wie sehr die deutsche Erzie-
hungswissenschaft auch in den allgemein-erzichungswissenschaftlichen Zeitschrif-
ten durch Importe aus anderen Disziplinen geprigt ist.

6 Von den o.g. 17 Signalwértern (akteur, anerkennung, bild, diskurs, feld, gender, geschlechter,
gouvernementalitit, habitus, kapital, kultur, machtt, netzwerk, praktiken, praxis, raum und sozial)
fehlen hier die beiden Worter gender und geschlechter.
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3.3 Zusammenfithrung der *theorie*- und *theoret*-Terme

Dieses Bild wird in der Zusammenfithrung der beiden Term-Analysen noch eindeu-
tiger (vgl. Tabelle 5). Die 16 Termpaare, die jeweils mindestens 1 % aller Nennungen
auf sich vereinen, machen 1,9 % aller Terme (N = 845) und 50,6 % aller Nennungen
(N = 7.125) aus. Dass bildung+bildungsx die gré3te Nennungshiufigkeit aufweisen,
ist angesichts der bereits dargestellten Einzelergebnisse nicht weiter erklirungsbe-
dirftig. Dass die Terme system+systemx, lernen+lernx sowie erziehung+erzie-
hungsx belegen die Plitze 1 bis 4 folgen, ist mit Blick auf die Einzelergebnisse eben-
falls zu erwarten gewesen: Diese vier Terme sind in beiden Kategorien im oberen
Bereich der jeweiligen Rangliste zu finden.

Tabelle 5: Zusammenfithrung der Termanalysen *theotie* und *theoret*

Rang Term Hiufigkeit | Anteil in %
1 bildung+bildungsx 1496 21,00
2 system+systemx 313 4,39
3 lernen+lernx 304 4,27
4 erziehung+erziehungsx 233 3,27
5 wissenschaft+wissenschaftsx 182 2,55
6 erkenntnis+erkenntnisx 180 2,53
7 unterricht+untertichtsx 153 2,15
8 gesellschaft+gesellschaftsx 94 1,32
9 handlung+handlungsx 91 1,28
9 sozialisation+sozialisationsx 91 1,28
10 schule+schulx 87 1,22
11 kultur+kulturx 81 1,14
12 humankapital+humankapitalx 78 1,09
13 motivation+motivationsx 77 1,08
14 raum-+raumsx 72 1,01
15 gerechtigkeit+gerechtigkeitsx 71 1,00

Auch die Terme auf den weiteren Rangplitzen sind andernorts zwar schon promi-
nent aufgetreten, aber es ergeben sich doch leichte Verschiebungen: wissen-
schaft+wissenschaftsx, erkenntnis+erkenntnisx sowie handlung+handlungsx errei-
chen eine Top-Platzierung aufgrund ihrer hiufigen Nennungen bei den *theoret*-
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Termen, wihrend andere Terme in beiden Ranglisten weit oben zu finden waren:
unterricht+unterrichtsx, gesellschaft+gesellschaftsx, sozialisation+sozialisationsx,
schule+schulx.

Die Terme humankapital+humankapitalx schaffen es zusammen hier in die
obersten Regionen, weil das Substantiv bei den *theorie*-Termen an neunter Stelle
stand. Die den neueren Theoriedebatten zurechenbaren Terme kultur+kulturx so-
wie raum+raumx erreichen in der Addition Top-Platzierungen aufgrund ihrer rela-
tiven Hiufigkeiten bei den *theoret*-Termen. Dies gilt auch fiir die Terme motiva-
tion+motivationsx und gerechtigkeit+gerechtigkeitsx.

Wie zuvor schon, kann auch hier fiir die im engeren Sinne erziehungswissen-
schaftlichen Terme gesagt werden, dass sie von der Anzahl her gering, von den Nen-
nungen her dominant vertreten sind. Rechnet man freilich die Nennungen fiir bil-
dung+bildungsx heraus, dann muss man die drei anderen erziehungswissenschaftli-
chen Terme in der Reihe der Top-Terme durchaus weiter unten suchen.

Fur einzelne Terme der neuen Theorien ist in der Summe der *theorie*- und
*theoret*-Nennungen eine stirkere Prisenz auf den oberen Rangplitzen festzustel-
len, wobei die Prominenz der Raumtheorie sicher auf das Rahmenthema des DG{E-
Kongresses 2016 in Kassel zuriickzuftihren ist. Die 17 hierzu gerechneten Terme
erreichen insgesamt 536 Nennungen; 7,5 % aller Nennungen, d.h. ca. jeder
12./13. Bezug auf *theorie* oder *theoret* in den vier ausgewihlten allgemein-et-
ziehungswissenschaftlichen Zeitschriften verweist auf eine neuere Theorie.

Insgesamt werden also die Einzelergebnisse bestitigt. bildung+bildungsx domi-
nieren die theoretische Termwelt der vier ausgewihlten allgemeinerziechungswissen-
schaftlichen Zeitschriften, erziehung+erziehungsx und die anderen im engeren
Sinne erziehungswissenschaftlichen Terme verschwinden demgegentber fast. Kon-
zepte aus anderen Disziplinen sind relativ stark vertreten und es zeigt sich auch ein
Anstieg der ,,neueren” Theorie-Terme unter die Top-Terme, wenn man nicht nur
die substantivischen, sondern auch die adjektivisch-adverbialen Terme in den Blick
nimmt.

3.4 Das *theorie*-Personal

Theorien sind nicht nur mit bestimmten inhaltlichen oder gegenstandsbezogenen
Merkmalen markiert, sondern oft auch mit Namen von Personen, die fiir die jewei-
lige Theorie als deren Begriinder:innen bzw. Vertreter:innen stehen. Welche Perso-
nen in den vier ausgewihlten Zeitschriften von 2007 bis 2016 relativ hiufig im Zu-
sammenhang mit *theorie* auftauchten, ist der folgenden Abbildung (vgl. Abbil-
dung 3) zu entnehmen. Es handelt sich insgesamt um 220 Namen bzw. Namens-
kombinationen, die insgesamt 846-mal vorkommen; davon sind hier die 105 hiu-
figsten abgebildet. Es fillt unmittelbar ins Auge, dass es viele Namen sind, die aber
in Bezug auf die Hiufigkeit ihres Vorkommens nicht so dramatisch weit auseinan-
derliegen, wie dies bei den *theorie*-Termen zuvor der Fall war. Es ist aber auch
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erwihnenswert, dass Personenbeziige bei den *theorie*-Angaben insgesamt relativ
selten sind (*theorie*-Terme 4.316, Personen 840).
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Abbildung 3: Die 105 hiufigsten Namen im Kontext von *theor*

22 Personen bzw. Personenkombinationen erreichen eine relative Hiufigkeit der
Nennung tber 1 % (das sind 10 % aller genannten Personen und Personenkombi-
nationen); zusammen ergibt das 421 Nennungen oder 49,5 % aller 846 Nennungen.
Unter diesen 22 hiufigstgenannten Personen befinden sich fiinf, die als Autoren aus
der Zeit vor dem 20. Jahrhundert stammen und vereinfacht als Klassiker bezeichnet
werden kénnen (nach Rangfolge: Humboldt, Kant, Schleiermacher, Rousseau und
Herbart), alle auch jenseits unseres Datenkorpus oft thematisiert im Zusammenhang
mit der Geschichte des pidagogischen Denkens. An Personen des 20. Jahrhunderts,
die aufgrund ihrer universitiren Tatigkeit als Erziehungswissenschaftler bezeichnet
werden kénnen, finden sich vier (nach Rangfolge: Ballauff, Klatki, Cohn und Litt).
Die gréf3te Einzelgruppe bilden sechs Personen, die unter dem Rubrum Philosophie
des 20. (und teilweise des 21.) Jahrhunderts versammelt werden kénnen (nach Rang-
folge: Dewey, Adorno, Butler, Honneth, Habermas und Foucault). Vier Soziologen
(nach Rangfolge: Bourdieu, Luhmann, Bernstein und Parsons), drei bzw. vier
Psychologen (Deci & Ryan, die immer nur als Paar genannt werden, sowie Bandura
und Bateson) komplettieren das Bild.

Fachlich stellt sich also auch der personelle *theorie*-Referenzraum ausweislich
der meistgenannten Personen als wenig erziehungswissenschaftsspezifisch dar. Den
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vier der Erziehungswissenschaft zurechenbaren Personen stehen neben den finf in
diesem Kontext auch als Klassiker des padagogischen Denkens zu bezeichnenden
Personen 13 aus anderen disziplindren Kontexten gegeniiber. Im Mittelwert der
Rangplitze” steht die Gruppe der Soziologen eindeutig vorne (Mittelwert 5,5), ge-
folgt von der der Klassiker (7,4), der mit geringem Abstand die der Erzichungswis-
senschaftler folgt (7,8). Die Personengruppen aus der Philosophie (Mittelwert 9,5)
und der Psychologie (9,7) nehmen die weiteren Plitze ein.

Diejenigen, die der Erziechungswissenschaft zugerechnet werden kénnen, stehen
auflerdem nicht fir die aktuelle Debatte. Wihrend Ballauff und Klafki noch als ent-
fernte Zeitgenossen gelten kénnen (die Alteren unter den hier Lesenden konnten sie
noch kennenlernen), reprisentieren Litt und Cohn die Debatten der 1920er bis
1950er Jahre. Jingere Erzichungswissenschaftler:innen vermisst man auf den oberen
Rangplitzen (Frauen ohnehin: Montessori taucht nach Butler als nichste Frau auf
Rang 16 auf): Nohl mit acht und Heydorn mit sieben Nennungen folgen als néchste
auf der Rangliste, bevor mit Koller (6 Nennungen), Marotzki (5), Benner, Bilstein
und Euler (je 3) noch lebende Fachvertreter auftauchen (dazwischen stehen noch
Buck und Petzelt mit je 4 Nennungen) (vgl. Tabelle 6).

Tabelle 6: Die 105 hiufigsten Namen im Kontext von *theor*, nach Rang

Rang Term Hiufigkeit Anteil in %
1 bourdieu 47 5,5
2 ballauff 34 4,0
3 humboldt 31 3,6
3 kant 31 3,6
4 luhmann 29 34
5 klafki 24 2,8
6 bernstein 23 2,7
6 schleiermacher 23 2,7
7 dewey 21 2,5
8 deciryan 20 2,4
9 adorno 15 1,8
9 butler 15 1,8
9 honneth 15 1,8

7 Andere Mittelwertberechnungen tber die absoluten Hiufigkeiten oder die relativen Anteile
kommen zu dem gleichen Ergebnis.
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Rang Term Hiufigkeit Anteil in %
10 habermas 14 1,6
11 cohn 11 1,3
11 parsons 11 1,3
12 bandura 10 1,2
12 bateson 10 1,2
12 rousseau 10 1,2
13 foucault 9 1,1
13 herbart 9 1,1
13 litt 9 1,1

Jungere Personen sind unter den am hiufigsten genannten freilich iiberhaupt unter-
reprisentiert: Lediglich finf der hiufig genannten Personen weilen aktuell noch un-
ter den Lebenden (Deci & Ryan, Butler, Honneth und Habermas — und als ,,jlinger*
sind Sie nur im dbertragen Sinne zu qualifizieren).

Setzt man die Personen in Bezug zu Theoriegegenstinden, dann ist auch hier
eine Hauptorientierung an Bildungstheorie zu konstatieren. Mit Ballauff, Humboldt,
Klafki und Litt entfallen 11,5 % aller Nennungen auf Personen, die stark mit Bil-
dungstheorie verbunden sind, wihrend lediglich 6,3 % der Nennungen auf Personen
entfallen, die v.a. oder eher mit der Theorie der Erziehung verbunden sind (Schlei-
ermacher, Rousseau, Herbart und Cohn). Da sich alle Genannten auch mit anderen
Aspekten dessen, was unter dem Titel Erziechungswissenschaft thematisiert werden
kann, befasst haben, sind dies allerdings lediglich Tendenzaussagen.

Etwas deutlicher ldsst sich allerdings die Bedeutung der Vertreter:innen der
Hheueren Theorien unter den genannten Personen benennen. Bourdieu, Butler,
Honneth und Foucault sind 86-mal vertreten, was 10,2 % aller Personennennungen
ausmacht. Etwa jede 10. Personennennung entfillt also auf Reprisentanten ,,neue-
ret* Theorien.

4 Theoriehaufen-Analysen

Geht man etwas mehr ins Detail, kann man einige der anfangs aufgeworfenen Fra-
gen (z.B. die nach der Vervielfiltigung von Theorien bzw. Theorieansitzen) diffe-
renzierter bearbeiten. Wir haben darum in einem weiteren Schritt fiir alle Top-Terme
Netze ihres jeweiligen begrifflichen und personellen Umfelds erstellt. Diese Netze
sind durch Knoten (die Terme, andere Adjektive bzw. Substantive, Namen, die in
unmittelbarem Zusammenhang mit den Top-*theor*-Termen stehen) und Kanten,
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d.h. Verbindungslinien zwischen den Knoten, gekennzeichnet. Die Verbindungen
sind dabei nicht nach Haufigkeit der Verbindung gewichtet, sondern bilden lediglich
ab, dass es mindestens eine Verbindung zwischen zwei Knoten gibt. Gewichtungen
werden im Text erginzt, sofern sie der Interpretation der Daten dienen.

4.1 Einstieg: Theoriehaufen der Top-Terme insgesamt

In der folgenden Abbildung sind die Woérternetze um die 13 Top-*theorie*-Terme
(Kugeln) sowie um die am hiufigsten genannten Personen (Rauten) herum abgebil-
det. Die farbig unterschiedenen Kugeln markieren die 13 hiufigstgenannten *theo-
rie*-Terme, von denen Verbindungen zu anderen Termen/Woértern und Namen ge-
hen (vgl. Abbildung 4).

Deutlich sind in dieser vereinfachten Darstellung verschiedene Worterhaufen
rund um die Top-Terme zu erkennen. Die nicht benannten Punkte bezeichnen Wér-
ter, die mit einem der Top-Terme verkniipft im Datensatz vorkommen; einige davon
sind mit mehr als einem der Top-Terme verbunden.

Die Theoriehaufen lassen sich schnell in ihrer Grée, gemessen an der Menge
der Verbindungen zu anderen Termen, Woértern und/oder Namen einschitzen. Der
am meisten im Zusammenhang mit *theorie* genannte Term bildung weist auch die
grofte Zahl an Verkniipfungen mit anderen Wortern auf, die in alle Richtungen ver-
weisen. Relativ viele Verbindungen von bildung gehen zu Wértern, die wiederum
mit den anderen erziehungswissenschaftlichen Termen erziehung, schule und unter-
richt verbunden sind; eine relativ hohe Dichte an Verbindungen ist auch zu dem
psychologischen Term lernen festzustellen. Deutlich schwicher ausgeprigt sind die
Verbindungen von bildung mit den anderen Top-Termen. Andere Top-Terme da-
gegen weisen fast gar keine Verbindungen nach auflen auf (Humankapital, transfor-
matorisch, Selbstbestimmung) oder v.a. solche Wortverbindungen, die nicht zu ei-
nem anderen Top-Term fiihren (vgl. zur Ubersicht Abbildung 4, zur besseren Les-
barkeit den Ausschnitt in Abbildung 5).
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Abbildung 5: Theorichaufen der Top-Terme, Ausschnitt aus Abbildung 4

Fir jeden der hier verkiirzt als Top-Terme bezeichneten meistgenannten *theorie*-
Terme ldsst sich neben den Verbindungen zu den anderen Top-Termen ecin je eige-
ner Bereich an Wortern/Termen/Personennamen erkennen, die nur mit diesem
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*theotie*-Term verknupft sind (aber mit anderen Termen/Wortern/Namen vet-
kntipft sein kénnen, die jedoch nicht mit einem der Top-Terme in Verbindung ste-
hen).

Die einzelnen Theorie-Worterhaufen sollen im Weiteren genauer analysiert wer-
den. Dabei bewegen wir uns von den disziplin-externen Top-Termen hin zu den
erziehungswissenschaftlichen. In den folgenden Darstellungen werden, komplexi-
tatssteigernd, auch die Sekundirverbindungen zwischen den mit den Top-Termen
verbundenen Termen/Wortern/Namen und anderen Termen/Wortern/Namen
angezeigt. Komplexititsreduzierend sind andere Top-Terme als Kugeln, Personen
als Rauten gekennzeichnet.

4.2 Humankapital

Den Anfang macht der sehr tiberschaubare Theoriehaufen Humankapital. Der Term
kommt 57-mal im Gesamtkorpus vor und weist 46-mal keine Verkntipfung mit ei-
nem anderen Term/Wort/Namen auf (,,Humankapitaltheorie®). Der Term kommt
auch mit keinem anderen der Top-Terme in unmittelbarer Verbindung vor. Uber
die Adjektive ,elaboriert™ und ,,klassisch* sowie die Verneinung ,,keinn® gibt es le-
diglich indirekte Verbindungen zu anderen Top-Termen.
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Nur wenige Wérter tauchen hier als spezifische auf, wobei das ,,Individuum® etwas
irritiert, das in Verbindung mit dem Wort ,,orientiert” im Original die Humankapi-
taltheorie spezifiziert: ,,am Individuum orientierte Humankapitaltheorie®. Nament-
lich wird einer ihrer wichtigsten Vertreter, Gary Becker, insgesamt achtmal in Ver-
bindung mit der Humankapitaltheorie genannt.

Der Theoriehaufen Humankapital stellt ein sehr eigenes Gebilde dar, das, abge-
sehen von den Kennzeichnungen klassisch und neoklassisch, wenig differenziert er-
scheint. Die Humankapitaltheorie wird ansonsten aber cher als eine Theorie sicht-
bar, die keiner weiteren Differenzierung bedarf, weil Humankapitaltheorie wohl als
Referenztheorie, nicht als Gegenstand eigener Analysen vorkommt.

4.3 Lernen — Motivation — Selbstbestimmung

Anders sieht es aus bei den von uns als primdr der Psychologie zugehérig bezeich-
neten Termen Lernen, Motivation und Selbstbestimmung. Diese drei Terme stehen
untereinander in direkter Verbindung (Lernen — Motivation einmal, Motivation —
Selbstbestimmung 42-mal), werden also manchmal bis regelmafBlig zusammen the-
matisiert. Wenn sich damit fir die beiden Terme Motivation und Selbstbestimmung
die Top-Term-Verbindungen schon erschépft haben, ist fiir Lernen festzuhalten,
dass dieser Term auch mit den Top-Termen Bildung (neunmal), Erziehung (dreimal)
und Prozesse (siebenmal) verknlpft wird, Lerntheorie also im Kontext von Bil-
dungstheorie und Erziehungstheorie diskutiert wird bzw. Lernprozesse in theoreti-
scher Perspektive angesprochen werden.

Die enge Verbindung von Motivation und Selbstbestimmung ist, man muss dies
eigentlich nicht betonen, der Tatsache geschuldet, dass das Autorenpaar Edward L.
Deci und Richard M. Ryan eine Motivationstheorie entwickelt hat, die als ,,Selbst-
bestimmungstheorie der Motivation® firmiert. Darum ist auch der Name ,,De-
ciRyan‘ hdufig mit diesen beiden Termen verbunden (17-mal bei Motivation, 16-mal
bei Selbstbestimmung).

Damit ist das spezifische Umfeld der beiden Terme Motivation und Selbstbe-
stimmung bereits geklirt. Beim Term Lernen sind dagegen deutlich mehr spezifizie-
rende Worter zu finden. Der Term wird insgesamt 207-mal genannt. Davon entfal-
len 42 Nennungen auf den Ausdruck ,,Lerntheorie” ohne jede Spezifizierung. Zu
den restlichen 165 Nennungen des Terms gibt es eine beachtliche Menge an Verbin-
dungen zu Termen, Wértern und Namen, die ausschliellich hier auftauchen.

An Personen sind in diesem Kontext neben zwei Klassikern (Platon und Sokra-
tes) und zwei deutschen Erziehungswissenschaftlern (Gunther Buck und Michael
Gohlich) verschiedene vorwiegend amerikanische Piddagog:innen, Psycholog:innen,
Soziolog:innen und Anthropologiinnen zu finden (insgesamt acht), unter denen Jack
Mezirow mit seiner Theorie des transformativen Lernesn am hdufigsten vorkommt,
gefolgt von Kurt Lewin (Feld), Gregory Bateson (mehrstufig), Albert Bandura (so-
zialkognitiv), Cyril Houle (lebenslang) sowie das Autor:innenpaar Jean Lave und E-
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tienne Wenger (soziokulturell und situiert) im Kontext weiterer, ihre Theorie spezi-
fizierender Wérter genannt werden. Klaus Holzkamp, David Paul Ausubel und Ro-
bert Gagné werden nur namentlich als Vertreter einer Lerntheorie genannt, Burrhus
F. Skinner zusitzlich noch in Verbindung mit dem Top-Term Erzichung,
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Die Namen Buck und Gohlich zusammen mit Platon und Sokrates sowie Dewey
verweisen darauf, dass neben einer dominierenden psychologisch fundierten Lern-
theorie eine pidagogisch-philosophische Lerntheorie diskutiert wird. Wird die psy-
chologische Seite u.a. durch die Wérter konstruktivistisch (21 Nennungen), sozial-
kognitiv (zehn), inferentiell, kognitiv, Verhalten, behavioristisch, kognitivistisch und
kognitionspsychologisch markiert, stehen fiir die pddagogische Seite die Woérter Er-
fahrung, erfahrungsorientiert und hermeneutisch sowie phinomenologisch.

Ein wichtiger Kontext, in dem Lerntheorie in den vier ausgewihlten allgemein-
erzichungswissenschaftlichen Zeitschriften diskutiert wird, ist die Erwachsenenbil-
dung (15-mal), wihrend die Schule in diesem Zusammenhang eine nur untergeord-
nete Rolle spielt (schulpddagogisch, didaktisch). Entsprechend werden das Lernen
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Erwachsener das intergenerationale und lebenslange Lernen oder das Lernen von
Eltern bearbeitet. Kinder und Jugendliche, Schiilerinnen und Schiiler werden nicht
explizit im Zusammenhang mit der Lerntheorie genannt.

Weitere oft im Zusammenhang mit Lerntheorie thematisierte Bereiche sind —
nicht unerwartet — die Terme Entwicklung (siebenmal) und Lehren (28-mal); beide
treten fast ausschlieBlich in der engen Verbindung mit Lernen auf.

Disziplinire Zuordnungen sind in der Darstellung rechts unterhalb des Terms
Lernen zusammengefihrt. In den Blick fallen neben der Zuordnung psychologisch
und den Zuordnungen (allgemein)pidagogisch und erziehungswissenschaftlich auch
Zusammenhinge mit soziologisch und systemtheoretisch sowie die Kennzeichnung
anthropologisch. In diesen adjektivischen Bestimmungen biindeln sich sehr viele der
Sekundirverbindungen, sodass wir einerseits eine Reihe an sehr speziellen Theorie-
ausdriicken und Personen finden, andererseits eine recht grole Anzahl an sehr all-
gemein gehaltenen diszipliniren Zuordnungen. Ob und gegebenenfalls wie dies mit
den jeweiligen Abhandlungen, deren Themen bzw. Autor:innen zusammenhingt,
kann hier leider nicht geklirt werden.

Der Lerntheoriehaufen stellt sich mehrheitlich als von psychologischen Begrit-
fen und Fachvertreter:innen geprigt dar. In sich differenziert nach einzelnen Theo-
rien und Disziplinzugehdrigkeiten, ist eine relativ klare Begrifflichkeit zu finden. Da-
neben ist in geringem Umfang eine padagogische resp. erziechungswissenschaftliche
Lerntheorie prisent, weniger ausdifferenziert und begrifflich nicht sehr stark entwi-
ckelt. Die Bezugnahme auf die Selbstbestimmungs-Motivationstheorie wiederum
liegt eher in der Form einer Kompetenzzitation vor. Es geht offenbar nicht darum,
diese Theorie zu diskutieren, sondern darum, mit ihr etwas zu beschreiben oder zu
erkldren.

4.4 Gesellschaft — Sozialisation — System

Der dritte, dreigeteilte Theoriehaufen umfasst die von uns als soziologisch bezeich-
neten Top-Terme Gesellschaft, Sozialisation und System. Von diesen drei Termen
ist System mit 154 Nennungen am haufigsten vertreten (davon 112-mal ohne weitere
Spezifizierungen). Die Terme Gesellschaft (54 Nennungen, zwolfmal ohne weitere
Spezifizierungen) und Sozialisation (49 Nennungen, 27-mal ohne weitere Spezifizie-
rungen) liegen deutlich dahinter. Die Verkntipfung dieser drei Terme mit den ande-
ren Top-Termen fillt sehr tibersichtlich aus: mit Bildung werden Gesellschaft und
Sozialisation, mit Erziechung wird lediglich Sozialisation in einem Atemzug genannt;
weitere direkte Verbindungen sind nicht vorhanden.
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Der Theoriehaufen Gesellschaft wird am ehesten dadurch gekennzeichnet, dass mit
Pierre Bourdieu die insgesamt am hiufigsten genannte Person hier vorkommt. An-
sonsten ist bei den Personen noch der Bezug auf Karl Marx sowie auf Niklas Luh-
mann zu erwihnen. Weitere (nicht-exklusive) Spezifizierungen der thematisierten
Gesellschaftstheorien sind mit kritisch (17-mal), empirisch (viermal) und soziolo-
gisch (dreimal) zu vermerken.

Die Systemtheorie wird ausschliefSlich mit einer Person verbunden: Niklas Luh-
mann (13-mal), wobei Luhmann nicht exklusiv mit der Systemtheorie verbunden ist,
sondern auch mit Gesellschaft, s.o., und Erziehung, s.u.), sind auch verschiedene
hier zu findende adjektivische Spezifizierungen nicht exklusiv an den Term System
angebunden: so tauchen hier die Worter sozial, soziologisch und humanistisch auf.

Interessant ist auBerdem, dass mit der direkten Verbindung von System und Pi-
dagogik die Rezeption der Systemtheorie in der Padagogik mehrfach angesprochen
wird.

Weitere Terme/Worter beziehen sich vornehmlich auf Aspekte der Systemthe-
orie: im Kontext der Evolutionstheorie wird die Systemtheorie als selbstreferenziell,
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autopoietisch und subjektlos, einmal auch als amoralisch gekennzeichnet. Auch der
Theoriehaufen Sozialisation weist insgesamt wenige spezifizierende Worter oder
Namen auf. Exklusiv hier zu finden sind Kindheit und Jugend als zwei Lebenspha-
sen sowie die Kennzeichnung als evolutionstheoretische, humanwissenschaftliche
oder lebenswissenschaftliche Sozialisationstheorie. Auch die nicht-exklusiven Spezi-
fizierungen sind an wenigen Fingern abzuzihlen: als sozialwissenschaftlich, klassisch
sowie materialistisch und sozialkonstruktivistisch werden Sozialisationstheorien ni-
her beschrieben.

Insgesamt weisen die drei hier als soziologische Theoriebegriffe zusammenge-
fassten Top-Terme weder besonders enge Verbindungen untereinander noch be-
sonders differenzierte Bearbeitungsstrukturen auf. Das kénnte daran liegen, dass alle
drei Terme nicht so sehr Gegenstand einer vertieften Auseinandersetzung sind, son-
dern cher allgemeine Referenztheorien darstellen, und die Sozialisationstheorie in-
zwischen wirklich etwas ,,blassgeworden® ist.

4.5 Schule — Unterricht

Die Netze um die im engeren Sinn erzichungswissenschaftlichen Top-Terme wer-
den abschlieBend in drei Etappen vorgestellt, zunichst das Netz der Terme, Worter
und Namen rund um die Top-Terme Schule und Unterricht.

Der Term Schule, insgesamt 57-mal in Verbindung mit *theorie* im Korpus,
steht in 26 Fillen allein, ohne jede weitere Spezifizierung durch Beiworter oder Na-
men. Er kommt je einmal in einem Textzusammenhang mit den Top-Termen Bil-
dung und Erziehung sowie zweimal mit dem Top-Term Unterricht vor. Der insge-
samt 140-mal vorkommende Term Unterricht wird 77-mal ausschlieBlich in Verbin-
dung mit dem Wort *theorie* verwendet. AuBler mit dem Top-Term Schule (zwei-
mal) gibt es lediglich eine einzige ditekte Verbindung zum Top-Term Erziehung.

Die jeweils direkt verbundenen Terme/Worter und Namen stellen Schultheorie
personell in den Kontext von Helmut Fend, Talcott Parsons, Pere Grégoire Girard
und Friedrich Daniel Ernst Schleiermacher, thematisch in den von Kultur, Didaktik,
Lehrerbildung und Lebenszeit; die Schultheorie wird gerechtigkeitstheoretisch, af-
firmativ und historisch dekliniert. Unterricht hingegen wird personell durch die Ver-
bindungen mit Herbart und Petzelt (sic!) sowie durch diverse Substantive niher ge-
kennzeichnet, die keinen (direkten) Bezug zum Thema Schultheorie aufweisen:
Lehrplan, Kompetenzorientierung und (individuelle) Férderung, Unterrichten und
Unterrichtsforschung, Vielfalt und Einheit. Der theoretisch angesprochene Unter-
richt ist schulisch, adaptiv, alltiglich, fachiibergreifend, erziehend, die Unterrichts-
theorie wissenschaftlich, deskriptiv, grundlagentheoretisch, kommunikationstheore-
tisch, kontingenzgewirtig oder eine Sprachspieltheortie, (allgemein)didaktisch orien-
tiert und empirisch fundiert.
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Dariiber hinaus finden sich auch hier disziplinir zuschreibende Adjektive: psycho-
logische, soziologische, systemtheoretische und erziehungswissenschaftliche Unter-
richtstheorie, sozialwissenschaftliche Schultheorie, pidagogische Unterrichtstheorie
und Schultheorie. Neben einem historischen Zugang zur Schultheorie werden diese
als modern, die Unterrichtstheorie dagegen als gegenwirtig, heutig, aktuell bestimmt.

Insgesamt weist der Term Schule nur wenige Ansitze einer spezifischen Sprache
und differenzierten Diskussion auf, wihrend Unterrichtstheorie stirker durch ver-
schiedene Beiworter und Kontexte differenziert wird. Beiden gemeinsam ist eine
relativ klare padagogisch-erziehungswissenschaftliche Kontextualisierung,
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4.6 Erziehung

Kommen wir zu dem Top-Term Erzichung. 47 Nennungen von Erzichungstheorie
ohne weitere inhaltliche Bestimmungen sind hier zu konstatieren. Von den restli-
chen 125 Nennungen stehen 77 in direkter Verbindung mit dem Term Bildung (,,Er-
ziehungs- und Bildungstheorie). AuBlerdem gibt es, freilich wenige, Direktverkniip-
fungen mit den Top-Termen Schule, Unterricht und Sozialisation.

. » -
E:ﬁhe'l *° . * sozialdarwinistisch sozialtheoretisch personorientiert
' * » ? bl : »
\‘ . . * ‘manipulativ ey Loch rziehungsiissenschafl, <R
¥ » 4 \
I\ x totalitar ea"éﬁsch personalpormativ.

\ \
< Tgekiar N\ *
rundlagen< NN \ |

N\
\nstﬁio_nan

~ S\

- / |
A | [
#/ tra n;formqt?ri sch
4 |

C _;'alil‘g;_ ein
Y
{]

/S
/

erziehungswissenschaftlich padagogisch

Abbildung 10: Netz ,,Erziechung®

Der Personenbestand rund um Erziechungstheorie ist gekennzeichnet von Klassi-
kern (Plutarch, Rousseau, Kant, Herbart, Schleiermacher, Dewey), einem Soziolo-
gen (Luhmann), der als sozialdarwinistisch bezeichneten Reformpidagogin Ellen
Key sowie zwei Fast-Zeitgenossen Werner Loch und Wolfgang Stinkel. Fiir die zu-
letzt genannten ist auffillig, dass sie kaum in Beziehung zu anderen Termen/Wot-
tern/Namen stehen.

Die thematisierte Erziechung ist manipulativ und totalitdr, praktisch und perso-
nal/personotientiert, demokratisch und praktisch; die Theoriebeziige sind realis-
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tisch, normativ, ethisch, empirisch, materialistisch, neuhumanistisch, aufgeklirt, ma-
terialistisch und sozialtheoretisch. Es geht um Erziehung und Institutionen, um die
Bezichung zur Kommunikationstheorie sowie um die Form der Erziehung. Diszip-
lindr wird das Ganze gerahmt durch die Erziehungswissenschaft, unterschieden wer-
den erzichungswissenschaftliche, pddagogische und soziologische Ansitze. Aktuelle,
gegenwirtige und moderne Erziehungstheorie steht einer klassischen und traditio-
nellen gegentiber.

Abgesehen von den genannten Personen, die zum Teil nur hier genannt sind,
gibt es keinen klar als erziehungstheoretisch abgrenzbaren Begriffsraum. Die im en-
gen Zusammenhang mit ,,Erziechungstheorie® vorkommenden Worter sind eher all-
gemeiner als disziplinir spezifischer Herkunft. Eine Besonderheit erhilt der Theo-
riezusammenhang um Erziehung allenfalls durch die Personen, deren Theotien the-
matisiert werden. Erziehungstheorie wird also zwar thematisiert, aber in einer relativ
tberschaubaren und unspezifischen Begriffswelt. Berticksichtigt man dazu noch die
enge Verbindung mit dem Term bildung, dann wird ein weiteres Mal sichtbar, wie
wenig Aufmerksamkeit Erziehung als eigenes Thema auf sich zieht. Es scheint eher
ein beildufig erwihntes Stichwort mit wenigen Bezugspunkten zu sein.

4.7 Bildung — Prozesse — transformatorisch

Das sicht beim Term Bildung, hier erginzt durch die beiden Terme transformato-
risch und Prozesse, zunichst anders aus, ist hier doch eine Vielzahl an Verbindungen
zu anderen Termen, Wortern und Namen zu finden.

Der Term bildung mit 821 Nennungen insgesamt weist zu sieben anderen Top-
Termen direkte Verkniipfungen auf: Erziehung (77), transformatorisch (61), Pro-
zesse (59), Lernen (neun), Gesellschaft (zwei), Schule und Sozialisation (je eine).
424-mal wird ohne jede nihere Kennzeichnung und ohne eine Verkntipfung mit
einem anderen Term von ,,Bildungstheorie® bzw. ,,Theorie der Bildung* gespro-
chen. 397-mal taucht der Term also in direkter Verknipfung mit einem anderen
Term/Wort/Namen auf.

Etwas anders stellt sich die Situation fiir die beiden Terme prozesse und trans-
formatorisch dar. Hier ist durch unser Vorgehen — Getrenntschreibung von bildung
und prozesse — in gewissem Sinne ein Artefakt entstanden. Die Verbindung trans-
formatorisch — bildung — prozesse ist ja nicht unbekannt und verweist auf einen
spezifischen Strang der Bildungstheorie, der in der Netzabbildung auch mit dem
dazugehérenden Namen Koller sichtbar gemacht wird. Die beiden Terme scheinen
je fir sich auf den ersten Blick ebenfalls eigene Theorieinseln abzubilden (mit 56
Zusammennennungen). Zugleich sind sie sehr eng und hédufig (59- bzw. 61-mal) mit
bildung verkniipft und nur wenige der mit einem der beiden Terme verknipften
Worter sind nicht zugleich direkt mit dem Term bildung verbunden. Es liegt daher
nahe, diese beiden Terme als Orte in einer deutlich umrissenen Provinz innerhalb
des bildungs-Kontinents zu begreifen.
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Abbildung 11: Netz ,,Bildung — Prozesse — transformatorisch*

Auf alle Verkniipfungen einzugehen, wire langwierig (und ermidend). Darum sollen
einige Schlaglichter gesetzt werden. Neben den vielen am Rand stehenden Einzel-
wortern sind ein paar Zusammenhinge deutlich zu erkennen. So ist der grafisch
hervorgehobene Hans-Christoph Koller das Zentralstiick in dem Dreieck transfor-
matorisch — bildung — prozesse, wird er doch mit allen drei Top-Termen in direkte
Verbindung gebracht. Koller ist die Theorie transformatorischer Bildungsprozesse
— et vice versa. Mit Winfried Marotzki und dessen strukturaler Bildungstheorie und,
tiber den Ausdruck transformativ, mit der Lerntheorie ist die oben genannte Provinz
eng verbunden.

Darunter ist mit dem Namen Wolfgang Klafki und den Adjektiven formal, ma-
terial und kategorial eine eigene Untergruppe zu finden, die spezifisch fiir die deut-
sche Bildungstheorietradition steht. Eine negative Bildungstheorie wird mit Theodor
W. Adorno und Lutz Koch verbunden, eine antithetische mit Theodot Ballauff, eine
prinzipienwissenschaftliche mit Alfred Petzelt.

Das Wort kritisch stellt erkennbar eine Art Zentrum dar. Von hier aus erschlie-
Ben sich die kritisch-materialistische Bildungstheorie der Darmstidter Schule
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(Heinz-Joachim Heydorn, Gernot Koneftke, Peter Euler, Astrid Messerschmidt),
die kritisch-emanzipatorische, die kritisch-dialektische und die kritisch-konstruktive
Bildungstheorie. Die Klassifizierung kritisch findet sich in Verbindung mit dem
Term bildung insgesamt 56-mal.

Damit enden aber schon die an bestimmten Begriffen oder Namen erkennbaren
Schulen. Der groite Teil des Theoriehaufens zum Top-Term bildung beinhaltet
Worter aus der allgemeinen philosophischen und wissenschaftlichen Sprache. Ne-
ben kritisch sind z.B. die Worter klassisch (26-mal), empirisch (14-mal) sowie mate-
rialistisch und modern (je zehnmal) hiufig mit dem Term bildung verkntpft. Allge-
mein nutzbare und genutzte Ausdriicke dominieren also das Feld der Bildungstheo-
rie.

Die Lebensalter werden von der frithen Kindheit bis zum Alter angesprochen,
verschiedene Themenbereiche von Bildung von dsthetisch tiber interkulturell bis re-
ligiés sind vorhanden, diverse zeitlich Einordnungen von der Antike bis zum 20.
Jahrhundert sind zu finden, das Subjekt und die Person betont, eine Reihe von Na-
men genannt (neben den schon erwihnten selbstverstindlich Wilhelm von Hum-
boldt, Georg Wilhelm Friedrich Hegel, Schleiermacher und Herbart, aber auch The-
odor Litt, Herman Nohl und Erich Weniger, Winfried Bohm, Dietrich Benner, John
Dewey und John McDowell). Hervorzuheben ist, dass Judith Butler als Reprisen-
tantin der neueren Theoriedebatten hier auftaucht. Erginzend kann auf Stichworter
wie praxeologisch, Alteritit oder Subjektivation als Indikatoren fir die Bezugnahme
auf diese Debatten verwiesen werden.

5 Fazit

Unser Blick richtet sich abschlieBend auf die eingangs (vgl. Vogel & Erdmann in
diesem Band) genannten Beobachtungsperspektiven, so u.a.

die Debatte(n) um ,,Bildungswissenschaft/en* vs. Erzichungswissenschaft,
die ,Diagnose‘ der Vervielfiltigung von theoretischen Bezligen/Theotien im
erzichungswissenschaftlichen Feld,

e das (vermeintlich oder tatsichlich) verstirkte Aufkommen sozialtheoreti-
scher/kulturtheoretischer etc. Ansitze und Referenzen,

e die negative Importbilanz der Erziehungswissenschaft aus anderen Diszipli-
nen, v.a. der Psychologie und Soziologie sowie

e die fehlende Fachsprache der Erziehungswissenschaft.

Die Daten legen, so unser erstes Fazit, nahe, eher von Bildungswissenschaft (im
Singular!), denn von Erziehungswissenschaft zu sprechen, wenn wir die so benannte
Disziplin in den Blick nehmen. Die Bezugnahmen auf bildung dominieren im The-
oriediskurs der allgemein-erziehungswissenschaftlichen Zeitschriften. Erziehung
wird sehr viel seltener theoretisch bearbeitet. Die Auswahl der Zeitschriften be-
grenzt zwar die Reichweite dieser Aussagen; bedenkt man aber, dass in sozialpida-
gogischen oder schulpidagogischen Fachzeitschriften Erziehung eher noch weniger
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thematisiert wird als in allgemein-erzichungswissenschaftlichen Zeitschriften, wird
das hier formulierte Ergebnis in der Tendenz wohl eher noch verstirkt.

Vielleicht wire es vor diesem Hintergrund sogar noch treffender, von Bildungs-
wissenschaft, Hilfewissenschaft, Unterrichtswissenschaft als eigenen Diszipli-
nen/Wissenschaften zu sprechen und nicht so zu tun, als seien diese verschiedenen
Wissenschaften unter dem Dach einer Disziplin, die wir bislang Erziehungswissen-
schaft nennen, zu vereinen. In der Konsequenz wire dann aber auch ein eigener
Bereich Erziehungswissenschaft im engeren Sinne abzugrenzen, der neben den ge-
nannten anderen Disziplinen bzw. Wissenschaften stiinde. Ob man diese Einzelwis-
senschaften dann unter dem Dach eines Erziechungswissenschaften zu nennenden
Zusammenhangs zusammenfassen kann/will/muss, kann mit unseren Daten nicht
beantwortet werden.

Mit Blick auf die Wortnetze der Top-Terme kann man zudem die These von der
Vervielfiltigung von Theorien resp. Theorieansitzen bestitigen, muss aber doch
auch konstatieren, dass insbesondere bezogen auf den Term bildung eine starke Fi-
xierung auf einen relativ traditionellen und zugleich unscharfen Zentralbegriff vor-
handen ist.

Die diversen turns sind zwar prisent, aber insgesamt (noch) eher randstindig.
Und dort, wo sie prisent sind, geschicht dies vornehmlich mit Blick auf den Bil-
dungsbegriff, was dessen gro3e Bedeutung untermauert.

Schliefilich ist auch die These von der negativen Importbilanz zu bestitigen. So-
ziologische und psychologische (und im Bereich der Bildungstheorie auch philoso-
phische) Theorieimporte bestimmen das Bild. Einheimische Theorie-Terme sind
unter den Top-Termen weitgehend Fehlanzeige. Und auch unter den folgenden
30 Termen® finden sich mit lehren, erwachsenenbildung, pidagogik und lehrplan
nur vier, die (relativ) eindeutig dem erziehungswissenschaftlichen Bereich zugeord-
net werden kdénnen (sicht man davon ab, dass lehren fast immer mit lernen zusam-
men vorkommt, was auf Lehr-Lern-Theorie und -Forschung verweist).

Die Analyse der Theorichaufen hat schlieBSlich auch gezeigt, dass die Sprache
der Allgemeinen Erziechungswissenschaft beziiglich der fremddisziplindren Terme
wenig differenziert ausfillt (am differenziertesten noch beim Term lernen) und bei
den eigenen Termen relativ alltagssprachlich bzw. allgemein philosophisch-wissen-
schaftssprachlich bleibt. Ist Ersteres wahrscheinlich darauf zurtickzufithren, dass die
dort angesprochenen Theorien vornehmlich als allgemeine Referenzrahmen dienen,
scheint bei Letzterem ein bekanntes Problem der Erziechungswissenschaft auf: die
kaum vorhandene Fachsprache. Sitze (und Texte), in denen Theorie(n) thematisiert
werden, gibt es viele, eine spezifisch erziehungswissenschaftliche Theoriebildung
und -sprache ist allerdings nicht zu erkennen.

8 In der Reihenfolge der absoluten Haufigkeit des Vorkommens: erkenntnis, kultur, entwicklung,
gerechtigkeit, anerkennung, praxis, lehren, subjekt, wissenschaft, erwachsenenbildung, handlung,
kompetenz, erfahrung, metapher, evolution, organisation, sozial, demokratie, pidagogik, raum,
diskurs, alltag, profession, feld, bindung, handeln, lehrplan, reflexion, response und welten.
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6 Bonus- und Begleitmaterialien

Wiahrend der explorativen Anniherung an den Datensatz sind weitere Auswertun-
gen vorgenommen worden und daraus Tabellen entstanden, die wir zwar letztend-
lich (dann doch) nicht detailliert in unser hier vorgestelltes Analysetableau mit ein-
bezogen haben — die aber, wenn man sich fiir die Kontexte unseres Projektes inte-
ressiert, nicht irrelevant sind. Diese Ergebnisse finden sich hier zur Ubersicht zu-
sammengefasst und sind dort, wo es uns nétig erschien, etwas ausfithrlicher be-
schrieben.

0.1 Zeitschriftenbezogene Erginzungsauswertungen

In unseren Ausfithrungen haben wir die Ergebnisse der Zeitschriftenanalysen zu-
sammengefasst und sind nicht weiter auf die Unterschiede, die die jeweiligen Fach-
zeitschriften zueinander aufweisen, eingegangen; hier finden sich nun spezifischere
Auswertungen, die auf die jeweiligen Zeitschriftenprofile eingehen, analog zu den
Zusammenfassungen, auf die wir uns oben bezogen haben.
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6.1.1  *theoret* nach Zeitschriften

Tabelle 7: Art und Anteil der *theor*-Terme, sortiert nach Fachzeitschrift

R BuE in % VwP in % ZfE in % ZfP in %
1 bildungsx 22,48 bildungsx 33,39 bildungsx 14,1 bildungsx 18,42
2 lernx 10,85 erkenntnisx 8,52 strukturx 8,76 systemx 6,67
erziehungsx
gerechtig-
keitsx
migrationsx wissen- wissen-
3 signalentde- | je 4,65 7,22 systemx 6,2 4,32
schaftsx schaftsx
ckungsx
systemx
wissen-
schaftsx
alltagsx
begrifflichx
4 fachx je2,33 systemx 4,78 handlungsx 5,56 lernx 3,29
lehrx
metax
begriindungsx
curriculumx
gesellschaftsx erziehungsx
5 | humankapitalx | je 1,55 lernx 2,26 lernx 4,7 kulturx je 3,10
organisationsx raumx
professionsx
ressourcenx
weitere 25 ver-
6 | schiedene mit erziehungsx 1,91 erkenntnisx 4,49 sozialx 3,01
je unter 1 %
7 grundlagenx 1,83 xﬁ;ﬁgx 4,27 handlungsx 2,44
g anerken- 0174 humankapi- kommunika- 207
nungsx L talx 385 tionsx 0
sozialx
segmentati-
9 testx 157 onsX | e 2,56 M
sozialisati- schulx
onsx
I fossi erkenntnisx
10 geset- 1,39 | PrOTESSIONSX | 40594 gerechtig- | je 1,79
schaftsx raumx kei
eitsx
gesell-
11 machtx 13 grundlagenx 1,92 scha_ftsx. jel6
sozialisati-
onsx
modernisie- motivationsx
12 rungsx je1,22 . jel,71 lehrx 15
. praxisx
praxisx
3 handlungsx | . 3 lefix . dl
1 subjektx jell metax jel5 grundlagenx 141

testx
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R BuE in % VwP in % ZfE in % ZfP in %
bindungsx
erechtio- kommunika- biografiex
g keitsxg tionsx kindheitsx
14 P je 1,04 organisati- je1,28 komplexi- je1,32
sozialisati- x
onsx tatsx
onsx s
schulx modernisie-
rungsx
weitere 113 gegen-
verschie- standsx . .
15 d L gesell- je 1,07 praxisx 1,13
ene mit je
schaftsx
unter 1 %
messx
weitere 57
16 verschie- stufenx 1,03
dene mit je
unter 1 %
weitere 108
17 versch_le_-
dene mit je
unter 1 %
6.1.2  *theorie* nach Zeitschriften
Tabelle 8: Art und Anteil der *theorie*-Terme, sortiert nach Fachzeitschrift
R BuE in % VwP in % ZfE in % ZfP in %
1 bildung 6,96 bildung 27,96 bildung 8,98 bildung 12,66
2 alltag 522 lernen 5,48 humankapital e unterricht 8,71
lernen 6,39
3 lernen 4,78 erziehung 514 sozialisation 5,03 system 5,93
prozesse o
4 gesellschaft 4,35 transformato- 2J 47 system 3,95 erziehung 3
risch '
5 erziehung 348 system 2,17 erziehung 2,59 lernen 2,78
. gesellschaft e history je -
6 unterricht 3,04 schule 158 life 19 motivation 2,42
7 wissenschaft 2,17 erkenntnis 1,38 signal 1,63 selb;:ﬁg;ﬂm- 19
didaktik
g | Mmeligenz ., 7 subjekt 14 | demokratie e schule 146
lehren test 15
werte
demokratie
emotional
schulbuch
unterrichtspla- je anerkennung je . praxis e
9 nung 13 metapher 1,14 profession 136 sozial 1,17
wahrneh-
mungskon-
trolle
weitere 110 . - entwicklung
) erwachsenenbil- . generalisier- . .
10 vgrschledene dung je barkeit je erfahrgngl je
mit je unter 1 1,09 TR 1,22 gerechtigkeit 11
% kompetenz individuation kaltur
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aufwachsen
weitere 341 ver- item
11 schiedene mit je organisation | je 1,09 prozesse 1,02
unter 1 % response
verhalten
weitere 212 weitere 122
verschiedene verschiedene
mit je unter 1 mit je unter 1
% %
6.1.3  Personen nach Zeitschriften
Tabelle 9: Anzahl genannter Personen in den Fachzeitschriften
Anzahl der Nennungen
Zeitschrift genannten Rang N . g Rang g
insgesamt
Personen
BuE 25 4 39 16 4
VwP 123 1 479 39 1
ZfE 43 3 98 23 2
ZfP 113 2 230 2,0 3
Tabelle 10: Personennennungen in den Fachzeitschriften, Rangplitze und Anteile
R BuE in % VwP in %2 ZfE in %3 ZfP in %4
y | Bourdeu g Ballauff 642 | Bemstein | 1122 | Bourdieu | 783
Inglehart ' ' '
Bandura
2 Crll(r)glzky je5 Schleiermacher 4,55 Parsons 8,16 Luhmann 5,65
Vygotsky
Ajzen
Bataille
Benjamin
Borinski
Fiske
Frankfurter-
Schule
Gardner
Giddens
3 Hauser je 2,5 Kant je435 | Humboldt | 714 | Rousseau | 348
Houle Klafki
Kant
Kohlberg
Krappmann
Mead
Nohl
Platon
Powers
Storey
Siinkel
4 Humboldt 4,14 Becker 612 | O | jesos
5 Bourdieu 3,73 Bourdieu 51 DeciRyan 2,61
6 Honneth 29 Holand | 408 | MR | jep17
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R BuE in % VwP in %2 ZfE in %3 ZfP in %4
Bandura
DeciRyan Butler
Adorno . Dewey . Giddens .
7 Luhmann je 2,69 Foucault je 3,06 Girard je 1,74
Kohlberg Humboldt
Luhmann Rawls
Peirce
Ballauff
Bliiher
Bernstein Da””if‘ Bur_t
Durkheim Fourier
Butler Kant Habermas
8 Cohn je2,28 P je 2,04 lland jel3
DeciRyan iaget Hol an
Dewey Portgszhou Klafki
Reinders Marx
Parsons
Petersen
Ajzen
Anderson
Austin
Ausubel
Benner
Boudon
Damasio
Dilthey
Ecclesetal
EhrenVis-
scher
Gagné weitere 90
Bateson . Giddens ) verschie-
9 Habermas Je 2,07 Gruschka e 1,02 dene mit je
Habermas unter 1 %
Halliday
Herbart
Hewson
Klingberg
Lazarus
Marotzki
Marshall
Satow
Whitehead
YounissSmol-
lar
Litt )
10 Mezirow Je 1,66
11 Hﬁmm je 1,45
Darmstadter-
12 iceh;;f je 124
Herbart
13 Montessori e 1,04
Simmel
weitere 98 ver-
14 schiedene mit je
unter 1 %
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0.2 Gegensatz- und Komplementirkombinationen

BekanntermaBlen ist der Term *theorie* hiufig paarweise mit anderen Termen ver-
bunden. Die Kombinationen *theorie* und methoden (39), modelle (37), begriffe
und grundbegriffe (19+5), konzepte (17), befunde (13), hypothese (9), ansitze (8),
ideen (6) verweisen dabei auf Aquivalente mit oder Bestandteile von *theorie*. Sol-
che Kombinationen sind aber insgesamt recht selten.

Deutlich hiufiger sind Kombinationen mit Termen, die einen Gegensatz oder
eine Art Komplementirelement zu *theorie* markieren (vgl. Tabelle 11). In der Re-
gel treten die einschligigen Terme dabei solistisch auf, als Theorie, Praxis, For-
schung, Empirie, Geschichte und Politik, sind zuweilen aber auch in zusammenge-
setzten Wortern zu finden, z.B. in dem Ausdruck ,,Bildungstheorie und Bildungs-
forschung®.

Tabelle 11: Gegensatz- bzw. Komplementirkombinationen

Kombinationsterm Hiufigkeit in %
praxis 380 56,0
forschung 136 20,1
empirie 131 19,3
geschichte 19 2,8
politik 12 1,8
Gesamt 678 100,0

Hervorzuheben ist v.a. die recht hiufige Zusammennennung von *theorie* und pra-
xis, die mehr als die Halfte aller Kombinationen ausmacht. forschung und empirie
werden als andere Seite eines Zusammenhangs ebenfalls noch nennenswert hiufig
aufgenommen, wihrend geschichte und politik sehr viel seltener vorkommen — was
beziiglich der geschichte vielleicht noch erwartbar, hinsichtlich der politik aber doch
etwas tiberraschend sein mag,.

Analysiert man zusitzlich die Vokabeln, die die jeweiligen Kombination niher
bestimmen, wird deutlich, dass in etwas mehr bzw. etwas weniger als einem Drittel
der Fille das einfache ,,und* im Sinne einer Aufzihlung die Verbindung darstellt
(34,7 % bei allen Kombinationen, 31,6 % bei den Theotie-Praxis-Kombinationen).
Daneben sind es Kennzeichnungen wie verhiltnis, bezug, verbindung, verkniipfung,
beziehung, die aufzihlend-neutral die Kombinationen von *theorie* und praxis etc.
kennzeichnen; in eine 4hnliche, tendenziell positive Bestimmungsrichtung gehen
Kombinationen, in denen von integration (in verschiedenen adjektivischen und sub-
stantivischen Formen, 14), verzahnung (4), vermittlung, verschrinkung (je 3), syn-
these (2), umsetzung oder anwendung (zus. 3) die Rede ist.

Als problem wird die Kombination von *theorie* und praxis lediglich elfmal
angesprochen. Von einer differenz (8), kluft (6), inkongruenz (4), disjunktion (2) bis
hin zu einem antagonismus, einer antinomie, dem auseinandertreten oder -klaffen,
einer dichotomie (je 1) wird ebenfalls selten gesprochen.






Hatte das Jahr 1968 Folgen fiir die Semantik der
Erziehungswissenschaft? Moéglichkeiten und
Grenzen von ,distant reading* in der empirischen
Wissenschaftsforschung

Katharina 1 ogel

1 Ausgangslage und Fokus des Projektes

Neuere Methoden aus dem Repertoire des ,distant reading® erméglichen es (nicht
nur) der historischen empirischen Wissenschaftsforschung, grofle, auf anderen We-
gen nicht zu bewiltigende Datensitze zu analysieren, um z.B. Begriffs- und The-
menkonjunkturen erziehungswissenschaftlicher Diskurse im Lingsschnitt zu rekon-
struieren; so wird es moglich, die ,erzichungswissenschaftliche® Wirklichkeit im Spie-
gel von z.B. Zeitschriftenartikeltiteln oder Lehrveranstaltungsverzeichnissen grof3-
rdumig zu ,vermessen‘. Die Méglichkeiten und Grenzen solcher methodischen Set-
tings wollen wir! im Folgenden am Beispiel des Jubildumsjahres ,1968° testen.

Das Jahr ,1968° ist nicht nur im vergangenen 50. Jubildumsjahr eine prominente
Chiffre; im erziehungswissenschaftlichen Diskurs vornehmlich bildungshistorischer
Provenienz begegnet man unter diesem Label Titeln wie ,,68 — Engagierte Jugend
und Kritische Pddagogik® (Baader & Hermann, 2011), ,,Wie 1968 die Pddagogik be-
wegte” (Baader, 2008), ,,Die Sexualerzichung der 68er-Bewegung™ (Sager, 2008),

! Der Beitrag selbst wurde in Allein-Autorinnenschaft verfasst, das Projekt im Hintergrund verdankt
allerdings Klaus-Peter Horn mannigfaltige Anregungen; die wir-Form wird deshalb beibehalten.
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»Verinderte Lehr-, Lern- und Handlungsformen an der Universitit in der 68er-Be-
wegung® (Groppe, 2008), ,,1968 — Politische Generation — 1988 — Unpolitische Ge-
neration — 20087 (Bohnisch & Schréer, 2008), ,,Unterwegs nach 68 (Krippendorff,
2011), ,,Kinderldden, Kinderkulturen und Kinder als Akteure im 6ffentlich-stidti-
schen Raum seit 1968 (Baader, 2011), ,,Kindheit und Sexualitit nach 1968 (Baader
et al., 2017) oder ,,1968 — Die Aura des Widerstands® (Schifer, 2015). Insbesondete
die Erforschung (damals) neuer sozialer bzw. politischer Bewegungen (insbesondere
der Schulkinder-, Jugendlichen-, Studierenden- und Frauenbewegungen), pidagogi-
scher Institutionen (wie Heimerziechungsanstalten und Kinderliden) sowie die pada-
gogische Rezeption der Psychoanalyse und die kritische Theorie in den 60er Jahren
stechen im Fokus einer bis Dato vergleichsweise tbersichtlichen Forschungsland-
schaft in der Erzichungswissenschaft (Baader, 2008, S. 13). Wihrend auf diesem
Weg die Frage nach den ,realen‘ Bedingungen des Aufwachsens und/oder Revoltie-
rens im bzw. um das Jahr 1968 beleuchtet werden (z.B. Schmid, 2008; Groppe, 2008
und 2011; Apel, 2011; Eppe, 2011; Hermann, 2011) oder die theoretischen Funda-
mente bzw. ,Wiederentdeckungen‘ der Pidagogik(en) der 1968er rekonstruiert wer-
den (Thole, 2015; Bilstein, 2011; Hermann, 2011; Gruschka, 2011; Krebs, 2011;
Brumlik, 2008) bleibt weitestgehend ungeklirt, welche Folgen ,,1968 de facto fiir
die wissenschaftliche Pidagogik respektive Erzichungswissenschaft hatte, konkret:
Wie ,beeindruckt’ zeigte sich der erziehungswissenschafttliche Diskurs von dem, was
landldufig unter ,,1968 gehandelt wird?

Vor diesem Hintergrund stellen wir uns nicht die Frage ,,Wie 1968 die Pidagogik
bewegte* (Baader, 2008), sondern ob und wenn ja wie 1968 den Diskurs der wissen-
schaftlichen Pidagogik respektive Erziehungswissenschaft im Spiegel einschligiger
Fachzeitschriften bewegte. Als Analysegrundlage dienen uns die Titel von erzie-
hungswissenschaftlichen Zeitschriftenartikeln in unterschiedlichen Zeitabschnitten,
in der Annahme, dass sich prignante Konjunkturen oder Zisuren hier abbilden las-
sen.

Unser Hauptaugenmerk liegt dabei, wie einleitend beschrieben, nicht allein auf
der inhaltlichen, sondern gleichermallen auf der methodischen Ebene: Unser Vor-
gehen folgt im Vergleich zu den (einschligigen) empirischen Studien zu Begriffs-
oder Themenanalysen (z.B. Macke, 1990; Hauenschild, Hertlitz und Kruse, 1993;
Hauenschild, 1997; Kauder, 2014) nicht der quantitativen, in diesen Fillen auf Ka-
tegorien und Systematiken ausgelegten Inhaltsanalyse; stattdessen orientieren wir
uns an den Forschungsprogrammen des ,distant® bzw. ,blended reading* (als Verbin-
dung von ,distant® und ,close reading?), in deren Rahmen auch grofe Textmengen
exploratiy ausgewertet und Auffilligkeiten wie z.B. begriffliche Umbriiche, semanti-
sche Konjunkturen oder Kookkurrenzen sichtbar (und im nichsten Schritt dann
analysierbar) gemacht werden kénnen. Datengrundlage sind die Titel von Artikeln,
die zwischen 1965 und 1971 in einschligigen erzichungswissenschaftlichen Fach-
zeitschriften erschienen sind.
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Fihrt man diese beiden Ebenen zusammen, begriinden also Begriffe, die aus
den praktisch-padagogischen, erziehungswissenschaftlichen oder bildungspoliti-
schen Diskursen der Zeit als ,erwartbar® gelten durften (z.B. ,emanzipato-
tisch/Emanzipation, ,anti-autoritir’, kritisch®, ,Kindetladen® etc.) zwar eine gewisse
hintergriindige Erwartungshaltung an das Material, bedingen aber nicht unsere Me-
thode: Es soll im Folgenden nicht darum gehen, welches Set an vermeintlich ein-
schligigen 68er-Begriffen wo bzw. wo nicht im Material auftaucht; stattdessen na-
hern wir uns der Semantik der Jahre um 1968 grof3rdumiger, indem wir die Artikel-
titel so nehmen, wie sie sind, und sie in mehreren explorativen Vergleichsschritten
durch der Linguistik bzw. Literaturwissenschaft entlehnte methodische Settings ana-
lysieren. Auf diesem Weg sind wir in der Lage herauszufinden, welche begrifflichen
Verinderungen iiberhaupt in den jeweiligen Zeitabschnitten stattfinden (auch Be-
griffe betreffend also, die aus unserer Perspektive zunichst wenig mit ,1968° zu tun
haben), und kdnnen diese Begriffe in daran anschlieBenden Analyseschritten ent-
sprechend (re-)kontextualisieren und diskutieren.

Zusammenfassend fragen wir also: Was kénnen wir (zunichst) aus der distan-
zierten Perspektive des distant reading tiber die ,Wirklichkeit* des erziehungswissen-
schaftlichen Diskurses um 1968 erkennen?

2 Datengrundlage und Methode

Die Analyse besteht aus zwei Teilen: Im ersten Teil (distant reading) vermessen wir die
Semantik des Diskurses um das Jahr 1968 mit unterschiedlichen Vergleichszeitriu-
men, im gweiten Teil (close reading) vertiefen wir exemplarisch die Hauptergebnisse des
ersten Analyseabschnitts.

Um nicht nur die Lage am Ende der 1960er Jahre, sondern auch etwaige Verin-
derungen durch 1968 identifizieren zu kénnen, wihlen wir zwei Vergleichszeit-
rdume: Zum einen die Jahre unmittelbar vor und nach 1968 (d.h. 1965-1967 und
1969-1971), zum anderen die gemessen an diesem Zeitraum 15 Jahre zurtickliegende
Jahrgangsgruppe 1950-1955. Auf diesem Weg kénnen wir zum einen Anderungen
der Begrifflichkeiten, die ,akut® um 1968 stattfinden, aufdecken, aber auch Aussagen
tber den generellen Wandel der (Titel-)Semantik der wissenschaftlichen Pidagogik
respektive Erziehungswissenschaft im Rahmen eines weiter angelegten Vergleichs
treffen.

Datengrundlage sind also Zeitschriftenartikeltitel (und im Rahmen der Analyse
potenziell relevante Metadaten, s.u.) zwischen 1950 und 1955 sowie zwischen 1965
und 1971. Erhoben wurden zum einen relevante bibliographische Angaben (d.h.
Autor:innenschaft, Publikationsjahr, Titel des Beitrags, Zeitschrift, Art des Beitrags:
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z.B. Rezension) aller Aufsitze der Jahrginge 1950-1955 aus insgesamt acht erzie-
hungswissenschaftlichen Fachzeitschriften? und aller Aufsitze der Jahrginge 1965-
1971 aus insgesamt neun erziehungswissenschaftlichen Fachzeitschriften3. Der so
entstehende Datensatz umfasst abziiglich der Rezensionen 2.188 Artikeltitel (und
Metadaten) in den Jahren 1950-1955 sowie 3.335 Artikeltitel (und Metadaten) in den
Jahren 1965-1971.

Die Aufbereitung des Datensatzes fiir die anschlieBenden Analysen erfolgte in
zwel Versionen, die die Aufsatztitel je nach Analyseschritt und -ziel (den korpuslin-
guistischen Standards folgend) mehr oder weniger stark bearbeiteten:

Zunichst wurden in beiden Versionen alle Stoppwérter (d.h. z.B. ,ein’, ,der’,
,zum‘ usw.) aus dem Datensatz entfernt. Daran anschlieBend wurde der Datensatz
far die erste Analyseversion) weitestgehend ,unbehandelt’ belassen, d.h. Pluralfor-
men und Wortbeugungen wurden nur fiir solche Begriffe angeglichen, die als relativ
wie absolut meistzitierte Begriffe in den Analysen auffillig wurden.

In der zweiten Analyseversion wurde der Datensatz zunichst vollstindig lem-
matisiert und dann auf die in ithm enthaltenen Wortstimme reduziert. Der Vorteil
dieses Vorgehens besteht darin, dass im ersten Analysemodus starke und fiir die
jeweiligen Zeitabschnitte charakteristische Einzelbegriffe in den Fokus gertickt wer-
den, wihrend der zweite Analysemodus ein umfassenderes Bild der Wortgruppen
erméglicht, die in threr Summe die jeweiligen Zeitabschnitte kennzeichnen.

Um spezifische Begriffe und Semantiken um das Jahr 1968 herum zu ermitteln,
wurde der Datensatz in den folgenden Analysen in insgesamt vier Zeitabschnitte
unterteilt: Die oben genannten Jahrgangsgruppen 1950-1955 und 1965-1971 sowie,
vertiefend, die Jahrgangsgruppen 1965-1967 und 1968-1971. Die Ergebnisse det
Analysen werden in zwei Teilen vorgestellt: Zunichst werden die Ergebnisse der
cher explorativen, an Worthédufigkeiten, der Beschreibung der Vergleichskorpora
und der Verteilung charakteristischer Begriffe orientierten Analysen dargestellt; im
zweiten Teil werden die Ergebnisse dieser Analysen vertiefend diskutiert, indem
,auffillige’ oder in ihrer Unauffilligkeit besonders bemerkenswerte Begriffe
(re-)kontextualisiert werden.

Dieses Vorgehen orientiert sich methodologisch wie methodisch an den For-
schungs-programmen des ,distant reading* bzw. ,blended reading®: Die von Franco
Moretti (2009 und 2013) vorgestellte Perspektive des distant reading basiert auf der
Idee, grole (auf hermeneutisch-interpretativem Wege nicht zu bewiltigende) Text-
mengen konnten ,,bewusst reduziert und auf einer abstrakteren Ebene verhandelt

2 Bildung und Erziehung (BuE), ,DIE PADAGOGISCHE PROVINZ, ,Die Sammlung®,
JInternationale Zeitschrift fiir Erzichungswissenschaft’, ,Pidagogik’, ,Pidagogische Rundschau® (PR),
,Pidagogische Welt‘ und ,Vierteljahrsschrift fiir wissenschaftliche Padagogik® (VwP).

3 betrifft:erzichung® (b:e), ,Bildung und Erziehung* (BuE), ,DIE DEUTSCHE SCHULE® (DDS),
,Neue Sammlung* (NeS), ,Pidagogik und Schule in Ost und West* (PuS), ,Pidagogische

Rundschau® (PR), ,Vierteljahrsschrift fiir wissenschaftliche Pidagogik® (VwP), ,Westermanns
Pidagogische Beitrige* (WPB) und ,Zeitschrift fiir Pidagogik (ZfP).
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(Moretti, 2009, S. 7) werden, indem ,,Strukturen, wiederkehrende Muster und Ent-
wicklungstendenzen® (Stulpe & Lemke, 2016, S. 18) mit standardisierten, u.a. algo-
rithmenbasierten Methoden (z.B. Text-Mining, s.u.) sichtbar gemacht werden. Das
Ziel ist es, ,,dem Beobachter [zu] erlauben, aus dem Wald [der groBen Textmengen|
zu treten und dadurch mehr als nur Baume zu sehen® (ebd., S. 30). Die quantitativen
Analysen von — im vorliegenden Fall — Zeitschriftenartikeltiteln bzw. ,,von Textma-
terial, fiir das man einen exemplarischen bzw. reprisentativen Status im Hinblick auf
die zu untersuchenden Sprachen und Diskurse, Begriffe und Semantiken annehmen
kann® (ebd., S. 37) werden dann im Sinne des blended reading mit ,klassischeren’
hermeneutischen Analysen (,close reading®) verkntpft. Distant reading als (Metho-
den der standardisierten Forschung folgende) ,,transtextuell verfahrende Empitie,
die Uber eine moglichst grolle Menge von Texten und verschiedenen Autoren hin-
weg Gemeinsamkeiten, Wiederholungen, RegelmiBigkeiten von Thematisierungen
und Thematisierungsweisen identifiziert (ebd., S. 38) in Verbindung mit nicht stan-
dardisierten, qualitativ-hermeneutischen methodischen Zugingen des close reading
wird hier verstanden als eine ,,Strategie im Sinne einer Best Practise, die semi-auto-
matische Analyseverfahren mit klassischer Textlektiire so integriert, dass sozialwis-
senschaftliche Erkenntnispotenziale, die sich auf die Auswertung gro3er Textdaten-
mengen stiitzen, optimal ausgeschépft werden® (ebd.). Praktisch verlangt blended
reading also ,,die konsekutive Verknlipfung mehrerer Analyseverfahren aus dem Re-
pertoire des Text Mining (distant reading) mit der Notwendigkeit, immer wieder
Einzeltexte aus relevanten Zeitabschnitten des Untersuchungskorpus gegenzulesen
(close reading)“ (ebd.) bzw. ist in ,,Erginzung zur klassischen Diskursanalyse und
Hermeneutik eine Strategie zur Anwendung von Text Mining-Verfahren, die die
Vorteile von computer-unterstiitzter Datenstrukturierung und interpretativer Ein-
zeltextanalyse moglichst optimal kombinieren soll (ebd.; vgl. einleitend Vogel &
Erdmann in diesem Band).

3 Ergebnisse der Analysen

Unsere am Vorgehen des blended reading orientierte Analyse spezifischer Begriffe
und Semantiken fiir den Zeitraum 1965-1971 (im Vergleich zum Zeitraum 1950-
1955) bzw. innerhalb des Zeitraums 1965-1971 erfolgt in sieben Schritten:

a) der vergleichenden Identifizierung der meistgenannten Begriffe 1950-1955 bzw.
1965-1971,

b) der Ermittlung von Begriffen, die sich dadurch auszeichnen, dass sie in beiden
Teildatensitzen in charakteristischer Weise unterschiedlich haufig (bzw. selten) vor-
kommen,

¢) der Differenzierung des Teildatensatzes 1965-1971 in zwei weitere Teildatensitze,
die die Jahrginge 1965-1967 und 1968-1971 umfassen, um — der Logik von b) fol-
gend — Begriffe zu ermitteln, die fiir das Jahr 1968 und die Folgejahre typisch sind
und
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d) der Ermittlung von Begriffen, die jeweils nur in einem der beiden Teildatensitze
vorkommen. Im nichsten Teil der Analyse folgt dann (auf den bisherigen Ergebnis-
sen aufbauend)

e) die Ermittlung von Begriffen, die nachweislich im Jahr 1968 an Relevanz gewin-
nen (im Sinne von: in den ausgewerteten Aufsatztiteln einen Anstieg verzeichnen).
Von diesem zusammenfassenden Zwischenfazit ausgehend werden die Ergebnisse
des quantitativen Projektabschnittes im Sinne des blended reading dann

f) vertiefend diskutiert.

3.1 Meistgenannte Begriffe in Aufsatztiteln 1950-1955 und 1965-1971

Betrachtet man die 15 meistgenannten Begriffe in den untersuchten Aufsatztiteln
(Tabelle 1) fillt auf, dass neun Begriffe innerhalb dieses Rankings in beiden Datens-
dtzen Ubereinstimmen (wenn auch in unterschiedlichen Rangfolgen): ,unterricht’,
,erziehung, ,schule’, ,problem’, ,deutsch’, ,paedagogik’, ,neu’, kind‘ und ,bildung
sind in beiden Teildatensitzen unter den 15 Topbegriffen vertreten; neu in den Jah-
ren 1965-1971 sind die Begriffe ,erziehungswissenschaft, Jlehrer!, ,grundschule’,
Jehrerbildung?, ,entwicklung und ,forschung’. Der Frage, ob diese (neuen) meistge-
nannten Begriffe auch jenseits eines absoluten Haufigkeitsrankings spezifisch fiir
den Teildatensatz 1965-1968 sind, wird im nichsten Schritt nachgegangen.

Tabelle 1: Meistgenannte Begriffe in den beiden Untersuchungszeitrdumen

Nr. 1950-1955 N= 1965-1971 N=
1 unterricht 184 unterricht 265
2 erziehung 157 paedagogik 146
3 schule 112 problem 133
4 paedagogisch 99 schule 121
5 problem 77 erziehung 117
6 deutsch 62 bildung 87
7 paedagogik 58 neu 70
8 mensch 49 erziehungswissenschaft 65
9 neu 48 kind 54
10 jugend 42 deutsch 53
11 kind 40 lehrer 45
12 bedeutung 39 grundschule 41
13 frage 38 lehrerbildung 39
14 bildung 37 entwicklung 38
15 aufgabe 37 forschung 37
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Die hier hiufig genannten Begriffe ,Erziehung®, ,Bildung’, ,Schule‘ und ,Unterricht’
gehoren auch im Sample von Keiner (1999) zu den meistgenannten Begriffen, mit
denen sich gréBere Teile des Gesamtkorpus beschreiben lassen; bemerkenswert aus
der Perspektive der diszipliniren Selbstbeschreibung scheint bereits an dieser Stelle
einer ,bloflen® Wortzdhlung die Prominenz der Begriffe ,Erzichungswissenschaft’
und ,Forschung® in den 1960er Jahren.

3.2 Charakteristische Begriffe und Wortstammhiufigkeiten 1950-1955 und
1965-1971

Wihrend die Hiufigkeitszihlung im Schritt zuvor lediglich begriffliche
(Top-)Trends andeuten, nicht jedoch die Spezifik der in den Teildatensitzen enthal-
tenen Begriffe fiir die jeweiligen Jahrginge anzeigen kann, beruht die folgende Ana-
lyse auf einem Vergleich des relativen Auftretens der Begriffe innerhalb der Teilda-
tensitze; verglichen werden hier also nicht Begriffe, die in den beiden Teildatensit-
zen besonders hiufig vorkommen, sondern solche, die sich durch besonders hohe
Abweichungen zwischen den beiden Jahrgangsgruppen auszeichnen. Der Begriff
,personlichkeit® taucht z.B. in beiden Teildatensitzen nicht sonderlich hiufig auf
(neun Mal in der Jahrgangsgruppe 1950-1955 und zwei Mal in der Jahrgangsgruppe
1965-1971), zeichnet sich jedoch im Vergleich seiner relativen Hiufigkeiten in bei-
den Textdokumenten durch einen hohen Abweichungswert zwischen beiden Doku-
menten aus. Indem nun die relativen Haufigkeiten der Begriffe, die in beiden Teil-
datensitzen vorkommen, miteinander verglichen und die Differenzwerte threr Ab-
weichungen berechnet werden, entsteht ein Tableau (bzw., im ndchsten Schritt: ein
Ranking) von Begriffen, die im Vergleich zur jeweils anderen Jahrgangsgruppe be-
sonders selten bzw. hidufig genannt werden.

Zunichst zur Analyse der Einzelbegriffe (d.h. ohne Lemmatisierung und Stem-
ming)* Durch den gerichteten Abgleich der Jahrgangsgruppe 1950-1955 mit der
Jahrgangsgruppe 1965-1971 entstehen negative Abweichungswerte, die das ver-
gleichsweise haufige Auftauchen eines Begriffs im Teildatensatz 1950-1955 anzei-
gen, und positive Abweichungswerte, die das vergleichsweise hiufige Auftauchen
eines Begriffs im Teildatensatz 1965-1971 anzeigen. Abbildung 1 zeigt Begriffe, die
mindestens um den Wert 0,0008 voneinander abweichen (insgesamt 35 Begriffe
bzw. 3 % aller Begriffe, die in beiden Teildatensitzen vorkommen).

Im negativen Bereich der y-Achse sind Begriffe angeordnet, die im Vergleich
zum Teildatensatz 1965-1971 besonders hiufig in der Jahrgangsgruppe 1950-1955
genannt werden, im positiven Bereich der y-Achse also solche Begriffe, die im Ver-
gleich zum Teildatensatz 1950-1955 besonders hiufig in der Jahrgangsgruppe 1965-

4 Im Durchschnitt (Mittelwert) weichen die relativen Haufigkeiten der Begriffe, die in beiden
Jahrgangsgruppen vorkommen, um den Wert 0,00015657 (gerundet 0,0002) voneinander ab, der
Modalwert liegt bei 0. Insgesamt 83 % der Begriffe beider Jahrgangsgruppen weichen zwischen den
Werten 0 und 0,0002 voneinander ab, 17 % der Begriffe weisen einen héheren Abweichungswert auf.
Der hochste Abweichungswert liegt bei 0,0048.
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1971 genannt werden. Im Teildatensatz 1950-1955 fallen besonders die Begriffe ,er-
ziehung® (mit dem Abweichungswert -0,0048), jugend‘ (-0,0024) und ,mensch
(-0,0022) auf, im Teildatensatz 1965-1971 die Begriffe ,pddagogik® (0,0042), ,erzie-
hungswissenschaft® (0,0032) und ,bildung* (0,0023). Wiederholt man diese Analyse-
schritte nun mit dem lemmatisierten und auf seine Wortstimme reduzierten Daten-
satz, fillt zunichst auf, dass die Abweichungswerte zwischen den beiden Datensit-
zen insgesamt grofler werden®. Nach wie vor weisen die Begriffe ,erzieh® (fiir den
Teildatensatz 1950-1955) und ,paedagog’, dicht gefolgt von ,erziechungswissenschaft’
(fiir den Teildatensatz 1965-1971) die hochsten Abweisungswerte auf (vgl. Abbil-
dung 2).
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Abbildung 1:  Begriffe, die in beiden Teildatensitzen besonders unterschiedlich hiufig vor-
kommen; im negativen Bereich Begriffe, die charakteristisch fir die Jaht-
ginge 1950-1955 sind, im positiven Bereich Begriffe, die charakteristisch fiir
die Jahrginge 1965-1971 sind.

Aufgefihrt sind hier (vgl. Abbildung 2) Begriffe bzw. Wortstimme, die mindestens
den Abweichungswert 0,0010 aufweisen (70 von insgesamt 545 Begriffen bzw. in

5 Lagen sie in der Einzelbegriffsanalyse bei durchschnittlich 0,0002 Punkten (Modalwert: 0), liegen sie
nun bei durchschnittlich 0,0004 Punkten (Modalwert: 0,0003). Der héchste Abweichungswert liegt
hier bei 0,0133 (,erzich®).
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diesem Fall Wortstimmen im Datensatz). Nicht alle Begriffe bzw. Wortstimme las-
sen sich so dekontextualisiert dargestellt sinnvoll kategorisieren oder systematisieren;
dennoch ist auffillig, dass
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cinige Begriffe (bzw. ihre Konjunkturen) als Duale, Opponenten oder zu-
mindest vergleichbare Bezugsfelder interpretiert werden kénnen: Etwa der
Begriff ,Erziehung® als charakteristischer Begriff der Jahre 1950-1955, Bil-
dung’ als Begriff der Jahre 1965-1971; derselben Logik folgend ,Volksschule®
und ,Grundschule® bzw. ,Gesamtschule’, ,Psychologie’ bzw. ,Philosophie®
und ,Soziologie®, ,Aufgabe‘ bzw. ,Frage® und ,Problem‘.

einige wenige Begriffe sowohl in der nicht-lemmatisierten wie auch in der
lemmatisierten Form hohe Differenzwerte aufweisen, die auf einen Verwen-
dungswandel in zweiten Zeitraum verweisen; hier fallen in erster Linie die
Selbstbeschreibungen ,Erziehungswissenschaft’, ,Pidagogik® und ,Wissen-
schaft® auf, aber auch die Begriffe ,Forschung, ,Didaktik’, ,Lehrerbildung®,
,Grundschule® und ,Problem®.

insbesondere in der nicht-lemmatisierten Form Begriffe als — im Vergleich —
charakteristisch fiir die Jahre 1965-1971 markiert werden, die (auch) an den
offentlichen bildungspolitischen Diskurs der Zeit erinnern, z.B. ,Universitit’,
,Reform’, ,Bildungswesen‘ und ,Gesellschaft".
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Abbildung 2: Begriffe, die in beiden Teildatensitzen besonders unterschiedlich hiufig vor-

kommen; im negativen Bereich Begriffe, die charakteristisch fir die Jahr-
ginge 1950-1955 sind, im positiven Bereich Begriffe, die charakteristisch fiir
die Jahrginge 1965-1971 sind; der Gesamtdatensatz wurde hier zunichst
lemmatisiert und dann auf seine Wortstimme zuriickgefiihrt.
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Dennoch bleibt zu bemerken, dass diese Ergebnisse nur im Vergleich zueinander
zustande kommen, d.h. dass die Differenzbegriffe des Jahres 1965-1971 (vermutlich)
anders aussihen, wire das Vergleichskorpus ein anderes als das der Jahrgangsgrup-
pen 1950-1955; darauf weisen auch die Begriffe in Abb. 1 hin: Hier finden sich Be-
griffe unter den Top-Begtriffen der Jahre 1965-1971, die in der Analyse oben als cha-
rakteristisch fiir die Jahrgiinge 1950-1955 genannt worden sind (so z.B. ,Erziehung?);
die beiden Ergebnisse heben sich jedoch nicht gegenseitig auf, sie folgen lediglich
unterschiedlichen Logiken. Die Analyse der Differenzbegriffe lisst, indem sie die
relativen Héufigkeiten der Begriffe im Datensatz mitdenkt, in diesem Fall Schlisse
der Art ,im Vergleich zu vor-10-Jahren ist es nun so‘ zu, d.h. charakteristische Un-
terschiede zwischen zwei Zeitrdumen; ob hiermit gleichzeitig die Charakteristika der
Zeitspanne erschopfend beschrieben sind, kann sich freilich erst in Erginzung mit
weiteren Analysen zeigen.

Abgesehen von den Top-Begriffen in a) und den in b) und c) vorgestellten Be-
griffen und Wortstimmen, die zwar in beiden Teildatensdtzen vorkommen, sich
aber durch typisch anmutende Héufigkeiten auszeichnen, wurden auch solche Be-
griffe identifiziert, die jeweils nur in einem von beiden Teildatensitzen vorkommen.
Figt man zur Identifizierung von die jeweiligen Zeitintervalle auszeichnenden Sem-
antiken die zuvor ermittelten Begriffe hinzu, um — der Logik einer Ahnlichkeits-
bzw. Fremdheitsskala folgend — ein Zwischenfazit zu ermitteln, ergibt sich die in
Abbildung 3 zu sehende Zusammenfassung:

Fir die jeweiligen istis Begriffe

Einzigartige Begriffe 1950-1955 (im Vergleich zu 1965-1971) Einzigartige Begriffe 1965-1971 (im Vergleich zu 1950-1955)

GRUNDSAETZLICHES ~ERZIEHUNG ~ PAEDAGOGIK ™ _GESAMTSCHULE
GEDICHT BILDUNGSPOLITIK
MENSCH GRUNDSCHULE
ORDNUNG /AurGABE proBLEM\ HAUPTSCHULE
SCHULHAUS / GEDANKEN UNTERRICHT\ ARBEITSLEHRE
DEUTSCH PAEDAGOGISCH
SCHULD FRAGE GESELLSCHAFT EMPIRISCH
STAATSBUERGERLICH / psycHoLoGIE rorscHUNG | DIFFERENZIERUNG
SEELE [ VOLKSSCHULE ERZIEHUNGSWISSENSCHAFT | AUSLANDSSCHULE
NEUGESTALTUNG | SCHULE BILDUNGSWESEN | g)) hiyNGSPLANUNG
GEGENWART LEHRERBILDUNG
ELTERNHAUS | peMOKRATISCH bipakTik | LEHRERAUSBILDUNG
VORPUBERTAET \ ERZIEHER WISSENSCHAFT / CURRICULUM
STILSCHULE \ VERANTWORTUNG UNIVERSITAET/B|) DUNGSFORSCHUNG
LEBEN MAKARENKO
BESTREBUNG \ gepeutUNG spRACHE / SEXUALERZIEHUNG
BEHANDLUNG \ HEUTE REFORM / TEACHING
SCHULORGANISATION “\KAMPF ANALYSE “p| ANUNG
MUSISCH LERNEN
MUTTERSPRACHSCHULE UNIVERSITAETSPAEDAGOGEN

Abbildung 3: Begriffe, die in den verglichenen Teildatensitzen einzigartig (im Vergleich
zum jeweils anderen Teildatensatz, abgebildet sind die 15 hiufigsten Nen-
nungen) sind (jeweils links und rechts auen) und Begriffe, die fiir die jewei-
ligen Teildatensitze charakteristisch sind (Mitte links far 1950-1955, Mitte
rechts fir 1965-1971)
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Im Vergleich zu den (hier in der Analyse latent vernachlissigten, weil lediglich als
Kontrastfolie dienenden) Jahrgangsgruppen 1950-1955, die durch viele ohne Kon-
text schwer zu deutende Begriffe auffallen, zeichnet sich die Semantik der Zeitschrif-
tenartikeltitel der 1960er Jahre insgesamt durch ein spezifischeres Vokabular aus, das
zum einen in groBeren Teilen dem bildungspolitischen Diskurs der Zeit geschuldet
zu sein scheint (und sich hier ganz konkret auf das Bildungssystem bezieht), zum
anderen durch eine ,verwissenschaftlichte® Form der begrifflichen Referenz (,Erzie-
hungswissenschaft’, ,\Wissenschaft’, Empirisch‘ und ,Bildungsforschung).

3.3 Charakteristische Begriffe 1965-1967 und 1968-1971 im Vergleich

Der kontrastierenden Logik der Vergleichsanalyse 1950-1955 und 1965-1971 fol-
gend wurde im nichsten Schritt der Teildatensatz der Jahrginge 1965-1971 aufge-
teilt, um die Jahrginge 1965-1967 mit den Jahrgingen 1968-1971 vergleichen zu
koénnen und somit gegebenenfalls Begriffe (vgl. Abbildung 4) oder Wortstimme (vgl.
Abbildung 5) zu identifizieren, die ,vor* und ,wihrend bzw. ,nach‘ 1968 in spezifi-
scher Weise auffallig sind.
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Abbildung 4: Begriffe, die in beiden Teildatensitzen besonders unterschiedlich haufig vor-
kommen; im negativen Bereich Begriffe, die charakteristisch fur die Jaht-
ginge 1965-1976 sind, im positiven Bereich Begriffe, die charakteristisch fiir
die Jahrginge 1968-1971 sind.
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Zunichst zu den Einzelbegriffen (vgl. Abbildung 4)¢: Im Minusbereich der y-Achse
sind die Begriffe vermerkt, die im Vergleich zur Jahrgangsgruppe 1968-1971 beson-
ders hiufig in den Jahrgingen 1965-1967 genannt werden; im positiven Bereich der
y-Achse finden sich dementsprechend Begriffe, die im Vergleich besonders hiufig
in der Jahrgangsgruppe 1968-1971 vorkommen.
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Abbildung 5: Begriffe, die in beiden Teildatensitzen besonders unterschiedlich hiufig vor-
kommen; im negativen Bereich Begriffe, die charakteristisch fir die Jahr-
ginge 1965-1967sind, im positiven Bereich Begriffe, die charakteristisch fir
die Jahrginge 1968-1971 sind; der Gesamtdatensatz wurde hier zunichst
lemmatisiert und dann auf seine Wortstimme zuriickgefiihrt.

In der auf Lemmatisierungen und Wortstammriickfihrungen basierenden Analyse
verindert sich — anders als im Abschnitt b) — der durchschnittliche Abweichungs-
wert nicht. Legt man, der eingangs formulierten Forschungsfrage folgend, den Fo-
kus auf die Begriffe, die im Jahr 1968 und den drei Folgejahren markiert wurden,
zeigt sich Folgendes:

e  Esist auch hier méglich, Duale bzw. Opponenten zu konstruieren: Der Be-
griff ,Pidagogik wird durch das Jahr 1968 von der ,Erzichungswissenschaft’
ebenso wie der ,Bildungsforschung® deutlich abgehingt, die ,Gesamtschule
wird im Vergleich zur ,Hochschule® bzw. ,Universitit, ,Volksschule® und

6 Der Mittelwert der Abweichungen zwischen den Begriffen liegt hier bei 0,00015531 (gerundet
0,0002), der Modalwert bei 0; 81 % der Begriffe liegen zwischen den Abweichungswerten 0 und
0,0002, 19 % (insgesamt 146 Begriffe) weichen mindestens um den Wert 0,003 voneinander ab.
Abgebildet sind insgesamt 43 Begriffe (das sind 6 % der Begriffe insgesamt), die jeweils mindestens
um den Wert 0,005 voneinander abweichen.
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,JHauptschule® prominentes Titelstichwort; bemerkenswert muten auf3erdem
die Duale ,Tradition‘ vs. ,Reform‘ und ,Pestalozzi‘ vs. ,Makarenko® an.

e Insbesondere im Fall der Einzelbegriffe zeichnen die Begriffe ,Gesellschaft’,
JKritik, Reform® und ,demokratisch® (ebenso wie ,Gesamtschule’ und der
Wortstamm ,student’) wenigstens auf diesen ersten, dekontextualisierten
Blick ein Bild, das dem der erwartbaren bildungspolitischen Diskurse der
Zeit entspricht.

e Die Begriffe ,Sexualerziehung® und ,Bildungsforschung® tauchen nicht nur
als neue Begriffe, sondern als recht klar zu identifizierende bzw. von anderen
Feldern abgrenzbare neue Themenbereiche in den Titeln der Jahre 1968ff.
auf.

Auch hier gelten die Einschrinkungen, die zuvor beim Vergleich der Jahrgangsgrup-
pen 1950-1955 und 1965-1971 genannt wurden; aulerdem zeigen die Ergebnisse der
Wortstammanalyse in diesem Fall die Grenzen einer derart abstrakten Analyse: so
sind Wortstimme wie ,modell’, ,aspekt’ oder ,untersuch® fiir sich stehend wenig auf-
schlussreich.

3.4 Differenzbegriffe im Umfeld des Jahres 1968

Konzentriert man sich zunichst auf die Analyse der Einzelbegriffe, die die Jahrginge
1965-1967 mit den Jahrgingen 1968-1971 vergleicht, erhilt man — wie oben be-
schrieben — eine Gruppe von Begriffen, die 1968 und in den drei Folgejahren im
Vergleich zu den Jahren 1965-1967 besonders hiufig vorkommen; betrachtet man
diese Begriffe nun im zeitlichen Verlauf zwischen 1965 und 1971 zeigt sich, dass
cinige Begriffe konkret im Jahr bzw. ab dem Jahr 1968 einen Anstieg verzeichnen:
von den insgesamt neun Begriffen, die in Abb. 4 zunichst als Differenzbegriffe zu
den Vorjahren identifiziert werden kénnen, erleben sechs Begriffe ab 1968 eine deut-
liche (wenn auch in ihrer ,Nachhaltigkeit hier nicht einschitzbare) Konjunktur (vgl.
Abbildung 6). Die Begriffe ,demokrat*, bildungsforsch*‘, ,erziehungswissen-
schaft*, reform*‘, sex** und ,gesamtschul*‘ sind demnach im gesamten Zeitraum
1965-1971 vorhanden und fallen ab 1968 insofern auf, als sie deutlich hiufiger als in
den Vorjahren als Titelstichworte in den Zeitschriftenartikeln auftauchen (das trifft
nicht auf die Differenzbegriffe ,Gesellschaft’, ,Makarenko® und ,kritisch® zu). Der Lo-
gik und Anlage der vorliegenden Studie folgend bedentet das: die genannten sechs Begriffe sind es,
die — wenn man die Abweichungswerte so interpretieren mochte — fiir das Jahr 1968 charakteris-
tisch sind.
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Abbildung 6: Begriffe, die im direkten Vergleich mit den Jahren 1965-1967 charakteris-
tisch fiir die Jahre 1968-1971 sind und die 1968 ansteigen (absolute Nennun-
gen insgesamt)

Diese Begriffe verteilen sich in unterschiedlichem Ausmal} auf die untersuchten
Fachzeitschriften (vgl. Abbildung 7): Betrachtet man die Summe der Differenzbe-
griffe, fillt auf, dass die , betriffterziehung® und ,Zeitschrift fiir Pidagogik® die meis-
ten Differenzbegriffe-Titel enthalten (und somit in gewisser Hinsicht in héherem
Mafe als die anderen Zeitschriften fiir einen Begriffswandel im bzw. durch das Jahr
1968 verantwortlich sind), wohingegen die ,Neue Sammlung’, ,Pidagogik und Schule
in Ost und West, ,Vierteljahrsschrift fir wissenschaftliche Pidagogik® sowie ,Wes-
termanns Pidagogische Beitrige jeweils lediglich weniger als die Hilfte dieser Werte
erreichen.

Auf konservative oder vom 6ffentlichen Diskurs unbeeindruckte Profillinien der
Zeitschriften kann allerdings allein deshalb nicht geschlossen werden, weil sich die
Zeitschriften auch dahingehend deutlich unterscheiden, welche der Differenzbe-
griffe in ihren Artikeltiteln vorkommen; so taucht der Begriffsstamm ,sex*‘ (in un-
terschiedlichen Ausfithrungen ) in der ,Zeitschrift fiir Piddagogik® z.B. nicht auf],
spielt jedoch in der Zeitschrift ,Westermanns Pidagogische Beitrige® eine (ver-
gleichsweise) groB3e Rolle. Die einzige Zeitschrift, die — wenn auch in unterschiedli-
chem Ausmal3 — alle Differenzbegriffe beinhaltet, ist die ,Neue Sammlung®, deren
Anteil an Differenzbegriffen insgesamt jedoch vergleichsweise niedrig ist.
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Abbildung 7: Differenzbegriffe mit 68er-Konjunktur in den Jahren 1965 bis 1971, sortiert

nach Zeitschriften

3.5 Zwischenfazit: Die Semantik des Jahres 1968

Fasst man die einzelnen Analyseergebnisse (eingedenk der dem jeweiligen Vorgehen
geschuldeten eingeschrinkten Aussagekraft) zusammen, zeigt sich:

Im Vergleich zu den Jahren 1950-1955 hat sich die Titelsemantik der Zeit-
schriftenartikel zwischen 1965 und 1971 geidndert: mit den Einschrinkun-
gen, dass unter den Top-Begriffen die einschligigen Grundbegriffe ,Erzie-
hung?, ,Bildung® ,Unterricht’ etc. weitestgehend konstant bleiben, hilt die dis-
ziplinire Selbstbeschreibung ,Erzichungswissenschaft® nicht nur in die Aus-
wahl der Top-Begriffe Einzug, sondern wird einer der stirksten Differenz-
begriffe im Vergleich zur ersten Hilfte der 1950er Jahre. Weitere Indikatoren
fir einen Wandel des disziplindren Selbstverstindnisses finden sich etwa in
der Konjunktur der Begriffe ,Forschung® (als Top-Begriff wie auch als Dif-
ferenzbegriff zu den 1950er Jahren), ,\Wissenschaft® und ,Soziologie‘ (eben-
falls als Differenzbegriffe zu den 1950er Jahren), ,Bildungsforschung® und
,empirisch® (als im Vergleich zu den 1950er Jahren neue Begriffe). Die Titel
sind am Ende der 1960er Jahre auBerdem geprigt von Begriffsgruppen, die
Umbriiche im Rahmen der Bildungsreform(en) andeuten: ,Reform‘ gehort
zu den im Sinne der jeweiligen Analysen stirksten Differenzbegriffen, das
Vokabular der Jahrgangsgruppen 1965-1971 wird auBlerdem auffillig hiufig
erweitert durch ,Gesamtschule’, ,Lehrerbildung’ bzw. ,Lehrerausbildung’,
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,Bildungspolitik®, ,Bildungsplanung® und ,Curriculum® (bzw. Curtriculumfor-
schung, -planung etc.). Differenzbegriffe wie ,demokrat*’, ,Gesellschaft’,
kriti* kénnen als Hinweis auf die politischen Umstinde der Zeit gelesen
werden.

e Betrachtet man konkret das Jahr 1968 (und seine Folgen in den kommenden
drei Jahren), so lassen sich einige wenige Begriffe identifizieren, die jedenfalls
in diesem kurzen Zeitraum eine Bewegung innerhalb des Datensatzes voll-
ziehen, die als ,turn® durch das Jahr 1968 interpretiert werden kann; zu be-
denken ist jedoch, dass es sich hier um recht Gibersichtliche Gesamtmengen
handelt: In der , betrifft:erzichung® etwa, die das Ranking der Zeitschriften
mit 1968er-Differenzbegriffen anfiihrt, sind immerhin Gber 85 % der Artikel
der untersuchten Jahrgangsgruppe von diesen Differenzbegriffen véllig un-
beeindruckt. Das vorsichtige Zwischenfazit lautet hier: Es gibt Begriffe, de-
ren Konjunktur sich im Jahr 1968 dndert, aber weder gibt es deren viele,
noch dndert sich die Konjunktur in deutlichem Maf3e.

Interessant ist, welche Begriffe in den Analysen nicht auffillig werden: Die mit den
,pidagogischen‘ 1968ern verbundenen Begriffe ,anti-autoritir® (7 Beitrige zwischen
1965 und 1971), ,emanzipatorisch® (10 Beitrdge zwischen 1965 und 1971) oder ,Kin-
derladen® (3 Beitridge zwischen 1965 und 1971) spielen im Datensatz beinahe keine
Rolle.

3.6 Begriffsinnovationen um 1968: Zwischen innerdisziplindrem Diskurs
und bildungspolitischem Impuls

Zwei der Begriffe, die im Rahmen der explorativen Begriffsanalyse als im Rahmen
von 1968 ,erfolgreiche Differenzbegriffe identifiziert wurden, wollen wir — der Lo-
gik des blended reading folgend — nun in ihren Kontexten rekonstruieren: ,,sex*“
und ,,empirisch® (sowie ihre Komposita).

3.6.1  Sexualergichung und Sexnalpidagogik als bildungspolitischer Inpuls

Zwischen 1965 und 1971 erscheinen in den genannten Zeitschriften insgesamt 30
Texte, die das Lexem ,sex* im Titel tragen; am haufigsten wird der Begriff ,Sexual-
erziehung® genannt (12-mal), gefolgt von ,Sexualpiddagogik® (achtmal), ,Sexualunter-
richt® bzw. ,Sexualkundeunterricht® sowie ,Sexualitit® (jeweils dreimal), ,sexuell-poli-
tisch, ,Sexualfragen’, ,Sexualwissen‘ und ,Sexualaufklirung® (jeweils einmal).
Sortiert man diese Beitrdge nach den Zeitschriften, in denen Sie erschienen sind
(vgl. Tabelle 2), zeigt sich, dass einzig in der Zeitschrift fiir Pidagogik kein Artikel
mit entsprechendem Titel erschienen ist; fiihrend ist hier ,Westermanns Pidagogi-
sche Beitrige® (zehn Artikel), gefolgt von ,betrifft:erziehung® (neun Artikel), ,DIE
DEUTSCHE SCHULES sowie ,Vierteljahrsschrift fiir wissenschaftliche Pidagogik
(jeweils drei Artikel), ,Padagogische Rundschau (zwei Artikel) sowie ,Pidagogik und
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Schule in Ost und West‘, Neue Sammlung® und ,Bildung und Erzichung® (jeweils
ein Artikel).

Tabelle 2: Beitrdge mit dem Term sex*, sortiert nach Zeitschrift

Nr | Name Jahr Titel und Seite Z
Biologie der Sexualitit .
1 | Glombek, Gerd 1968 8. 17-21) be
. »ochaut den griinen Heringen zul*, Informatio- .
2 | Kaub, Reinhold 1968 nen zur Sexualerzichung im Biologiebuch (8. 6) bre
. Sexualpidagogik im Angebot der pidagogischen .
3 | Kereuzer, Heiner 1968 Hochschulen. Eine Bestandsaufnahme (S. 11-18) bie
. Das Sexualwissen Berliner Schiiler. Bericht tiber
4 | Miller, Rudolf 1968 cine Untersuchung (S. 14-18) bre
5 | Dokumentation 1968 KMK—hgqpfehlungen zur Sexualerziehung. Do- be
kumentation (S. 27).
Schmidt, Sexualerziehung oder zensierte Aufklirung? .
6 | Gunter 1968 1 s 11-16) bie
Schmidt, Jugendsexualitit und Sexualerzichung )
7 | Gunter 197015 711.17) bre
Die Kampagne gegen den Schiilerladen ,,Rote
. Freiheit™ in West-Berlin. Ausziige aus der Ana- .
8 | Haug, Fritz 17 Iyse ,,Der sexuell-politische Skandal als Instru- bre
ment antidemokratischer Kampagnen® (S. 36-44)
,-Mégliche Fehlinterpretationen in Betracht gezo-
. gen...“ bre-Interview mit Otto Briiggemann tiber .
9 | Interview 1969 die KMK-Richtlinien zur Sexualerzichung bie
(S.8-9)
10 | Koch, Friedrich 1971 Sprachliche Aspekte der Sexualerzichung Bukl
(S.29-37)
.. . Hilfen fiir den Unterricht zur Sexualerziechung DD
11 | Dirken, Anni 1969 (S. 385-509) S
12 Glaser, 1969 Scham, Sexualitit und Sprache DD
Hermann (S. 340-349) S
13 Gamm, 1971 Der Streit um die didaktischen Hilfsmittel der DD
Hans-Jochen Sexualpiddagogik (S. 468-478) S
Isermann, Zur Literatur Giber Sexualfragen
1 Gerhard 19701 501-601) Nes
15 | NN 1968 E;)rschungsgemelnschaft ,»,Sexualpiddagogik® (S. Pus
Gamm Mensch und Geschlecht — Grundfragen einer
16 HZHSJ;Chm 1966 | Sexualpidagogik PR
(S. 539-550)
. . Die Bedeutung der frithkindlichen Sexualitit fuir
17| Rohm, Harewig | 1970 | i\ onitive Enewicklung (. 457-467) PR
Fischer, Sexualpidagogik in det DDR. Ein Literaturbe-
B | Wolfeang 19691 tiche (5. 269-290) VwP
Fischer, Sexualerziehung in unseren Schulen
Y1 Wolfeang 1969 1 5. 207-220) VwP
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Nr | Name Jahr Titel und Seite Z G
Katechese und Sexualpidagogik. Bemerkungen
20 | Padberg, Rudolf 1971 | zur Geschichte der geschlechtlichen Erzichung VwP | B
innerhalb der Religionspiddagogik (S. 116-121)
. . Sexualerzichung - muf3 das sein? WP
q
21 | Richter, Erich 1967 (S. 129-133) B A
. Fragen zur Wirkung der Sexualaufklirung WP
22 | Seif3, Rudolf 1968 (S. 579-587) B A
23 Pfeiffer, 1969 Unterrichtsmedien fiir die Sexualerziechung WP A
Roderich (S.2-149 B
. Sexualerzichung - ,,Hinfiihrung zur Ehe*? WP
24 | Moritz, Werner 1970 (S. 338-340) B A
25 Zubke, 1970 Ansitze sexualpddagogischer Arbeit in der wpP A
Friedhelm Hauptschule (S. 184-191) B
Zubke, ,»Die Ehe® - ein Thema der Sexualpidagogik wp
% Friedhelm 1970 (S. 481-482) B A
. Zum Problem der Sprache im Sexualunterricht WP
27 | Bartnitzky, Horst | 1971 S.22:27) B A
Protokoll eines Sexualkunde-Unterrichts WP
28 | Haase, Horst 1971 (S. 383-394) B A
o Zur negativen Didaktik der repressiven Sexualer- | WP
29 | Koch, Friedrich 1971 zichung (S. 191-198) B A
. Fragwiirdigkeit eines Sexualkunde-Unterrichts WP
30 | Mayer, Martin 1971 (S. 682-687) B A

Die Autor:innen der Artikel beziehen sich fast ausschlieBlich auf didaktische und
curriculare Modelle oder Probleme der sexuellen Aufklirung im schulischen Kon-
text (Gruppe A); lediglich fiinf Beitrige (Gruppe B) nihern sich dem Thema Sexu-
alitit im weitesten Sinne grundlagentheoretisch, ohne den Fokus primir auf Unter-
richts- bzw. Erziechungssituationen, konkrete Lehrmittel oder Didaktiken zu legen.
Als ,Ursache’ fiir sowohl den im Jahr 1968 konstatierten Anstieg der Artikel mit
entsprechendem Titel als auch die thematische Spezifizierung im Bereich Schule und
Unterricht lassen sich die Empfehlungen der Kultusministerkonferenz (KMK) zur
Sexualerziehung in den Schulen vom 3. Oktober 1968 identifizieren (vgl. die Doku-
mentation 1968, S. 27 sowie die interviewférmige Diskussion bei Jakoby, 1969). In
insgesamt sieben der 30 Beitrige wird einleitend explizit auf die Empfehlungen der
KMK Bezug genommen. Der Diskurs reagiert hier — betrachtet man die Hauptar-
gumentationslinien der Artikel — primir auf die neuen pidagogischen bzw. didakti-
schen Herausforderungen im Rahmen bildungspolitischer Entscheidungen (hierzu
zihlen nicht nur die Empfehlungen der KMK, sondern auch die ,,Richtlinien fiir die
Sexualerziehung in der Betliner Schule® 1962, in den Beitrdgen von Miiller, 1968;
Seif, 1968 und Richter, 1967). Rein grundlagentheoretische Beschiftigungen finden
selten statt, z.B. mit Blick auf die anthropologischen Grundfragen bei Gamm (1960)
oder in den psychologischen Erdrterungen zur frithkindlichen Sexualitit bei R6hm
(1970).
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Betrachtet man die Referenzen der Beitrige, erscheinen Helmut Kentler (insge-
samt in acht Texten genannt) und Heinz Hunger (insgesamt in sechs Texten ge-
nannt) neben Alex Comfort (insgesamt in vier Texten genannt) prominent; insbe-
sondere die Ausfihrungen zur Sexualerziehung von Kentler, der spiter wegen seiner
Arbeiten der 1980er Jahre u.a. fir die Verbreitung verharmlosender Positionen zum
Thema Pidophilie kritisiert werden wird (Nentwig, 2016), werden, mit einer Aus-
nahme (Fischer, 1969), als ,emanzipatorische® Referenz bzw. als Gegenentwurf zur
biologistisch oder moralisch geprigten Konnotation des 6ffentlichen Diskurses zur
Sexualerziehung gelesen. Gleiches gilt fiir Comforts ,,Der aufgeklirte Eros. Plidoyer
fiir eine menschenfreundliche Sexualmoral®. Hungers Studie ,,Das Sexualwissen der
Jugend* wird als empirischer Beleg fiir, je nach Ausprigung der Kritik, die Notwen-
digkeit der Aufklirung in Sexualfragen bzw. ,,die Unzuldnglichkeit der Sexualpida-
gogik im Elternhaus* (Fischer, 1969, S. 211) respektive das ,,fast ausnahmslose Ver-
sagen des Elternhauses® (Koch, 1971, S. 30) genutzt, u.a. auch, um das Primat der
moexualerziehung durch die Eltern® (Haase, 1971, S. 383, mit Bezug auf Artikel 6
des Grundgesetzes) in eine der Situation angemessene, kritische Perspektive zu set-
zen.

Empirische Studien finden in den Beitrigen insbesondere Verwendung, um die
prekire Situation des Sexualwissens der Jugend veranschaulichen, z.B. ,,da3 bei vie-
len Jungen und Midchen tber 14 Jahre die Auffassung vorhanden sei, die monatli-
che Blutung der Frau hinge mit dem Platzen von Eiern zusammen*® (Fischer, 1969,
S. 211), dass nur ,,30 Prozent der Middchen von ihren Eltern [erfahren haben], dal3
und warum der Mann [bei der Zeugung] beteiligt ist“ (ebd.). Eine Analyse u.a. kon-
fessioneller Informationsmaterialien zur geschlechtlichen Aufklirung ergibt, dass
»die physiologische Information [...] unzureichend bleibt angesichts solcher ,In-
formationen’, die ,,die Kérperlichkeit der Frau nur im weiteren Sinne lokalisieren®
und mit Begriffen wie ,Wiege*, ,Schof3‘, ,Leib® und ,Bauch® verschliisseln (IKKoch,
1971, S. 32).

Die grundsitzliche Frage, warum die KMK sich — zu diesem Zeitpunkt — in
ihrem Erlass mit Sexualfragen beschiftigt(e), wird von Fischer mit Bezugnahme auf
das ,,0ffentliche Leben® beantwortet: ,,Gewil3 diirfte dabei eine entscheidende Rolle
gespielt haben, dall im sogenannten 6ffentlichen Leben der Gegenwart nicht nur die
althergebrachte Tabuierung der geschlechtlichen Thematik nicht linger respektiert
wird, sondern daf3 die Einschitzung des auf diesem Gebiet Akzeptierbaren und To-
lerierbaren gegeniiber frither eine andere geworden ist, dal3 es kein einhelliges, wenn
auch vielleicht verlogenes Sexualethos mehr gibt, daf} in neuer, ausgedehnter Form
die Sexualitit vermarktet und kommerziell ausgeschlachtet wird [...]* (Fischer ,1969,
S. 208). Das Thema Sexualitit scheint im hier erwihnten 6ffentlichen Leben u.a. mit
den Filmen und Texten Oswald Kolles (1967 und 1968) oder dem Kursbuch 17
(1969) spektakulirer und konfliktreicher prasent zu sein, als im (wissenschaftlichen)
pidagogischen Diskurs; zwar wird die anhand empirischer Studien als unzureichend
diagnostizierte sexuelle Aufklirung im Elternhaus insbesondere wegen sprachlicher
Miingel kritisiert (s.0.) und die neuen, vornehmlich didaktischen Herausforderungen
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u.a. darin gesehen, ,,dal} der Sexualunterricht nicht lediglich lexikalisches Wissen ver-
mitteln und physische Funktionen durchschaubar machen soll*“ (Bartnitzky, 1971,
S. 22), sondern ,,Hilfestellung geben, daf3 der junge Mensch sich als geschlechtliches
Wesen begreift und bejaht* (ebd.). — dennoch mutet der piddagogische Diskurs in
Teilen vergleichsweise betulich-konservativ an, wenn z.B. empfohlen wird, der
,Farbtonfilm FT 684 ,Der weibliche Zyklus® (8 Min)“ solle gezeigt werden, wenn
,»-die meisten Midchen bereits ,ihre Tage haben und nicht mehr immer mitturnen®
(Ditrken, 1969, S. 386), Sexualpidagogik als ,Hinflihrung zur Ehe® diskutiert wird
(Zubke, 1970a; Moritz, 1970; Zubke, 1970b) oder Abbildungen minnlicher Mastur-
bation als ,,cher ekelerregend” (Mayer, 1971, S. 682, als Reaktion auf Haase, 1971)
kritisiert werden. Kurz: Wihrend Einigkeit tiber die Relevanz schulischer sexueller
Aufklirung zu bestehen scheint, herrscht tiber das Wann und Wie kein Konsens.

3.6.2  ,Empirisch” als innerdisziplindre Kontroverse

Zwischen 1965 und 1971 erscheinen 43 Artikel, die ,empir*‘ im Titel tragen. Die
meisten Beitrdge erscheinen in der ,Pidagogischen Rundschau® und der ,Zeitschrift
fur Padagogik® (jeweils zehn Beitrige), gefolgt von ,Westermanns Padagogische Bei-
trige* (sieben Beitrige), ,DIE DEUTSCHE SCHULES (finf Beitrige), ,Vierteljahrs-
schrift fiir wissenschaftliche Padagogik®, ,Pidagogik und Schule in Ost und West
und ,Bildung und Erzichung® (jeweils drei Beitrige) und schlieBlich ,betrifft:erzie-
hung* (zwei Beitrdge); lediglich in der ,Neuen Sammlung’ erscheint kein Beitrag mit
diesem Titelbegriff (vgl. Tabelle 3).

Tabelle 3: Beitrige mit dem Term empir*, sortiert nach Zeitschrift

Nr | Name Jahr Titel und Seite Z
. Jurgen Henningsen und die empirische For-
1 | Roth, Heinrich 1965 schung (5. 108-115) DDS | A
. Die wirtschaftlichen Gegebenheiten als Objekt
2 | Dérschel, Alfons | 1965 | i cher Wirtschaftspadagogik (5. 131-139) | VWP | ©
. Empirische Pidagogische Anthropologie .
3 | Roth, Heinrich 1965 (S. 207-221) ZfPid | B
. Erziechungswissenschaft und empirische For-
4 | Maskus, Rudi 1966 schung (5. 565-568) DDS | C
Schwenk, Empirie und Konstruktion der Pidagogik
> Bernhard 1966 (S. 112-120) PR A
Die Bedeutung der Empirie fiir die Padagogik
Ipfling, als Wissenschaft. Bericht tiber das 3. Salzbur-
6 Heinz-Jirgen 1966 ger Symposion vom 31. Mai bis 4. Juni 1966 Vb B
(S.306-313)
Kreuzer Die Entwicklung einer empirisch begriindeten
7 Ri C;: Z’Ph 1967 | wissenschaftlichen Einstellung gegentiber der BuE D
chard . Erzichung in den USA um 1900 (S. 352-365)
Empirisches Erkenntnisinteresse und Spracha-
8 | Loch, Werner 1967 | nalyse in der Erziechungswissenschaft BuE A
(S. 456-468)
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Nr | Name Jahr Titel und Seite Z G
Hartmann, Die Bedeutung der Empirie fiir die Pidagogik
? Wilfried 1967 als Wissenschaft (S. 139-142) PR B
Hartm Mboglichkeiten und Grenzen des empitisch-po-
10 \X/?lfri z;nn, 1967 | sitivistischen Ansatzes in der Padagogik PR B
¢ (S. 869-872)
.. Ist empirische pidagogische Forschung an Pi-
11 g;hhrflr;l?;)?stan- 1967 | dagogischen Hochschulen méglich? PR B
’ Y (S. 309-321)
. Hypothesen zu den Leselehrverfahren und ihre
12 | Schmalohr, Emil | 1967 | |\ ivisehe Uberpriifung (5. 216-226) wreB | D
o Ansitze zu empirischen Verfahren bei .
13 | Friedrich, Leo 1967 Pestalozzi (S. 355-362) ZfPid | D
Lempert Grundfragen und Aufgaben der empirischen
14 \X;olchan’ 1967 | Forschung im beruflichen Bildungswesen ZfPid | B
8§08 (S. 238-270)
Empirische Untersuchungen auf dem Gebiet
15 | Kahl, Peter W. 1968 | des Fremdsprachenunterrichts als Bestandteil DDS | D
des Studiums der Didaktik (S. 244-255)
- Empirische Untersuchung: Der Lehrer als
16 | Wittig, Horst E. 1968 Vorbild (5. 217) PuS D
Empirische oder geisteswissenschaftliche Pi-
. dagogik? Zur Frage einer Ortsbestimmung von
17 Hiardorfer, Lud- 1968 | Piddagogik im Zusammenhang der Wissen- PR A
vig schaften und zur Frage nach ihren Methoden
und wesentlichen Aufgaben (S. 586-598)
Uber empirisch-synthetische Anthropologie in
18 | Lochner, Rudolf | 1968 | yi4 1 iischer Absich (. 20-24) PR D
Empirische Untersuchungen tber den Studien-
. betrieb und seine wissenschaftliche Ergiebig-
19| Spindler, Detlef 1968 keit in der Meinung von Studenten der Pada- PR b
gogischen Hochschule Oldenburg (8. 277-256)
Hartmann Empirie, Geschichte und systematische Pida-
20 \X/?ill frie?cli ’ 1968 | gogik. Bericht vom 5. Salzburger Symposion VwP | B
(S. 219-223)
. Empirische Forschung und Schulreform
21 | Haebetling, Urs 1969 (S. 605-619) DDS | D
Achtenhagen, Erziehungswissenschaft und empirisch-analyti-
22 Frank 1969 sche Wissenschaftstheorie (S. 840-850) PR A
Hartmann, Empirie, Geschichte und systematische Pida-
23 Wilfried 1969 gogik (S. 322-327) PR B
Gritnewald Empirische Untersuchungen tiber die Bewe-
24 Helilnrfimg ? 1969 | gungsstruktur der Lateinischen Ausgangs- WPB | D
‘ schrift (S. 202-207)
Suggetieren Empitiker den ,Volkermord'? .
25 | Hasler, Herbert 1969 (S. 617-618) WPB | A
Analyse einer Empiriker-Beschimpfung
26 | Hagener, Caesar 1969 (S. 619-626) WPB | A
27 | Hasler, Herbert 1969 Zur Selbstbefragung von Empirikern und Pi- WPB | A

dagogen (S. 669-672)
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Nr | Name Jahr Titel und Seite Z
Die Integration der empirischen padagogi-
28 | Gross, Eberhard 1969 | schen Forschung in den Studiengang ZfPid
(S.161-172)
. Kinder und Politik. Uberlegungen und empiri-
29 hNg{:;Cn’ Fried- 1970 | sche Ergebnisse zum Problem der politischen b:e
Sozialisation (S. 20-26)
30 | Hoof, Dicter 1970 (st)gr;f;;nde und empirische Didaktik PusS
Der akademische Grad ,,Diplom-Pidagoge" als
31 | Preyer, Klaus 1970 Abschluf3 des Studigms der Efziehungswissen— Pus
schaft. Ergebnisse einer empirischen Untersu-
chung (S. 110-111)
3 I:Q‘;lﬁz;’fgg’h}gite’r_ 1970 I?crspektiycn empirischer Forschung tiber poli- WPB
hard tische Erzichung (S. 53-60)
35 | Dicderich, Jirgen | 1970 21122117 :z;gj)(mtlk empirischer Untersuchungen 7 Pid
Tausch, Anne- Zur Situation empirither Erforschung des Er-
34 | Marie Fittkau, 1970 zleherverhalter}s. Erganzungen, Stellungnah- 7Pid
Bernd men zu 'den Diskussionsbemerkungen von An-
dreas Flitner (S. 710-713)
Beitrag zur empirischen Effektivititskontrolle
35 | Doedens, Folkert 1971 | des werkbetrachtenden Kunstunterrichts DDS
(S.706-719)
Die Uberwindung nes Pidagogismus in der
36 Hilgenheger, 1971 deutschen Piddagogik oder der blinde Fleck ei- PR
Norbert nes ,,Empirikers” zu einer Veroffentlichung
von W. Kuchartz (S. 365-375)
. Zur historischen Dimension in der empiri-
37 | Liedtke, Max 1971 schen Erziechungswissenschaft (S. 351—13)61) WPB
Empirische Wissenschaft und hermeneutische
Bollnow, Otto Pidagogik. Bemerkungen zu Wolfgang Bre- N
38 Friedrich o zinka% \%)n der Pﬁdagc;ggik zur Erzi%hu%lgswis— ZfPad
senschaft (S. 683-708)
Erziehungswissenschaft als kritisch-konstruk-
39 | Klafki, Wolfgang | 1971 | tive Theorie: Hermeneutik, Empirie, Ideologie- | ZfPid
kritik (S. 351-385)
Rumpf, Horst Anatomie einer empirischen Untervsuchung. Zu
40 Messne’t Ru d(;l £ 1971 | einem Forschungsergebnis tiber Kindergirten ZfPid
’ von A.-M. Tausch u. Mitatbeitern (S. 483-505)
Tausch. Anne- Anatomie einer empirischen Untersuchung.
41 Maric > 1971 | Bemerkungen zu H. Rumpf/R. Messner ZfPad
(S.709-710)
Dis Guten ins Tépfchen... Wie ,,Leistungsdif-
4 Hurrelmann, 1971 ferenzierung® zu einer verfeinerten Form der bee
Klaus Auslese wird. Bericht tiber zwei empirische ’
Untersuchungen (S. 19-32)
Empirische Befunde zur Berufs- und Titig-
43 | Setzen, Karl 1971 | keitsstruktur der Lehrerschaft an Grund-, BuE

Haupt- und Sonderschulen (S. 251-263)
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Orientiert man sich bei der Sortierung der Beitrdge auch hier, d.h. wie im Beispiel
der Sexualerziehung, an grundsitzlichen thematischen Selbstverortungen, wird deut-
lich, dass der iiberwiegende Teil der iiber die Stichwortsuche aufgefundenen Artikel
im engeren oder weiteren Sinne die Gestalt der wissenschaftlichen Piddagogik als
»empirische oder geisteswissenschaftliche Pidagogik® (Hardorfer, 1968, S. 586) dis-
kutiert; allgemein geht es um die ,,Frage einer Ortsbestimmung von Pidagogik im
Zusammenhang der Wissenschaften® (ebd.), spezifischer z.B. um die ,,Mdglichkei-
ten und Grenzen des empirisch-positivistischen Ansatzes in der Piadagogik® (Hart-
mann, 1967, S. 869) bzw. den Mangel einer ,,nicht hypotroph positivistischen Alter-
native” (Hilgenheger, 1971, S. 365) zur geisteswissenschaftlichen Pidagogik. Die
Textauswahl ist reich an ,Bemerkungen‘ und ,Antworten‘ und damit insgesamt kont-
roverser als z.B. der (Teil-)Diskurs zur Sexualerzichung: So reagieren (jeweils direkt,
d.h. als Hauptperspektive des Textes) Otto Friedrich Bollnow unter dem Titel ,,Em-
pirische Wissenschaft und Hermeneutische Pidagogik® (1971) auf Wolfgang Bre-
zinkas Zeitschriftenaufsatz ,,Von der Piddagogik zur Erziehungswissenschaft®,
Norbert Hilgenheger unter dem Titel ,,Die Uberwindung des Pidagogismus in der
deutschen Pidagogik oder der blinde Fleck eines ,Empirikers“ (1971) auf ,,Soziali-
sation und Erziehung* von Wilfried Kuckartz, Frank Achtenhagen mit ,,Erzie-
hungswissenschaft und empirisch-analytische Wissenschaftstheorie® (1969) auf Bei-
trdge von Clemens Menze bzw. Rudolf Lochner und Fritz Béversen (Achtenhagen,
1969, S. 840), Herbert Hasler fragt in seiner Kritik an Caesar Hagener und Klaus
Becker ,,Suggerieren Empiriker den ,Vélkermord?* (1969), worauthin Hagener mit
der ,,Analyse einer Empiriker-Beschimpfung* (1969) antwortet, die wiederum Has-
ler mit dem Text ,,Zur Selbstbefragung von Empirikern und Pidagogen® (1969)
kommentiert.

Die Positionen, die in den Beitrdgen (manchmal mehr, manchmal weniger) deut-
lich gemacht werden, sind zu heterogen, als dass thnen eine Sortierung in ,pro‘ und
,contra® Empirie gerecht werden wiirde, auch unterscheiden sich die ,Feindbilder’,
Argumentationen und ,Beweis‘-Referenzen von Text zu Text in hohem Malle: Wer-
ner Loch zeigt sich z.B. gleich mehrdimensional von der Riickstindigkeit des Dis-
kurses um den Charakter der wissenschaftlichen Pidagogik und die Rolle der Em-
pirie enttiduscht, wenn er schreibt, die mangelnde Qualitit der Diskussion liele sich
»hicht nur durch den bedauerlichen Verfall der einst bedeutenden philosophischen
Kapazitit des piddagogischen Denkens erkldren, sondern auch aus einem vorherr-
schenden naiven, zu einer ideologischen Position erstarrten Begriff von empirischer
Forschung (Loch, 1967, S. 457). Will man den Kontext, in dem der Begriff ,empir**
erstarkt, sortiert beschreiben, bietet es sich zunichst an, die grundsitzliche Intention
der Texte (vor allem anhand ihrer Eingangserzihlungen) zu kategorisieren. Auf die-
sem Weg ergeben sich vier Gruppen: Die, die aktiv im Streit um die Rolle der Em-
pirie in der Erziechungswissenschaft befindlich sind oder sich in einem solchen wih-
nen (wobei wir an dieser Stelle nicht unterscheiden, ob es sich um einen Streit mit
konkreten Autor:innen, mit vermeintlichen Richtungen bzw. deren Vertreter:innen
oder um die vielleicht klirende Einmischung in eine Auseinandersetzung Dritter
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handelt) (Gruppe A); die, die sich neben ihrem eigentlich anders gearteten Hauptan-
liegen gendtigt sehen, den bzw. einen Streit und seine zentralen Positionen beobach-
tend zu beschreiben (besonders deutlich z.B. bei Lempert, 1967, det auf dem Weg,
die ,,Grundfragen und Aufgaben der empirischen Forschung im beruflichen Bil-
dungswesen® zu beschreiben, nicht umhinkommt, in @ippigen Fulinoten den Positi-
vismusstreit zu rekonstruieren) (Gruppe B); die, die in einem Streit um die Validitdt
konkreter empirischer Projekte befindlich sind (Gruppe C); und schlief3lich die, die
den Begriff ,empir* nutzen, um zu markieren, was sie tun — ganz ohne Bezugnahme
auf irgendwelche innerdisziplindren Querelen (Gruppe D) (vgl. Tabelle 3).

Wihrend der Begriff ,empir*‘ in beinahe der Hilfte der Beitrige (Gruppe D, 18
Artikel) also ein recht unbelasteter Arbeitsbegriff zu sein scheint, ist er — mit Blick
auf die Gruppen A und B mit jeweils zehn Artikeln — zeitgleich ein strittiger Begriff
bzw. ein Begriff, um dessen Bedeutung fiir die wissenschaftliche Pidagogik oder
Erziehungswissenschaft gestritten (oder diskutiert) wird und dessen ,korrekte’ Aus-
legung und Anwendung ebenfalls zur Debatte steht (Gruppe C, funf Artikel).

Um feinere Sortierungen der Diskursformation zu ermdglichen, béte es sich
auch hier an, den referenziellen Spuren der Autor:innen zu folgen, insbesondere des-
halb, weil sie hier — anders als im Beispiel der Sexualerziehung (s. 0.) — als explizite
Markierungen des umstrittenen Terrains genutzt werden: So empfehlen z.B. Hein-
rich Roth dem Kollegium, ,,weniger Heidegger, Sartre, Buber und Guardini zu lesen
[...] und etwas mehr Dilthey, M. Weber, Marx, v. Weizsicker, Popper, Adorno und
Habermas“ (Roth, 1965, S. 108) oder Herbert Hasler ,,das Studium von Roth, Bre-
zinka und von Hentig™ (Hasler, 1969, S. 669); Frank Achtenhagen stellt seinem Bei-
trag den Verweis auf Karl R. Poppers ,,Logik der Forschung® voran (nebenbei ver-
weist auch Wolfgang Brezinka in seinem Beitrag ,,Uber den Wissenschaftsbegriff
der Erziechungswissenschaft und die Einwinde der weltanschaulichen Pidagogik*
eingangs auf Popper). Ein zeitgenossischer Uberblick tiber die méglichen Konsens-
und Dissenszonen, die an bestimmten Vertretern (und ihren Schriften) festgemacht
werden, findet sich z.B. bei Wolfgang Lempert, der aulerdem zwischen den wissen-
schaftstheoretischen Diskussionen der Sozialwissenschaften bzw. der Soziologie
und denen der Erziehungswissenschaft differenziert (Lempert, 1967, S, 238-239).

4  Fazit: Sichtbares und Unsichtbares im distanzierten
Beobachtungsmodus erziehungswissenschaftlicher
Diskurse

Methoden aus dem Repertoire des distant reading sind, im ,Guten® wie im ,Bésen’,
sensibel fiir (eigenwillige) Semantiken; im Gufen versetzen sie Diskursbeobachter:in-
nen in die Lage, jenseits voraussetzungsreicher und diskussionswiirdiger Erwar-
tungshaltungen an das Material zunichst explorativ und vom Material selbst gelenkt
zu erfassen, was sich wann wie dndert, d.h. welche Begriffe (in welchen Kombinati-
onen) Uberhaupt eine Rolle spielen (und welche nicht). Im Béser wird der Analyse
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genau das zum Verhingnis, nimlich dann, wenn Semantiken nicht als spezifisch be-
setzte Fachbegriffe, sondern als alltagssprachlich verwisserte Konzepte angesehen
werden missen und bzw. oder ohne weitere Kontextualisierungen keinen eigenstin-
digen bzw. eindeutigen Sinn ergeben. Uber semantische Analysen dieser Art kénnen
wir nur das als ,etwas® auffinden, das sich begrifflich eindeutig von ,etwas anderem’
abgrenzen lisst. Angesichts der — aus dieser Perspektive: nicht immer ausreichend
differenzierten und spezifischen — erziehungswissenschaftlichen Fachsprache wird
das — wie im vorliegenden Fall — z.B. dann zum Problem, wenn ,anti-autoritire® Bei-
trdge nicht gefunden werden (kénnen), weil sie ,anti-autoritir‘ nicht verwenden, um
ihren Beitrag zu benennen. Lisst man sich auf die alternative Semantik dieser Bei-
trige ein, z.B. ,Erziehung ohne Zwang’, verliefe man sich jedoch innerhalb kiirzester
Zeit bei Kant. Das ist ein Problem, das sich durch rein distanzierte Beobachtungen
nicht ohne weiteres 16sen ldsst.

Folgt man aber den Spuren, die die distanzierten Analysen hinterlassen, wird
sichtbar, dass die als solche identifizierten ,Differenzbegriffe® im Lingsschnitt der
Titelsemantik auf unterschiedliche Dynamiken verweisen; so fihrt der Begriff ,sex**
keineswegs in emanzipative Grof3diskurse, sondern (zunichst) lediglich zum prakti-
schen Handlungsproblem ,die KMK und der Sexualkundeunterricht’; ,empir** hin-
gegen zeigt Aushandlungsprozesse an, die weitestgehend innerdisziplinir, oder, ein-
gedenk des so genannten Positivismusstreits in der Soziologie, innerwissenschaft-
lich, d.h. ohne Beteiligung z.B. bildungspolitischer Elemente, initiiert wurden und
als solche innerhalb der Disziplin (bzw. ihrer Fachmedien) verhandelt werden. Be-
denkt man die Label, mit denen das Jahr 1968 in der Erziehungswissenschaft bisher
konnotiert wurde, ist das ein Umstand, der — aus der Beobachter:innenperspektive
— Uberraschen kann; so erscheint der ergiebungswissenschaftliche Diskurs um das Jahr
1968 aus der Ferne wie auch aus der Nihe wesentlich deutlicher von bildungspoliti-
schen Reaktionen und innerdisziplindren Suchbewegungen geprigt als von sozialen,
politischen oder praktisch-piddagogischen Bewegungen, die mit dem Ende der
1960er Jahre in Verbindung gebracht werden (und bisher im Mittelpunkt des erzie-
hungswissenschaftlichen Forschungsinteresses standen). Insofern wird die Methode
der Idee, aus dem Wald zu treten und mehr als nur Bdume zu sehen, gerecht — sie
stiftet durch ihren ergebnisoffenen Charakter und ihre Orientierung an ,wirklichen*
Semantiken im Gegensatz zu irgendwie gewussten Zuschreibungen und Erwar-
tungshaltungen in diesem Fall Verwirrung, die fiir die Erweiterung des Forschungs-
feldes die Erziehungswissenschaft der 1960er und 1970er Jahre im Speziellen und
der empirischen Wissenschaftsforschung im Allgemeinen fruchtbar sein kann.
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Kant unter Pidagogik(ern) —
Erziehungswissenschaft iiber Kant.
Erziehungswissenschaftliche Wissensgeschichte am
Beispiel einer referenzanalytischen
Rezeptionsgeschichte Immanuel Kants'

Danzel Erdmann

1 Einleitung?

»Wer sich mit der erzichungswissenschaftlichen Selbstbeobachtung beschiftigt,
trifft auf ein bemerkenswertes und nicht zwingend selbsterklirendes Nebeneinander
(manchmal auch Durcheinander) unterschiedlicher Perspektiven.” (Vogel, 2018,
S. 31) Wihrend in der Perspektive der universitiren Institutionalisierung der Erzie-
hungswissenschaft durchaus die Existenz einer normalen Disziplin attestiert werden
kann (Horn, 2008), ldsst sich in der Perspektive einer identititsstiftenden
(Selbst-)Beschreibung der Erziehungswissenschaft als Disziplin offenbar weit kont-
roverser iiber Normalitit oder gar Einheitlichkeit diskutieren. Schon linger lisst sich
nach mancher Einschitzung beobachten, dass ,,die auf Dauer gestellte Krise ein
funktionales Aquivalent fiir Stabilitit abgebe* (Vogel, 1990, S. 15) und selbst in jiin-
gerer Vergangenheit ,,stellt sich erneut die Frage nach einer disziplindren Identitdt*
(Glaser & Keiner, 2015, S. 9). Eine Verunsicherung und Gefihrdung einer mogli-
chen erziehungswissenschaftlichen Identitit wird konstatiert, da diese ,,weder durch
die Methode noch durch die eigene Geschichte gesichert [ist], wie dies in anderen
Disziplinen selbstverstindlich ist (Fatke & Oeclkers, 2014, S. 7).

An diesem Punkt setzt die vorliegende Abschlussarbeit? an, indem sie Teile einer
»an der Wirklichkeit der erziechungswissenschaftlichen Wissensproduktion orien-

1 Beim vorliegenden Text handelt es sich um eine iberarbeitete und leicht gekiirzte Fassung der
Abschlussarbeit zur Erlangung des akademischen Grades ,,Master of Arts* des Autors, eingereicht
im Herbst 2019. Mein herzlicher Dank fiir die immer wieder aufs Neue Orientierung gebende
Begleitung sowie die inspirierende und konstruktive Unterstiitzung beim Zustandekommen dieser
Abschlussarbeit gilt Katharina Vogell

2 Wenige vereinzelte Passagen der Arbeit haben ihren Ursprung in einem dieser Abschlussarbeit
vorausgegangenen Forschungspraktikumsbericht des Autors und sind in Teilen so bzw. in leicht
abgewandelter Form in einem Tagungsband publiziert (Vogel & Erdmann, 2020).

3 Die Abschlussarbeit entstand im Kontext des DFG-geférderten Projektes ,,EWiG — Was ist erzie-
hungswissenschaftliches Grundwissen? Wissensgeschichtliche Analysen 1780-2000 und verdankt
diesem Entstehungszusammenhang zahlreiche Anregungen. Weitere Informationen zum Projekt
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tierte[n] Geschichte erziechungswissenschaftlichen Wissens* (Vogel, 2018, S. 32) dar-
zustellen versucht. In einem wissenssoziologisch orientierten und bibliometrisch in-
formierten Zugang will sie Ausschnitte der Produktion, Distribution und Rezeption
erzichungswissenschaftlichen Wissens im historischen Verlauf rekonstruieren. Dem
konstruktivistischen Verstindnis der votliegenden Untersuchung nach zeigt sich die
(Re-)Produktion erziehungswissenschaftlichen Wissens vor allem in Form von Re-
ferenzen als konstituierende Elemente dieses Wissens, die eine objektivierte bzw.
schriftlich fixierte Rezeption bereits im Kommunikationsraum vorhandenen Wis-
sens darstellen. Exemplarisch nachvollzogen wird eine Entwicklung des erziehungs-
wissenschaftlichen Wissens bzw. seiner (Re-)Produktion in der vorliegenden Unter-
suchung anhand von Lehrbuch-Referenzen, die einen Querverweis auf Immanuel
Kant darstellen. Die Annahme, dass im Zeitraum zwischen 1750 und 1850 einerseits
am Erscheinen von Lehrbiichern seit Beginn dieser Etappe eine ,,Intensivierung und
Systematisierung des padagogischen Denkens® (Herrmann, 2005, S. 114) abzulesen
ist und sich diese Publikationen zugleich in einem Kommunikationsraum verorten
lassen, der durch ,,soziale Identifikation und gruppendynamische Selektionspro-
zesse® (Brachmann, 2008, S. 104) bereits um Disziplinierung eines entsprechenden
(wissenschaftlich-)piadagogischen Diskurses bemtht ist, bildet die Grundlage fiir die
vorgelegte Untersuchung und verweist auf die begriindete Auswahl des ersten Un-
tersuchungszeitraums. Die im Verlauf der Zeit beobachtbare (méglicherweise auch
ausbleibende) Rezeption von Wissenselementen als ,,kommunizierte Bestandteile*
(Kempka, 2015, S. 126) einer (quasi)wissenschaftlichen* Gemeinschaft fihrt zur
Formierung eines Wissens, dessen Konstitution ein permanentes Verdnderungspo-
tential einschlieBt und dessen Entwicklung — verstanden als ein Prozess, der dieses
Potential nicht immer und nicht immer in gleichem Maf3 ausschopft> — bis hinein in
die Gegenwart einer universitir etablierten Erziehungswissenschaft folgenreich
bleibt — mithin also relevant ist fiir die eingangs aufgeworfene Fragen nach einer
(eigenen) disziplindren Geschichte im Zusammenhang mit Krisendiagnosen der et-
ziehungswissenschaftlichen Identitit. Diesen Gedankengang aufgreifend nimmt die
Untersuchung die Wissenselemente eines zweiten Zeitraumes als Vergleichsfolie in
den Blick, indem sie aktuelle Lehrbiicher der Erziehungswissenschaft aus der Zeit
zwischen 1983 und 2017 beriicksichtigt.

finden sich auf der zum jetzigen Zeitpunkt noch im Aufbau befindlichen Projekt-Homepage
projektewig,uni-goettingen.de.

4 Inwiefern sich bereits oder (noch) nicht von einer wissenschaftlichen Gemeinschaft sprechen lisst
oder wie weit auf ihrem Weg dorthin sich eine (noch unwissenschaftliche) Gemeinschaft befindet,
hingt von entsprechenden Vergleichs- oder Kontrastfolien sowie den Kiriterien ab, die als MaBstab
fiir Wissenschaftlichkeit angelegt werden. Die hier verwendete Formulierung ,,(quasi)wissenschaft-
lich* will diesen Umstand bewusst halten, ohne selbst dartiber zu entscheiden, inwiefern die hier un-
tersuchte Wissensgeschichte — verstanden als Prozess — solche nur aus Beobachtungsperspektive
konstruierbare und kriteriengeleitete ,Grenzwerte® von Wissenschaftlichkeit tiber- oder unterschreitet.
5 In (sozial-)konstruktivistischer Perspektive ist damit ein zwar kontingentes, aber nicht-beliebiges
Geschehen gemeint, keinesfalls jedoch ein teleologisches, das die Auffindbarkeit eines Agens unter-
stellen wiirde.
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Als Vorstellung des Ausgangspunktes der Untersuchung (2) wird zunichst die
Beschrinkung auf Kant begriindet (2.1) und ein Uberblick iiber bereits vorhandene
Untersuchungen mit dhnlicher Ausrichtung gegeben und diese diskutiert (2.2). Die
Relevanz der Auswahl von Referenzen in (quasi)erzichungswissenschaftlichen Lehr-
biichern als Gegenstand dieser Untersuchung wird unter Ruckgriff auf eine wissens-
soziologische Perspektive unter Anschluss an die Arbeiten von Ludwik Fleck plau-
sibilisiert (2.3). Explorativ angelegt soll in einer synchronen Perspektive die Varianz
der Wissenskonstitution (beschrinkt auf Kant-Referenzen) jeweils innerhalb der bei-
den Zeitrdume sichtbar. In einer diachronen Analyse ldsst sich zeigen, ob und wie
sich das Rezeptionsverhalten in Bezug auf Kant zwischen den beiden Zeitrdumen
unterscheidet. Der Wechsel dieser beiden Perspektiven wird in methodischer Hin-
sicht noch einmal unterteilt in eine erste Betrachtung der Referenzen auf der Makro-
Ebene (3.1) und eine anschlieBende Vertiefung der Befunde auf der Mikro-Ebene
(3.2), bevor die verschiedenen Betrachtungen im Versuch einer Typenbildung des
Referenzierens systematisiert werden sollen (3.2.2). Ein Restimee sowie eine Diskus-
sion der Ergebnisse schliefen die Untersuchung ab (4).

2 Ausgangspunkt der Untersuchung

»Eine Wissenschaft ist zu jeder Zeit das Resultat ihrer eigenen bisherigen Entwick-
lungen.” (Fuchs, 2005, S. 333) Der Kern dieses Zitats trifft in anschaulicher Weise
das Ansinnen dieser Untersuchung und weist auf ihre Einbettung in einen wissens-
und wissenschaftsgeschichtlichen Kontext hin. Die in der Einleitung angesprochene
Frage nach der Identitit der Erzichungswissenschaft ldsst sich nicht ohne Blick auf
die Geschichte ihres eigenen Wissens beantworten. Gleichwohl die Erziehungswis-
senschaft als universitir etablierte Disziplin erst seit Beginn des 20. Jahrhunderts
existiert (Horn, 2008), wird hier davon ausgegangen, dass erziehungswissenschaftli-
ches Wissen seine Urspriinge bereits an friherer Stelle findet, sich also Zusammen-
hinge zwischen Geschichte und Gegenwart des Wissens einer wissenschaftlichen
Pidagogik bzw. Erziehungswissenschaft aufzeigen lassen. Zwischen 1750 und 1850
kann — neben (oder méglicherweise gerade wegen) des Aufschwungs fiir die Pida-
gogik vor allem als Profession (Tenorth, 2010, S. 106-108) — auch von der Etablie-
rung eines neuen pidagogischen Diskurses® ausgegangen werden, der ,,Erzichung
als eigene[n| wichtige[n] Handlungsbereich mit eigener sich tiber diesem Aufgaben-
feld konstituierender Theorie verst[eht]* (Lenhart, 1977, S. 147) und der getragen
wird von einer ,,Diskursgemeinschaft mit dem Anspruch auf Exklusivitit™ (Auster-
mann, 2015, S. 33). Unter der Annahme, dass sich im ausgehenden 18. Jahrhundert

¢ Der Begriff Diskurs wird in der vorliegenden Untersuchung in einem weiten Verstindnis gebraucht,
das vordergriindig die kommunikative Strukturierung von Welt als konstruktiven Prozess und ihre
gleichzeitige Strukturiertheit als auf Zeit stabilisierte Wissensordnung akzentuieren will (vgl. etwa
Keller, 2011, S. 7-10; speziell mit Fokus auf wissenssoziologisch orientierte Forschung S. 58-62,
ausfihtlich dazu 2008).
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nicht nur oder vordergriindig durch die Besetzung eines ersten Lehrstuhls fiir Pida-
gogik durch Ernst Christian Trapp 1779, sondern auch und vor allem im Wissen
tber Erzichung ein Ausgangspunkt fiir die Ausdifferenzierung der Erziehungswis-
senschaft im Sinne eines geltungsdifferenten und disziplindr zurechenbaren Wissens
erkennen ldsst (Tenorth, 2017, S. 37-39), untersucht die votliegende Arbeit im me-
thodischen Zugriff des Text Mining im weitesten Sinne anhand Kant-zeitgenossi-
scher Diskursbeitrdge der sich zunehmend als wissenschaftlich verstehenden Pada-
gogik (iberwiegend in Form von Lehrbiichern), ob und wie ihr Wissen Gber Erzie-
hung im besagten Zeitraum (neu) sortiert, systematisiert, sedimentiert oder auch ver-
worfen wird. Dieser Zeitraum ist in diesem Zusammenhang vor allem interessant
aufgrund der wiederkehrenden Thematisierung der (Nicht-/Neu-)Erfindungen der
wissenschaftlichen Pidagogik durch Trapp, Kant, Herbart und/oder Schleierma-
cher, um nur die seit lingerem und auch noch aus heutiger Sicht vermutlich promi-
nentesten Akteure’ zu nennen.

Auf die Relevanz dieses Zeitraumes weist auch der Titel der Arbeit hin: Als ,,Pa-
dagogiker (Greiling, 1793, S. 91) werden in diesem Zeitraum vor allem Leute ver-
standen oder bezeichnet, die sich im Rahmen der ,,Erziechungswissenschaft® mit
»Theorie® befassen, die im ,,Studium® (ebd.) etlernt werden kann. Die Annahme,
dass im Zeitraum des ausgehenden 18. Jahrhunderts der Topos Erziehung auf eine
neue Art und Weise thematisiert wird, da vor allem das Wissen der piddagogischen
Praktiker um 1800 ,,selbstkritisch [...], sensibel fiir seine Annahmen und Primissen®
(Tenorth, 2017, S. 39) wird, und im gleichen Zeitraum Anspriiche sichtbar werden,
die Pidagogik als ein wissenschaftliches System darzustellen (Ruberg, 2002, S. 16),
ist hier nun sowohl aus wissensgeschichtlicher wie auch wissenschaftsgeschichtlicher
Perspektive von entscheidender Bedeutung, wenn es um eine empirische Erérterung
moglicher Grundlagen zu Fragen der (wiederkehrenden Kirise der) Identitit der Er-
ziehungswissenschaft als Disziplin geht.

Eine Untersuchung der Wissensrezeption in diachroner Perspektive kann Auf-
schluss tiber Kontinuititen und Briiche bei der Konstitution einer wissenschaftli-
chen Piddagogik respektive Erzichungswissenschaft durch die Aufklirung dber ihre
Wissenskonstruktion geben, denn: die im genannten Zeitraum auffindbare Zusam-
menstellung von Wissenselementen zusammengefasst in Gestalt von Lehrbiichern
stellt die Grundlage fiir eine im Laufe der Zeit fortschreitende Sortierung und Selek-
tion dieses Wissens dar, aus dem sich schlieBllich auch — gleich ob in Abgrenzung
dazu oder im Anschluss daran — das Wissensfundament der Erziehungswissenschaft
herauskristallisieren und entwickeln wird. Warum die Frage nach wissenschaftlich-
pidagogischem Wissen (;ausgerechnet’) exemplarisch am Fall von Kant-Referenzen
betrachtet wird, soll im Folgenden begriindet werden.

7 Auch mit Blick auf die zeitliche Konstanz dieser selektiven Lesarten vgl. nur beispielhaft Nicolin,
1969, S. 1-17; Ballauf, 1978, S. 72; Ruprecht, 1978, S. 142-149; Schmid, 1999, S. 28, 31-33; Merkens,
2006, S. 11-12; Dorpinghaus & Uphoff, 2011, S. 10; Prange, 2014, S. 15-17.



Kant unter Pidagogik(ern) — Erziechungswissenschaft tiber Kant 81

2.1 Kant im Fokus erziehungswissenschaftlicher Wissensgeschichte

Die Rolle bzw. den Stellenwert Immanuel Kants fiir die ,Verwissenschaftlichung’
oder Wissenschaft der Pidagogik oder gar fiir die Erziehungswissenschaft zu the-
matisieren, stellt fur sich genommen keinen innovativen Ansatz dar. Das Spektrum
der auffindbaren Literatur$ ist breit gefichert: Es finden sich Texte und Sammel-
binde, die nach einer Wirkungsgeschichte Kants in eher allgemeiner Perspektive
fragen (Vogel, 1993; Mikhail, 2017; Pleines, 1985; Tenorth, 2009), ebenso wie solche,
die sich mit einzelnen — und damit wohl als zentral unterstellten — Schriften Kants
auseinandersetzen und durch Interpretation oder Rezeptionsgeschichte (angenom-
mene) Relevanz fiir eine wissenschaftliche Betrachtung der Padagogik aufzuzeigen
versuchen (Winkler, 1991; Weisskopf, 1970; Winkels, 1984), wie auch solche, die
sich der Rezeption Kants unter seinen Zeitgenoss:innen widmen (Langewand, 2003;
Ruberg, 2002; Schmidt, 1981; Schén, 1911). Ausfihrungen zu Kants Wirkungsge-
schichte oder der Rezeption seiner Werke, denen keine eigenstindige Publikation
gewidmet ist, sind dabei noch gar nicht berticksichtigt (Treml, 2005, S. 269-290; Oel-
kers, 1989, S. 44-58; Luhmann, 2002, S. 172-176; Lenhart, 1977, S. 152-155; Schéhl,
1974, S. 107-251). Dennoch verspricht sich die vorliegende Arbeit vor allem durch
eine verinderte Perspektive auf diese Frage neue Erkenntnisse, wie im Folgenden
dargestellt werden soll.

Nimmt man an, dass sich in wissenschaftlichen Gemeinschaften ein disziplinir
geteiltes Wissen in einschligigen Publikationen (und entsprechenden Genres) wie-
derfindet, bietet die bibliometrische Analyse von Lehrbiichern® die Moglichkeit, ei-
nen ,,Kern bzw. zentrale Quellen des disziplindren Wissens® (auch) anhand ,,wich-
tiger, da héufig zitierter Akteure der scientific community” (Kempka, 2018, S. 23; im
Orig. mit Herv.) durch ein hohes Vorkommen in den jeweils untersuchten Publika-
tionen zu identifizieren.

Kant wird in der Erziechungswissenschaft nicht nur wiederholt in der Riickschau
auf sein Wirken bzw. die damalige Zeit eine wichtige, richtungsweisende oder auch
das pidagogisch-wissenschaftliche Denken erschiitternde, in jedem Fall aber eine
irgendwie erkennbare Rolle im und Einflussnahme auf den wissenschaftlich-piddago-
gischen Diskurs attestiert (siche nur die eben beispielhaft angefithrte Literatur), wo-
bei empirisch belegt im hier intendierten Sinne zunichst sein Vorkommen als eine:r
der meistzitierten Autor:innen im Zeitraum von 1750-1850 ist (Vogel & Erdmann,
2020). Er hat auch in der Gegenwart einen zentralen Platz in erziehungswissen-
schaftlicher Kommunikation, wie beispielsweise Hild, Horn und Stisser (2018) in
Analysen erziehungswissenschaftlicher Fachzeitschriften oder aber die Lehrbuch-
Analysen Kempkas zur gegenwirtigen disziplindren Identitit der Erziehungswissen-
schaft (2018) zeigen. Kant ist also in beiden hier betrachteten Zeitrdumen im Diskurs

8 Die Auswahl der vorgestellten Texte dient lediglich der Veranschaulichung und erhebt keinen
Anspruch auf Vollstindigkeit.

2 Warum auch fir die vorliegende Arbeit Lehrbticher als Datenmaterial herangezogen werden, wird
im Abschnitt 2.3 begrindet.
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prasent, ohne dass sich daraus bereits ableiten lieB3e, wie oder wodurch er prisent ist.
Genau hier findet sich ein weiterer gewichtiger Grund, publizierte Bezugnahmen auf
Kant genauer zu betrachten: Trotz seiner quantitativen Prisenz ,friher’ (1750-1850)
wie ,heute® (Kempkas Untersuchung umfasst Veroffentlichungen im Zeitraum von
1997-2014) ist der Status Kants fiir die oder innerhalb der wissenschaftlichen Pida-
gogik nicht unumstritten — oder moglicherweise ist und bleibt Kant genau deswegen
so prisent. Es finden sich Einschitzungen, die fiir die ,frithere’ Gegenwart (des Zeit-
raums 1750-1850) festhalten, dass ,,[d]ie pddagogische Reflexion |...] weder an der
Kritik der reinen Vernunft Kants noch an seiner Zerstoérung der Glickseligkeit als
dem héchsten Zweck menschlichen Lebens vorbeigehen [konnte] (Menze, 1960,
S. 40) ebenso wie solche, die konstatieren, eine von Kant gelieferte, fruchtbare Prob-
lemformulierung — in Form der Antinomie von Freiheit und Zwang — sei fiir eine
Verwissenschaftlichung der Pddagogik weitestgehend ungenutzt geblieben (Tenorth,
2017, S. 42-43). Auch fiir die heutige Gegenwart finden sich einerseits Einschitzun-
gen, die unter problemgeschichtlichem Rickgriff auf Kant erziehungswissenschaft-
lichen Identititskrisen ein sachliches Substrat ausweisen (Vogel, 1990). Anderseits
wird wiederholt (wenn vielleicht auch nicht immer in gleich expliziter Weise) die
Frage zum Thema gemacht, ob Kant ein Klassiker der Pddagogik oder auch, um eine
Unterscheidung Herrmanns (1995) aufzugreifen, ein Klassiker padagogischen Den-
kens oder ein pidagogischer Klassiker sei — ohne, dass die Antwort auf diese Frage
immer gleich ausfallen wiirde (Mikhail, 2017, S. 13-21).

Es stellt sich damit nicht nur die Frage, wodurch (mit welchen Texten) und wie
(welche Art der Bezugnahme) Kant von Zeitgenossen rezipiert wird, oder auf die
hier untersuchte Fragestellung zugespitzt: was diese Ausgangslage der erziehungs-
wissenschaftlichen Wissensproduktion am Beispiel Kants auszeichnet. Es dringt
sich ebenso die Frage auf, ob und wie sich diese Rezeption im Laufe der Zeit fort-
setzt, die schlieBlich nicht nur die Begriindung einer Denkschule — den Neukantia-
nismus — begiinstigt oder iiberhaupt erst erméglicht hat (ebd., S. 18)10, sondern auch
— zumindest fiir Teile der Wissenschaftsgemeinschaft — Kant in den Status eines
Klassikers erhebt und ihm damit disziplintheoretisch (was fiir eine eingangs ange-
sprochene disziplinire Identitdtskrise zu beachten ist) keine vordergrindig epistemi-
sche Rolle, sondern die Kldrung der ,,Bedingung der Moglichkeit einer Disziplin und
einer Profession” (Winkler, 1994, S. 162) zuweist, wodurch innerdisziplinidre Kom-
munikation erst ermdglicht wird (ebd.). Fiir die heutige Erziehungswissenschaft und
ihre Kommunikation in Form von Lehrbiichern kommt dieser Status vor allem dann
zum Tragen, wenn man die Einschitzung teilt, dass ,,Klassiker [...] immer [...] eine
bestimmte Art des Denkens [stabilisieren|“ und ,,[...] so die selektive Wahrnehmung
in der Gesamtheit der méglichen Kommunikation [férdern]* (Engelmann, 2019,
S. 74; Herv. im Orig.).

10 Inwieweit der Neukantianismus zurecht als eine Denkschule — beispielsweise in Abgrenzung von
oder Anlehnung an eine wissenschaftliche Schule — bezeichnen wird, kann hier nicht niher betrachtet
werden (beispielhaft dazu Kauder, 2010, S. 566, fir Minimalbedingungen einer wissenschaftlichen
Schule)
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AnschlieBend an diese Uberlegungen analysiert die vorliegende Arbeit sowohl
die Rezeption Kants unter Zeitgenossen und in den Folgejahren (in der Zeit von
1750-1850) als auch in erziehungswissenschaftlichen Lehrbiichern aus der heutigen
Zeit (1983-2017), auch, um damit Giber einen disziplingeschichtlichen ,Mythos‘ em-
pirisch aufzukliren.

2.2 Die wissenschaftlich-padagogische Kant-Rezeption in ihren
Urspriingen

Was Kant von anderen — auch fast allen in eben beschriebener Hinsicht dhnlich
prominenten — Quellen unterscheidet, ist die Tatsache, dass es trotz oder gerade
wegen seiner philosophischen Provenienz eine ihm zugedachte, schulen-dhnliche
Kategorisierung einiger Autoren des Diskurses als padagogische Kantianer oder
kantianische Pddagogen gibt. In diesem Abschnitt soll schematisch der bisherige
Wissensstand zur Kant-Rezeption in einem weiten Verstindnis!! vorgestellt und zu-
gleich beleuchtet werden, wie diese sich unter Zeitgenossen und frithen ,ideellen
Schiilern® zeigt. Wie weiter oben bereits ausgefiihrt, kann diese (,erste®) Rezeption
als Ausgangspunkt fiir alle im Laufe der (Wissens-)Geschichte folgende, daran an-
schlieBende oder sich davon abgrenzende Rezeption gedeutet werden: Sie markiert
den festzulegenden Beginn, von dem aus Entwicklungen der Rezeption beobachtet
und weiterverfolgt werden kénnen. Dabei geht es nicht um eine synthetische Inter-
pretation der vorgefundenen Untersuchungen, sondern um eine systematische,
wenn auch eher kursorische Zusammenstellung der Antworten auf die Fragen, wie
und zu welchem Zweck Kant im Lichte dieser Untersuchungen fiir die wissenschaft-
liche Bearbeitung der Pddagogik herangezogen wurde. Einschrinkend muss voraus-
geschickt werden, dass die Bezeichnung als ,(pidagogische) Kantianer® hier zwar the-
matisiert, aber nicht bewertet werden soll, also weitgehend undifferenziert aus den
Ursprungstexten tibernommen wird, ohne diese Zuschreibung auf ihre Rechtmafig-
keit (beispielsweise durch Exegese der Ursprungstexte Kants) zu prifen. An spiterer
Stelle wird diese Zuschreibung im Abgleich mit den Ergebnissen der vorliegenden
Arbeit noch einmal zum Thema. Zunichst geht es jedoch gerade darum, wie die
Rezeption Kants und eine damit einhergehende Zuschreibung bisher in der und
durch die (urspriingliche) Literatur konstruiert wird.

Wie weiter oben erwihnt, stellt sich die Zahl der Atrbeiten, die sich — dem Titel
nach — mit der (wissenschaftlich-)pidagogischen Kant-Rezeption unter Zeitgenos-

11 Rezeptionsgeschichte meint hier zundchst verkirzt dargestellt die Fragen danach, was (welche
Schriften) und wie die Texte von Kant gelesen wurde(n). An spiterer Stelle (Abschnitt 2.4) wird niher
auf das in dieser Arbeit konkret angewandte Vorgehen zur Untersuchung einer Rezeptionsgeschichte
eingegangen.



84 Daniel Erdmann

sen oder unter sogenannten piadagogischen Kantianern bzw. kantianischen Piadago-
gen!? beschiftigen, relativ tibersichtlich dar. Um einen Uberblick iiber den bisheri-
gen Wissensstand zu dieser Thematik vorzustellen, werden fiir die vorliegende Ar-
beit folgende vier Werke — hier chronologisch geordnet — herangezogen, die in der
auffindbaren Literatur am chesten das genannte Thema zu ihrem Schwerpunkt ge-
wihlt haben:

e Kant und die Kantianer in der Pidagogik. Referat und neue Beitrige zur
Geschichte der Pidagogik® von Friedrich Schon (1911),

e Ansitze zu einer systematischen Pidagogik bei 1. Kant und den frithen pi-
dagogischen Kantianern® von Doris Schmidt (1981),

e  Wie ist Erzichung moglich? Moralerziehung bei den frithen piddagogischen
Kantianern® von Christiane Ruberg (2002) und

e Wie haben die Pidagogen Kant gelesen? Zur pidagogischen Kant-Rezep-
tion zwischen 1785 und 1800 von Alfred Langewand (2003).

Dabei ldsst sich zunichst trotz der den Titeln nach offenkundigen Themenver-
wandtschaft der Arbeiten nicht von einer einheitlichen Zusammenstellung von Un-
tersuchungen sprechen: Eine erste Differenzierung ergibt sich hinsichtlich der
Selbstverstindlichkeit der Berechtigung der eigentlichen Frage, nimlich nach der
oder einer Kant-Rezeption. Fiir Schén, Schmidt und Ruberg gilt es die Thematik zu
bearbeiten, weil Kant und seine Werke auf eine (vermeintlich) offensichtliche Art
und Weise Einfluss auf die Verwissenschaftlichung der Pidagogik dieser Zeit hatten.
Wihrend Schén dabei noch in metaphorischer Sprache gleich zu Beginn seiner
Schrift davon spricht, ,,[e]s war eine gewaltige Zeit, die Zeit Kants® (Schén, 1911,
S. 1) und dessen Wirken ,,auf viele begeisterte Anhinger (ebd.) in der Pidagogik in
ciner cher diffusen als erkennbar begrindeten oder nachvollziehbaren Art und
Weise mit der Tragweite der Thesen Martin Luthers vergleicht, stellt Ruberg nicht
nur in konkreterer Weise fest, dass im Zeitraum um 1800 generell das Bedurtnis
besteht, die Padagogik als ein wissenschaftliches System darzustellen (Ruberg, 2002,
S. 16), sondern auch — und das sogar zu grof3en Teilen — die sich padagogisch-frith-
kantianische Literatur der Frage einer moglichen Grundlegung der Erziehungswis-
senschaft bzw. wissenschaftlichen Pidagogik widmet (ebd., S. 36). Schmidt schlie3-
lich nimmt in ihre Untersuchungen gar nur diejenigen piddagogischen Kantianer auf,
die sich ihrer Einschitzung nach um einen Systematisierungsversuch der wissen-
schaftlichen Pidagogik bemithen (Schmidt, 1981, S. 4, 13). Lediglich Langewand be-
ginnt seine Ausfihrungen zur Relevanz der kantischen Texte fiir die Pddagogen zu
Lebzeiten Kants mit dem Impuls, ,,sich ein wenig dariiber zu wundern, dal3 sie ihn

12 Diese begriffliche Feinheit in ihrem Unterschied genauer zu beleuchten, wire ebenfalls interessant,
zugunsten einer fokussierten Hinfithrung zum eigentlichen Thema wird sie aber hier nicht
weiterverfolgt. In der Annahme, dass es fiir den Beitrag der damit adressierten Autoren zur Kant-
Rezeption zunichst unerheblich ist, ob die Zugehdrigkeit zur Gruppe der Kantianer oder der
Pidagogen vordergriindig ist, werden die Bezeichnungen synonym verwendet.
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tberhaupt gelesen haben® (Langewand, 2003, S. 107) und hilt pddagogischen Kan-
tianismus fiir ,,[etwas| auf den ersten Blick [...] durchaus nicht sehr plausibles*
(ebd.). Selbst der Versuch, eine Wissenschaftlichkeit der Pddagogik nicht durch ihr
Objekt, sondern durch ihre Methodik tiber Kants transzendentale Analytik piadago-
gisch-frithkantianisch zu etlangen, scheint ihm nicht auffindbar; vielmehr geht et
davon aus, dass die Piddagogen sich Kants Werk vor allem in Form von Sekundirli-
teratur angenahert haben (ebd., S. 107-108).

Ebenfalls unterschiedlich wird die Begriffsexplikation ,pddagogische Kantianer
oder ,kantianische Piddagogen‘ gehandhabt. Dieser Punkt ist fir die vorliegende Un-
tersuchung insofern von Belang, als sich daran festmachen ldsst, inwieweit sich eine
(ausbleibende) Kant-Rezeption hinsichtlich der als Kantianer bezeichneten Auto-
ren' von jenen Autoren, denen diese Zuschreibung nicht zuteilwird, unterscheidet.
Bei Schoén findet sich kein Versuch, den Begriff zu kliren. Vielmehr scheint es im
Sinne der stillschweigenden Ubereinkunft zwischen ihm und seinen Leser:innen als
gesetzt, dass die Existenz dieser Gruppe eine Tatsache sei. Fur ihn ,,sind die Kanti-
aner in der Pidagogik vertreten® (Schén, 1911, S. 1), ohne dass dabei auf potenzielle
Abgrenzungsmerkmale oder Gemeinsamkeiten zu verweisen nétig zu sein scheint.
Bei Langewand stellt sich die Situation dhnlich unklar dar: Wihrend er seine Aus-
fihrungen wie im Titel (,, Wie haben die Pidagogen Kant gelesen?*) zu erahnen mit
einer scheinbar klaren Unterscheidung zwischen Pidagogen und ,,den Kantianern
Reinhold und Schmid* (Langewand, 2003, S. 108) beginnt, sorgen noch im erstem
Kapitel seines Haupttextes vermutlich die ,,Schrittmacher-Dienste” (ebd., S. 109)
der Kantianer, von denen die Piadagogen ja Kants Gedanken aus zweiter Hand er-
halten wiirden (s.0.), dafiir, dass — zumindest in begrifflicher Hinsicht — die Padago-
gen nun (auch) Kantianer sind und die beiden Begriffe in gewisser Weise synonym
verwendet werden. Im Unterschied zu den beiden Erstgenannten arbeiten Ruberg
und Schmidt mit einer expliziten Festlegung. Schmidt hilt diese Festlegung dabei
noch sehr vage, wenn sie schreibt: ,,Als frihe pddagogische Kantianer werden die-
jenigen bezeichnet, welche im Anschluf3 an und unter Einflu} von Kants Philoso-
phie und Pidagogik in den Jahren 1792-1813 pidagogische Aussagen gemacht ha-
ben.” (Schmidt, 1981, S. 3) Woran sich dieser Anschluss oder Einfluss erkennen
liasst, wird an dieser Stelle zunichst nicht weiter prizisiert. Etwas konkreter geht
Ruberg vor, wenn sie den Versuch einer Festlegung tiber drei Kriterien vornimmt,
die — wenn sie erfiillt werden — Autoren als Kantianer auszeichnen. Dazu zihlt sie
zum einen Kants Wissenschaftsverstindnis, nach dem eine wissenschaftliche Syste-
matik auf Prinzipien a priori fuBen muss, zum anderen die Ubernahme des Erzie-
hungszwecks von Kant, sowie schlieBlich die Ubernahme einer kritischen Psycho-
logie, die eine Klassifizierung des Gemiits in drei unterschiedliche Vermégen vor-
sieht (Ruberg, 2002, S. 49). An dieser Stelle ldsst sich eine Gemeinsamkeit der vier

13 Da sich im Zeitraum von 1750-1850 sowohl in den betrachteten Untersuchungen als auch in der
eigenen Arbeit ausschlieBSlich méinnliche Autoren befinden, wird fiir diesen Zeitraum die minnliche
Schreibform, insbesondere mit der Absicht, diese Information prisent und weiterer Betrachtung
zuginglich zu halten.
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vorgestellten Untersuchungen aufweisen: in unterschiedlichen Graden der Klarheit
und in ungleich hervorhebender Betonung wird die Frage nach der Kant-Rezeption
in dhnliche thematische Kontexte gestellt. In allen vier betrachteten Untersuchungen
finden sich Hinweise auf bzw. Annahmen zu einer kantischen Beeinflussung des
Erziehungszwecks bzw. -ziels (exemplarisch Schon, 1911, S. 1; Schmidt, 1981, S. 37;
Ruberg, 2002, S. 54-57; Langewand, 2003, S. 109), in der Regel formuliert als Mora-
litit und/oder Sittlichkeit. Ebenso spielt die Frage nach den fiir eine Padagogik als
Wissenschaft zuldssigen Erkenntnisquellen — grob verkiirzt im Spannungsfeld zwi-
schen den Polen von einerseits auf Urteilen a priori basierenden Prinzipien und em-
pirischen Tatsachen andererseits — in allen Texten eine Rolle (exemplarisch Schén,
1911, S. 10; Schmidt, 1981, S. 54; Ruberg, 2002, S. 50; Langewand, 2003, S. 115).
Zudem findet in jeder der Untersuchungen das Thema der oder einer (transzenden-
talen) Freiheit — zum Teil unter der Fragestellung nach dem Verhiltnis zur Méglich-
keit erzieherischer Einwirkung oder im Zusammenhang mit Moral und Moralitit —
seinen Platz (exemplarisch Schon, 1911, S. 16; Schmidt, 1981, S. 34; Ruberg, 2002,
S. 49; Langewand, 2003, S. 110).

Die methodische Vorgehensweise der Untersuchungen ist wiederum recht un-
terschiedlich: Keine der Untersuchungen kommt ohne die Nennung konkreter
Werke oder auch priziser Textstellen sowohl von Kant als auch von als Kantianer
bezeichneten Autoren aus. Die erkennbare Textnihe wie auch die Intensitit der
Auseinandersetzung mit den (Original-)Texten schwanken allerdings und direkte
bzw. direkt erkennbare Bezugnahmen der Autoren auf Kants Schriften werden nicht
immer genannt oder gar besprochen. So geht Schén in einer eher klassisch-herme-
neutischen Perspektive vor, die eine Kant-Rezeption auf interpretativem Wege zu
erschlieBen bzw. zu belegen sucht. Er meint aus den Texten der Kantianer einen
»Kantische[n]| Standpunkte® (Schon, 1911, S. 29) zu erkennen, oder konstatiert, ein
Autor ,,stiitzt sich offensichtlich in den Begriffen »theoretische und praktische Ver-
nunft« auf Kant™ (ebd., S. 32), greift als Textbasis ganz grundsitzlich aber auf die
Schrift ,,Immanuel Kant iiber Pddagogik® zuriick (ebd., S. 4-9) und bleibt in der
Regel sehr vage, wenn es um konkrete Textverweise der Kantianer auf Kants ur-
springliche Schriften geht. Dies zeigt sich in Formulierungen der Art ,,wie aus vielen
Stellenangaben aus Kants Werken hervorgeht™ (ebd., S. 20) und ,,[w]ir haben also
hier die genuine Kantsche Anschauung* (ebd., S. 15) ohne einen Textbeleg, oder
aber an Verweisen auf Quellen eines Autors, die der gemeinte Kantianer selbst gar
nicht explizit angibt (ebd., S. 29). Langewand hilt sich ebenfalls — vor allem vor dem
Hintergrund, dass er in seiner Vorbemerkung von ,,Kant-Exegeten® (Langewand,
2003, S. 107) spricht — mit konkreten Verweisen auf Schriften Kants, die sich als
Referenzen bei den Kantianern wiederfinden, weitestgehend bedeckt. Er arbeitet vor
allem mit Textausziigen aus den Schriften der Kantianer selbst, wenn er sich der
Frage nihert, ,,was sich die Kantianer aus dem (Buvre des Meisters der Philosophie
anverwandeln® (ebd., S. 109; im Orig. mit Herv.) oder vergleicht — an gleicher Stelle
— Textausziige Kants mit denen der Kantianer (am Beispiel des kategorischen Im-
perativs), ohne auf eine referenzielle Verbindung oder deren Fehlen aufmerksam zu
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machen. Wenn er auf konkrete Texte Kants verweist, dann hiufig im Rahmen eige-
ner Auslegung und ohne dabei aufzuzeigen, ob die Kantianer sich der gleichen Texte
oder Textstellen bedienen (z.B. ebd., S. 111). Mithin ist auch hier eher von einer
hermeneutischen Vorgehensweise zu sprechen, als von einer Rezeptionsbetrachtung
anhand konkreter Referenzen. Ausfihtlicher in ihren Bezugnahmen zu Kants
Schriften geht Ruberg vor. Wihrend sie in einem Uberblick iiber die Positionen det
Kantianer zum Thema der systematischen Fundierung einer Wissenschaft noch eine
eher globale Verbindung zu Kants Schriften herstellt, wenn sie von der Ubernahme
einer ,,Kantische[n| Definition* (Ruberg, 2002, S. 50) oder von einem Versuch, ,,die
Erziehungswissenschaft nach Kantischen Grundsitzen zu fundieren® (ebd., S. 51)
spricht, geht sie bei ihrer gesonderten Betrachtung der einzelnen Kantianer etwas
priziser vor: Von zehn besprochenen Kantianern in ihrer Untersuchung wird im-
merhin bei acht von ihnen auf mindestens einen konkreten Kant-Text verwiesen.
Es werden jedoch auch hier die Kant-Zitate cher genutzt, um eigene Sichtweisen der
Autorin zu untermauern oder Bezugnahmen in Form von Vergleichen auf interpre-
tative Weise zu belegen (z.B. ebd., S. 79).

Tabelle 1: In den Untersuchungen der jeweiligen Autor:innen erwihnte Kantianer; hervor-
gehoben sind Kantianer, die in allen Untersuchungen prisent sind.

Autor:in Schon Schmidt Ruberg Langewand
Kantianer (1911) (1981) (2002) (2003)
Greiling X X X X
Heusinger X X X X
Lehne X X
Milde X X
Niemeyer X X X
Politz X X
Reinhold X
Schmid X X
Schuderoff X X X
Schwarz X X
Stephani X X
Weiller X X X X

Mit Blick auf die Betrachtung konkreter Referenzen findet sich bei Schmidt die mit
Abstand detaillierteste Analyse. Gleichwohl sie die Schrift ,,Jmmanuel Kant iiber
Pidagogik® zum Ausgangspunkt ihrer Betrachtung macht (Schmidt, 1981, S. 21-45)
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und damit zunichst der Eindruck entsteht, die Rezeption in den Texten der Kanti-
aner beziehe sich womdglich vordergrindig auf diese Schrift, findet sich in ihren fiir
die Kantianer je separaten Zusammenfassungen ein Uberblick iiber alle von Kant
genutzten Schriften (oder der Hinweis darauf, dass eine solche Nutzung nicht statt-
findet) in den einzelnen Texten (ebd., S. 72, 95, 124, 161, 219) — die sich zudem mit
den identifizierten Textquellen der vorliegenden Untersuchung deckt'* — und er-
ginzt diese durch interpretative Abgleiche etwa von Begriffsverwendungen zwi-
schen Kant und den Kantianern (ebd., S. 219).

Zusammenfassend ldsst sich fiir die Betrachtung der Untersuchungen zur wis-
senschaftlich-piadagogischen Kant-Rezeption unter Zeitgenossen konstatieren, dass
eine Bezugnahme auf Kant in dhnlichen thematischen Kontexten verortet wird, die
Art und Weise, wie vorgegangen wird, um die konkrete Bezugnahme auf Kants
Schriften zu verdeutlichen, ist dabei allerdings sehr unterschiedlich. Méglicherweise
liegt darin begrindet, dass — obwohl alle vier vorgestellten Untersuchungen von (pi-
dagogischen) Kantianern handeln — nur drei von tber alle Untersuchungen hinweg
insgesamt zwolf!> genannten Kantianern in jeder Untersuchung zu finden sind (vgl.
Tabelle 1). Hierin ldsst sich schlieBlich ein Mehrwert der vorliegenden Arbeit sehen:
Die inhaltliche Nihe der Untersuchungen zum Thema — in einem ersten Schritt die
Frage nach der Kant-Rezeption im Zeitraum von 1750-1850 — ist augenscheinlich,
der methodische Zugriff unterscheidet sich hingegen vom bisher Vorgestellten. Das
Quellenkorpus der vorliegenden Untersuchung basiert nicht ausschlieBlich auf in
bereits existierenden Untersuchungen zusammengetragenen Schriften, denen das
Pridikat ,kantianische:r Autor:in‘ zugebilligt wird (zu recht oder nicht), und unter-
scheidet sich damit bereits von den vier bisher vorgestellten Untersuchungen. Der
Umstand, dass Kant in Entwrfen einer wissenschaftlichen Pidagogik (v.a. in Form
von Lehrbiichern) im Zeitraum von 1750-1850 — auch, aber nicht nur bei den Kan-
tianern — zu einem der meistzitierten Autoren zihlt (Vogel & Erdmann, 2020), legt
cin Vorgehen nahe, das offen fiir die Rezeption jedweder Schriften jenseits nach-
triglich attestierter Gruppenzugehérigkeiten ist. Dieser breitere Blick — ein Perspek-
tiv-Wechsel von der Kant-Rezeption der Kantianer hin zu einer generellen Kant-
Rezeption im Rahmen einer sich verwissenschaftlichenden Piadagogik — umgeht zum
einen die Gefahr, dass eine forschungsstandbasierte Festlegung darauf, wer Kantia-
ner ist, entsprechende Belege durch Textstellen quasi nur noch als selbsterfiillende
Prophezeiung auftreten lisst. Zum anderen ermdglicht diese verdnderte Perspektive,
Unterschiede oder Gemeinsamkeiten zwischen vermeintlichen oder tatsidchlichen
Kantianern und anderen Autor:innen zu erkennen. Entsprechend strebt die vorlie-
gende Untersuchung nicht nach einer Bestitigung oder Widerlegung der Lesart be-
stimmter Autor:innen als Kantianer:in, sondern will in explorativer Weise die Texte
der Autor:innen selbst auf ihr tatsichliches Rezeptionsverhalten — bezogen auf Kant
— anhand ihrer verwendeten Referenzen befragen und darauf aufbauend typisieren.

14 Siehe Kapitel 3.1.
15 Diese Zahl bezieht sich ausschlieBlich auf explizit als Kantianer bezeichnete Autoren.
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Auch hierin unterscheidet sich die Arbeit hinsichtlich der bisher besprochenen Un-
tersuchungen, die eine Typisierung entlang der Bearbeitung einer speziellen Frage-
stellung (Ruberg, 2002, S. 207-220) oder hinsichtlich inhaltlicher Systematiken
(Schmidt, 1981, S. 352-359) vornehmen.

Warum gerade Lehrbiicher als Medium der Betrachtung erzichungswissen-
schaftlicher Wissenskonstitution oder -konstruktion herangezogen werden, soll im
folgenden Abschnitt begriindet werden, indem aufgezeigt wird, welche Rolle Lehr-
blichern in einer wissenssoziologischen Perspektive fur die Konstruktion wissen-
schaftlichen Wissen zukommt.

2.3 Lehrbtcher als Erkenntnisquelle wissensgeschichtlicher Analysen

2.3.1  Die Rolle von Lebrbiichern in wissenssoziologischer Perspektive

Die vorliegende Arbeit nihert sich der Frage nach Genese und Entwicklung erzie-
hungswissenschaftlichen Wissens tiber das Medium Lehrbuch an. Die bedeutsame
Rolle von Lehrbiichern fiir die Frage nach der Struktur des Wissens, das zu Fragen
der Ausbildung einer wissenschaftlichen Pidagogik prisent ist bzw. im Laufe der
Zeit prisent wird, soll hier auf Grundlage der wissenssoziologischen Arbeiten von
Ludwik Fleck und seinen Ausfithrungen zu Denkstil und Denkkollektiv beantwortet
werden. Dafiir wird zunichst in zusammengefasster Form seine Konzeption sozial
bedingter Erkenntnis im Allgemeinen vorgestellt, um darauf aufbauend den beson-
deren Status von Lehrbiichern in dieser Erkenntnislehre zu verdeutlichen.
Grundlegend fiir eine solche wissenssoziologische Betrachtung ist die Annahme,
dass weder Wahrheiten noch Irrtiimer je vollstindig oder absolut sind: Wissen-
schaftliche Erkenntnisse sind — retrospektiv — nicht nur unauflgslich mit ihrer Ver-
gangenheit und Entstehungsgeschichte verbunden, beispielsweise durch Gibernom-
mene Begriffe, sondern es kénnen auch — prospektiv — bereits akzeptierte Wahrhei-
ten wieder zu Irrtiimern ,degradiert” werden, oder aus dem Bestand des Wissens
verbannte Irrtiimer zu gegebener Zeit neue, bis dahin vielleicht nicht erkannte Lo-
sungsansitze flir neue Probleme darstellen (Fleck, 1980, S. 31). Diese konstruktivis-
tische Auffassung der sozialen Bedingtheit wissenschaftlicher Erkenntnis entspricht
hier einem Verstindnis, nach dem ,,[...] es sich bei Objektivitit und Wahrheit um
Eigen- und Binnenleistungen der Wissenschaft [handelt], nicht um Relationen zwi-
schen ihr und der Welt, die sie erforscht® (Fuchs, 2005, S. 338). Der Inhalt einer
Wissenschaft wird damit (zu groBlen Teilen) als ,,denkhistorisch, psychologisch und
denksoziologisch bedingt und erkldrbar* (Fleck, 1980, S. 32) angenommen. Folgt
man diesem Ansatz, so ist klar, dass die Teilnahme an der Erkenntnistitigkeit einer
wissenschaftlichen Gemeinschaft nicht voraussetzungslos méglich ist. ,,Das Waht-
nehmen wissenschaftlich anerkannter Eigenschaften [...] mul} erst gelernt werden
und erfolgt nicht ipso facto, sondern die Fihigkeit dazu wird erst langsam erworben
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und gelernt.” (ebd., S. 65) So ist es zwar moglich, als Forscher:in mit ,frischen Ge-
danken®in neue, bisher unerschlossene (Wissens-)Gebiete vorzudringen, dabei muss
es jedoch gelingen, fiir die eigenen Erkenntnisse Anschluss an den bisherigen und
allgemein anerkannten Wissensbestand zu gewihrleisten, um nicht aus der wissen-
schaftlichen Gemeinschaft ausgeschlossen zu werden (Hilbig & Schumann, 2015,
S. 47). Dadurch wird leicht verstindlich, wie sehr der Prozess der Erkenntnis durch
den jeweiligen Wissensstand beeinflusst ist (dazu auch Knoblauch, 2005, S. 238). Fiir
Fleck ldsst sich dieser Einfluss sowohl als die Abhingigkeit der einzelnen Person, als
auch — daraus resultierend — ihrer Erkenntnis vom Denkstil und Denkkollektiv be-
zeichnen. Entsprechend entwirft er den Prozess der Erkenntnis als eine dreigliedrige
Beziehung, die neben einem erkennenden Subjekt und einem zu erkennenden Ob-
jekt auch den Wissensbestand enthilt, auf dem die Erkenntnis fullt (Fleck, 1980,
S. 53-54). So ldsst sich Erkenntnis nicht nur grundsitzlich als Ergebnis sozialer T4-
tigkeit auffassen, sondern sie ist sozial bedingt — als Titigkeit oder Leistung eines
einzelnen Individuums Gberhaupt nicht méglich und auch nicht verstindlich.

Unter einem Denkkollektiv versteht Fleck die ,,Gemeinschaft der Menschen, die
im Gedankenaustausch oder gedanklicher Wechselwirkung miteinander stehen®
(ebd., S. 54). Kollektiven Charakter hat die Erkenntnis, weil das Zusammenwirken
der Leistung aller in Vergangenheit und Gegenwart beteiligten Individuen am Er-
kenntnisprozess nicht als eine additive Gemeinschaftsarbeit verstanden werden
kann, sondern tber die Summation der Einzelleistungen hinausgeht (ebd., S. 129).
Im Zusammenhang mit dem kollektiven oder sozialen Charakter einer Erkenntnis
im allgemeinen, aber auch mit der Thematik der vorliegenden Arbeit im speziellen,
ist diese Rolle des Denkkollektivs von grol3er Tragweite, da es als ,, Triger geschicht-
licher Entwicklung eines Denkgebietes, eines bestimmten Wissensbestandes und
Kulturstandes, also eines besonderen Denkstils“ (ebd., S. 54-55) fungiert und damit
neben einer synchronen auch eine diachrone Perspektive auf die Entstehung — und
Entwicklung — von Erkenntnis er6ffnet. Der Denkstil ist dabei fiir Fleck der ,,Denk-
zwang® (ebd., S. 85), der bestimmt, dass und wie etwas (nicht) wahrgenommen oder
wie im Prozess der Forschung gehandelt werden kann. Eine sich in solchem Denkstil
gwangslanfig ergebende Feststellung wird damit zur Wahrheit. ,,[...] Wahrheit [ist]
nicht Konvention, sondern im historischen Lingsschnitt: denkgeschichtliches Er-
eignis, in momentanem Zusammenhange: stilgemiBer Denkzwang® (ebd., S. 131; im
Orig. mit Herv.).

Fir Fleck setzt eine Teilnahme am wissenschaftlichen Arbeiten entsprechend
eine ,,Lehrlingszeit, wihrend welcher rein autoritire Gedankensuggestion stattfin-
det” (ebd., S. 1306), voraus, um die Vorginge und Wissensbestinde innerhalb der
wissenschaftlichen Gemeinschaft verstehen zu konnen, die den bereits erwihnten
Anschluss an den Wissensbestand des Denkkollektivs und mithin eine Erkenntnis
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ermébglichen. Lehr- oder Handbiicher!6 bilden in diesem Zusammenhang das Fun-
dament fiir eine Teilnahme am Wissenschaftsbetrieb. Ein Denkstil ,,[wird] schon in
der Einfithrung in eine Wissenschaft suggeriert [...] (ebd., S. 85), das dazu in Lehr-
buchform prisentierte Wissen unterliegt einer ,kritischen Zusammenfassung in
einfem] geordnete[n| System® (ebd., S. 156). Fir die Einfihrung in eine Wissen-
schaft bzw. um den je zeitlich aktuellen Wissensstand der wissenschaftlichen Ge-
meinschaft darstellen zu kénnen, bilden die Lehrbiicher damit ein ,,geschlossenes
System® ab, in dem sich niederschligt (und lesen lisst), ,,was als Grundbegriff zu
gelten habe, welche Methoden lobenswert heilen, welche Richtungen vielverspre-
chend erscheinen, welchen Forschern ein Rang zukomme und welche einfach der
Vergessenheit anheimfallen (ebd., S. 158).

Die Entscheidung dariiber, was in den Lehrbtichern dargestellt wird, mithin wie
sich das Bild des Wissensstandes einer Wissenschaft durch deren Lektire formiert,
wird innerhalb des Denkkollektives getroffen, bleibt aber einem besonderen Kreis
seiner Mitglieder vorbehalten: Fleck entwirft ein Bild der wissenschaftlichen Ge-
meinschaft, das durch eine ,,stufenweise Hierarchie des Eingeweihtseins® (ebd.,
S. 138) in ein Denkgebilde (hier in Form einer wissenschaftlichen Idee) gekennzeich-
net ist; er spricht von einem esoterischen und einem exoterischen Kreis der Mitglie-
der des Denkkollektivs. Auch wenn die unterschiedlichen Gruppen aufeinander an-
gewiesen sind und die dem esoterischen Kreis zugehdrigen Eingeweihten nicht in
der privilegierten Situation einer Erkenntnis-Souverinitit weilen, sondern auf den
exoterischen Kreis und die 6ffentliche Meinung seiner Mitglieder angewiesen sind
(es braucht Vertrauen und Abhingigkeit zwischen beiden Kreisen), kommt ihnen
insofern ein Sonderstatus zu, als diese ,speziellen und allgemeinen Fachminner
(ebd., S. 147) den je aktuell giiltigen status quo des Lehrbuchwissens ,planen‘ bzw.
konstruieren. Die Abstimmung erfolgt ,,im esoterischen Denkverkehr, d.h. in der
Diskussion zwischen den Fachleuten® (ebd., S. 158), womit schliefllich festgelegt
wird, was Mitglieder des exoterischen Kreises oder Laien, die sich ihren Weg in die
Wissenschaft bahnen wollen, wissen missen, um Teil des Denkkollektivs zu sein
oder zu werden, indem sie sich den entsprechenden Denkstil zu eigen machen. Lehr-
btchern kommt in diesem Sinne dutrch ihre Vermittlung des Denkstils auch eine
sozialisierende Funktion zu (Weingart, 2003, S. 44). Die selbstverstindliche Uber-
nahme eines bestimmten Denkstils erfolgt somit (auch) unter Riickgriff auf die Leht-
bticher einer Wissenschaft, in Summe also ,,durch Erziehung, Vorbildung und durch
Teilnahme am intrakollektiven Denkverkehr (Fleck, 1980, S. 180).

16 Fleck verwendet in seiner Arbeit in tiberwiegender Form den Begriff des Handbuchs,
charakterisiert dieses aber durch Eigenschaften (kritische, systematische Zusammenstellung von
Wissen) und Intentionen (Einfithrung in eine Wissenschaft), die in vorliegender Untersuchung auch
und vor allem Lehrbiichern zugesprochen werden (dazu auch Kempka, 2015), weshalb die Begriffe
hier synonym gebraucht werden.
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Fir die vorliegende Untersuchung stellt sich in diachroner Perspektive damit
zugleich die Frage, ob sich Wissensbestinde identifizieren lassen, die durch ihre an-
dauernde Prisenz in den Lehrbiichern bestindig Einfluss auf den intrakollektiven
Denkverkehr haben.

2.3.2  Die Kommunikation (quasi)wissenschaftlicher Gemeinschaften'” — Lebrbuchreferenzen
als empirische Grundlage wissenssogiologischer Analysen

Die Ausfihrungen des vorhergehenden Abschnitts weisen darauf hin, dass und wie
Lehrblicher bzw. Lehrbuch-Autor:innen durch das in ihren Schriften enthaltene
Wissen einen Beitrag leisten zur Formierung von Denkkollektiven und Etablierung
sowie Konsolidierung von Denkstilen. Im Folgenden wird beschrieben, wie sich die
vorliegende Untersuchung einer Analyse dieses Wissens nihert und eine Begriin-
dung fiir dieses Vorgehen ausformuliert. Sie baut auf der Erkenntnis auf, dass wis-
senschaftliche Gemeinschaften, mithin die Mitglieder wissenschaftlicher Denkkol-
lektive, auch und wesentlich durch ihte in Form von Publikationen verschriftlichte
Kommunikation und durch die darin enthaltenen Riickgriffe auf im Diskursraum
existierendes Wissen miteinander verbunden sind.

Stichweh (1994) liefert in seinen Analysen zur Ausdifferenzierung der Wissen-
schaft verschiedene Merkmale, die eine Disziplin charakterisieren. Zu diesen Merk-
malen gehéren neben anderen ein ,hinreichend homogene[r] Kommunikationszu-
sammenhang von Forschern — eine »scientific community«” sowie ,,ein[] Korpus
wissenschaftlichen Wissens, der in Lehrbiichern reprisentiert ist™ (ebd., S. 17, Herv.
im Orig.). Wihrend fir den zweiten Zeitraum der vorliegenden Untersuchung da-
von ausgegangen werden kann, dass diese beiden Merkmale auf die Erziehungswis-
senschaft als Disziplin zutreffen (Horn, 2008), lisst sich im Zeitraum von 1750-1850
noch nicht uneingeschrinkt von einer wissenschaftlichen Pidagogik bzw. Erzie-
hungswissenschaft als ,Disziplin® sprechen — was sich unter Bezugnahme auf Stich-
wehs Charakterisierung daran zeigen lieBe, dass weitere Merkmale in dieser Zeit
nicht nachweisbar sind. Dennoch lassen sich bereits in dieser Zeit Ansitze einer
disziplinierenden Kommunikationspraxis erzichungswissenschaftlichen Wissens et-
kennen (Brachmann, 2008, S. 104), die eine tendenziell irreversible soziale Emanzi-
pation ,,thematisch verselbstindigte[n] und abgrenzbare[n] Wissens* (Keiner, 1999,
S. 59) beférdert, weswegen die beiden von Stichweh angesprochenen Punkte hier
als relevant betrachtet werden.

17 Der Begriff ,wissenschaftliche Gemeinschaft wird hier in einer eher undifferenzierten Weise
gebraucht, die sich im Rahmen der vorliegenden Arbeit darauf beschrinkt, eine Gruppe von
Autor:innen zu begreifen, die sich dem eigenen Verstindnis nach am (quasi)wissenschaftlich-
pidagogischen Diskurs mit teils mehr teils weniger expliziten Ansprichen beteiligen und einen
Beitrag zur Verwissenschaftlichung der Pddagogik bzw. spiter zur Fundierung der
Erziehungswissenschaft leisten wollen, also an der Produktion oder Konsolidierung
wissenschaftlichen Wissens mitwirken. Fiir eine differenziertere Auseinandersetzung mit dem Begriff
vgl. etwa Gliser, 20006, S. 30-37, sowie 44-51.
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Einschligige Lehrbiicher, die seit Mitte des 18. Jahrhunderts in Erscheinung tre-
ten (Herrmann, 2005, S. 114; Brachmann, 2003a, S. 15-16), spiegeln also nicht nur
die Tatsache wider, dass es Wissen gibt (oder mehr davon braucht), welches in Leht-
buchform gebracht werden kann und soll, sondern auch, dass dieses Wissen einen
Kommunikationszusammenhang innerhalb der sich selbst zunechmend als wissen-
schaftlich verstehenden Pidagogik betrifft. Die Etablierung eines neuen pidagogi-
schen Diskurses in dieser Zeit, der Erziehungsfragen in wissenschaftlicher Weise zu
bearbeiten versucht (Tenorth, 2010, S. 107-109), ldsst sich nach den Ausfithrungen
des vorhergehenden Abschnittes als Ausdruck denkkollektiver Tétigkeiten interpre-
tieren. Dabei kann von der besagten Homogenitit, die Stichweh fir disziplinire
Kommunikationszusammenhinge annimmit, allerdings nur schwerlich ausgegangen
werden. Im Zeitraum von 1750-1850 lassen sich mehrere unterschiedliche piddago-
gische Fachmilieus ausmachen, die am Diskurs dieser Zeit teilnehmen bzw. mitwir-
ken und die jeweiligen Autor:innen entsprechend ihrer milieu-spezifischen Herkunft
hinsichtlich professioneller und kognitiver Handlungen unterschiedlich beeinflussen
(Brachmann, 2009). Unter Rickgriff auf die Ausfihrungen Flecks (vgl. Abschnitt
2.3.1) lasst sich davon ausgehen, dass es sich um unterschiedliche Denkkollektive
mit ihnen je eigenen Denkstilen handelt. Die Annahme, dass die Verwissenschaftli-
chung der Pidagogik in dieser Zeit und in diesen Kommunikationszusammenhin-
gen erstmalig in groBem Ausmal virulent wird, spricht allerdings ebenso dafiir, dass
unterschiedliche Fachmilieus allgemein, wie auch die unterschiedlichen Autor:innen
von Diskursbeitrigen bzw. Lehrbiichern im Besonderen in einem Status der Sortie-
rung, Selektion, Verbreitung oder auch Vernachlissigung unterschiedlicher Wissens-
bestinde in einer einzelne Denkkollektive tiberschreitenden Weise aufeinander Be-
zug nehmen und die Zugehérigkeit zu Denkkollektiven in diesem Sinne eher fluide
als statisch und dauerhaft trennschatf abgrenzbar ist.

Das in Lehrbiichern bereits prisente Wissen bildet einen Ankniipfungspunkt fiir
neues Wissen, bedarf dafiir aber zugleich einer Anerkennung durch den Zuspruch
von Geltung und schafft umgekehrt keine Anschlussméglichkeiten, wenn ihm eine
solche Geltung aberkannt wird. Eine derartige An- oder Aberkennung konstruie-
rende Deklaration als (Un-/)Wahrheit ldsst sich daran festmachen, ob und wie das
Wissen in Publikationen tatsichlich und konkret genutzt oder auch ignoriert wird,
wodurch unmittelbar der Kommunikationszusammenhang betroffen ist. SchlieB3lich
»gewinnt das Wissen zuerst auch durch den Ort seiner Entstehung und Nutzung die
thm eigene Einheit und Systematik® (Oelkers & Tenorth, 1993, S. 22), wobei Ort
hier als ein Synonym fiir System oder auch soziales Feld verstanden werden kann
(ebd., S. 22-23). Dabei sollen keine Kriterien herangezogen werden, die eine Be-
schreibung als Progress oder Degress zulassen, sondern es soll eine Entwicklung als
Prozess dargestellt werden (Keiner, 2015, S. 16), um Riickschliisse zu ermdglichen,
wie innerhalb der Wissenschaft bzw. der je konkreten scientific community selbst
mit solchen Abgrenzungskriterien umgegangen wird (Fuchs, 2005, S. 338), wenn
unterschiedliche Wissensbestinde miteinander verschrinkt werden (sollen). Dieser
Gedanke ist schlie@3lich fiir die Analyse beider untersuchter Zeitriume leitend.
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In der gegenseitige Bezugnahme der Autor:innen tritt in Lehrbiichern eine
Kommunikation durch und tber Wissen in Gestalt von Referenzen!® auf. ,,[...] Zi-
tierungen [stellen] ndmlich immer eine Verbindung zwischen der zitierenden und
der zitierten Publikation her® (Glaser, 2000, S. 141) und dokumentieren zugleich die
Rezeption angebotenen Wissens in Form dieser Zitation (Weingart, 2003, S. 33).
Referenzen werden hier als Wissenselemente verstanden, die im Diskurs auffindbar
sind. Von Wissenselementen ldsst sich vor allem deshalb sprechen, weil ,,[...] Zitate
als hochverdichtete Metaphern fiir ganze Denkstile und Diskurse [stehen| — sie ver-
einfachen damit die Kommunikation zu einem bestimmten Sachverhalt und laden
sie gleichzeitig semantisch auf* (Brachmann, 2003b, S. 435).

Die hier zu untersuchende Frage nach einer Struktur (quasi)erziechungswissen-
schaftlichen Wissens meint dann vor allem die Frage nach der Entstehung des Wis-
sens, seiner (erkennbaren oder auch ausbleibenden) Distribution und Rezeption als
Ausdruck fir seine etlangte oder explizit begriindet abgesprochene Geltung, die an
den Referenzen sichtbar wird, sowie an deren Sortierung und ihrem zueinander ins
Verhiltnis setzen. ,,Nur solche Forschungsergebnisse, die in einer scientific commu-
nity kommuniziert werden, gelten als anerkanntes, méglicherweise auch umstritte-
nes, aber der Auseinandersetzung fiir wert befundenes, Wissen.” (Weingart, 2003,
S. 32, im Orig. mit Herv.) Ist solches Wissen einer Auseinandersetzung fiir wert be-
funden, greifen die Autor:innen der scientific community darauf zuriick. Beim Ver-
such, einen Beitrag zum gemeinschaftlichen Wissensbestand zu leisten, spielt das im
Diskursraum bereits vorgefundene Wissen eine zentrale Rolle, da ,,alles, was andere
diesem Wissensbestand schon hinzugefiigt haben oder gerade hinzufiigen méchten,
fir die eigene Titigkeit unmittelbar von Bedeutung [ist]. Selbst die Widerlegung des-
sen, wovon alle anderen iiberzeugt sind, erfordert den Bezug auf gerade diese Mehr-
heitsmeinung.* (Gliser, 2012, S. 151) Dieses Verhiltnis zwischen Wissensbestand
und wissenschaftlicher Gemeinschaft ist nicht zuletzt deshalb aus kommunikations-
bezogener Perspektive relevant, weil die Gemeinschaft ihre ,,[...] Grenzen stindig
selbst [definiert]: Wer dazu gehért, ist in die Kommunikation einbezogen (Wein-
gart, 2003, S. 32). Die Zugehorigkeit zur wissenschaftlichen Gemeinschaft (und die
Teilnahme am Prozess der Wissensproduktion) ergibt sich erst durch die erfllte
Bedingung, auf den vorhandenen Wissensbestand zurlickzugreifen und die eigene
Handlung an diesem auszurichten (Gliser, 2012, S. 150).

Uber die in der vorliegenden Untersuchung beobachteten Zeitriume hinweg
ldsst sich damit anhand der als Referenzen verwendeten Wissenselemente beobach-
ten und nachvollziehen, welche Wissensbestinde auftauchen, sich etablieren, an Be-
deutung verlieren, oder gar verschwinden, auf welchen Referenzen also das in sol-
cher Art (re-)produzierte Wissen der (quasi)wissenschaftlichen Pidagogik bzw. Er-
ziehungswissenschaft basiert (Vogel & Erdmann, 2020).

18 Die Begriffe Referenz und Zitation, Zitierung oder Zitat driicken eine unterschiedliche Verweis-
Richtung aus (Kempka, 2018, S. 68), werden hier jedoch zur Veranschaulichung ihrer grundsitzlichen
Bedeutung unabhingig von der Richtung der Bezugnahme abwechselnd und quasi synonym
verwendet.
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2.4 Lehrbtcher, Text Mining und Blended Reading — Zur Quellenbasis
und zum methodischen Vorgehen der Untersuchung”

Quellenbasis fir den Zeitraum der Analysen von 1750-1850 sind zum Erhebungs-
zeitpunkt 28 Texte, die als Entwiirfe einer Grundlegung wissenschaftlich-padagogi-
schen Wissens verstanden werden kénnen, dem eigenen Anspruch und/oder Titel
der Schrift nach wissenschaftlich-pidagogisches bzw. erzichungswissenschaftliches
Wissen in einer systematisch zusammengestellten und/oder lehrbaren Form prisen-
tieren (wollen) und im tiberwiegenden Teil in Form von Lehrbiichern vorliegen. 20
Unter Ausschluss der Werke, die keine (erkennbaren) Kant-Referenzen aufweisen,
ergibt sich ein Korpus von 18 Schriften, die im besagten Zeitraum in Erstauflage
erschienen sind. Zur Konstruktion dieses Korpus® ist es wichtig anzumerken, dass
eine solche Zusammenstellung nicht nur grundsitzlich vor der Frage steht, ob und
wie eine wissenschaftliche Gemeinschaft empirisch abgrenzbar ist und entsprechend
zugehoérige Schriften eindeutig ausweisbar sind, sondern diese Auswahl in der hier
prisentierten Ausfiihrung zudem eine vorldufige darstellt: sie entspricht dem bishe-
rigen Stand?! der Untersuchungen und erweitert sich méglicherweise im Fortgang
des Forschungsprojektes, in dessen Kontext die vorliegende Arbeit entstanden ist
(vgl. Fulinote 3)22.

Mit 16 Lehrbtichern, die zwischen 1983 und 2017 (wieder-)aufgelegt wurden,
umfasst der zweite analysierte Zeitraum eine wesentlich kiirzere Zeitspanne. Diese
ungleich wirkende Zusammenstellung des Gesamtkorpus® griindet in der Bezug-
nahme auf die Arbeit ,,Die disziplinire Identitit der Erziehungswissenschaft” von
Andreas Kempka (2018)23, die eine zum Forschungsinteresse vorliegender Arbeit

19 Die aus editorischen Griinden nahezu vollstindig aus vorliegendem Text herausgekiirzten
Ausfithrungen zum methodischen Vorgehen der Untersuchung finden sich als Teil der Rahmung des
Bandes im Einleitungskapitel wieder (Vogel & Erdmann in diesem Band, S. 5-6), da dieser
methodische Ansatz und die entsprechenden theoretischen Uberlegungen leitend fiir alle in diesem
Band zusammengestellten Untersuchungen sind.

20 Da zwischen 1750 und 1850 noch kein universitir etabliertes Fach Erziechungswissenschaft bzw.
wissenschaftliche Pidagogik existiert und folglich nicht davon ausgegangen werden kann, dass jeder
Versuch eines Beitrages zu ihrer Verwissenschaftlichung in Form eines Lehrbuchs entworfen ist,
berticksichtigt das Datenkorpus auch zwei Zeitschriftenaufsitze. Diese stellen im Gegensatz zu den
Lehrbuchern unspezifische(re) Diskursbeitrige dar, die sich allerdings durch ihre Kommentierung
ebenso um einen Beitrag zur Grundlegung der wissenschaftlichen Pidagogik bemithen. Zugunsten
einer besseren Lesbatkeit wird sich im Folgenden gréBtenteils auf die Formulierung

JLehrbiicher beschrinkt. Fur Grundsitzliches zu Fragen des Lehrbuchcharakters in diesem Zeitraum
vgl. Austermann, 2015.

2l Gemeint ist der Stand des Projektes (siche Fulinote 3) zum Zeitpunkt der Verschriftlichung der
Ergebnisse.

22 Eine vollstindige Ubersicht tiber das Datenkorpus aus beiden Zeitraumen findet sich im Anhang in
Tabelle 2.

23 Nicht mit Kempkas Untersuchung tibereinstimmende Jahreszahlen als Beginn und Ende dieses
Zeitraumes ergeben sich aus der Nichtverfiigbarkeit einiger von Kempka analysierten Auflagen fur
die votliegende Untersuchung. Eine Ubersicht iiber entsprechende Abweichungen findet sich im
Anhang in Tabelle 4.
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passende Vergleichsfolie bietet. Die Wahl der beiden Zeitrdume ldsst wissensge-
schichtliche Erkenntnisse Uber Beschaffenheit, Kontinuitit und Wandel der Pro-
duktion und Reproduktion wissenschaftlich-piddagogischen bzw. erziechungswissen-
schaftlichen Wissens erwarten, die gewissermal3en von den Urspriingen dieses Wis-
sens in Form von ersten Disziplinierungsversuchen bis hin zu seiner Gegenwart als
Wissensrepertoire eines etablierten Universititsfaches reichen.

Wie weiter oben bereits ausgefiihrt, betrachtet die vorliegende Arbeit die Wis-
sensproduktion und -rezeption anhand von Referenzen, die als Wissenselemente
verstanden werden. Zur Erhebung der Referenzen wurden alle Texte zunichst in
digitaler Form beschafft oder eigenstindig digitalisiert und OCR-gescant?4, um in
einem anschlieBenden Arbeitsschritt durch eine computergestiitzte Volltextsuche
Textstellen zu identifizieren, in denen ein Querverweis auf Kant zu erkennen ist. Da
die technische Lésung einer Volltextsuche fiir zum Teil nur in schlechter Qualitit
verfiigbare Digitalisate einiger Schriften aus dem Zeitraum von 1750-1850 nicht im-
mer umsetzbar war, wurde in den Fillen, wo es nétig war, die computergestiitzte
Volltextsuche durch Lesen der Texte Zeile fiir Zeile erginzt. Identifiziert und in
einer mit den jeweiligen Schriften verkniipften Ubersicht gesammelt sind alle Text-
stellen, die eine Kant-Referenz enthalten. Als Referenz wird hier sowohl ein Verweis
auf Kant als Autor oder Person, auf mit Kant attribuierte Themen und Gegenstinde
(kantisch®, , kantianisch® usw.) oder ein Verweis auf eine oder mehrere konkrete
Schriften? Kants verstanden?. Von einem Zitat wird im Folgenden sowohl gespro-
chen, wenn ein wortliches Zitat auffindbar ist, als auch wenn ein konkretes Werk als
Ganzes genannt wird. Von einer namentlichen Nennung wird sowohl gesprochen,
wenn der Name ,,Kant™ auftaucht, als auch wenn das Attribut ,,kanti(ani)sch* auf-
taucht.

Vor allem fiir den ersten Zeitraum steht dieses Vorgehen vor der Herausforde-
rung, den Gepflogenheiten dieser Zeit entsprechend keine normierten, sondern ge-
legentlich recht diffuse oder gar keine Verweise aufzufinden und konkrete Text-Re-
ferenzen auf bloBler Lektiiregrundlage der im Korpus enthaltenen Werke entspre-
chend schwer oder gar nicht identifizieren zu kénnen (ein Beispiel findet sich bei
Brachmann, 2003b, Anmerkung 15). Es wurden entsprechend nur Textstellen als

24 Mein herzlicher Dank fiir die sachkundige, technisch iiberaus versierte und in hohem Maf3
individualisierte Unterstiitzung bei der anspruchsvollen Aufgabe der OCR-Scans fiir Frakturschrift
gilt an dieser Stelle Christian Reul, der mich bei der Umsetzung dieser Aufgabe durch die Software
OCR4all (Reul et al., 2019) wiederholt persénlich begleitet und dem Vorankommen meiner Arbeit
damit einen groBen Dienst geleistet hat (Projekthomepage: ocr4all.de).

25 Fiir die Auswertung wird immer die Ver6ffentlichung in der ersten Auflage der konkreten Schriften
Kants gewertet bzw. angegeben, auch wenn im Lehrbuch selbst eine 2. Auflage oder eine
Gesamtausgabe (z.B. Kants Schriften in zehn Binden 0.4.) angegeben ist.

26 Die Nennung Kants als Eigenname oder in attribuierender Weise wird in dieser separaten Form
nur gewertet, wenn sie ohne eine konkrete zugehorige Schrift verwendet wird. Spricht also ein:e
Autor:in von einer ,kantischen Theortie’, die sich in einem bestimmten Werk ,X‘ finde, wird in diesem
Fall dieses Werk ,X* als Referenz gezihlt, nicht das Attribut. Schreibt ein:e Autor:in nur tiber ,das
kantische System’, ohne eine Schrift zu nennen, wird dies als (abstrakte) Bezugnahme in Form des
Attributs gewertet.
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Referenz ausgewertet, die sich eindeutig Autor bzw. Person und/oder Schrift zu-
ordnen lassen, beispielsweise wird die Formulierung ,,Schopfer[] der kritischen Phi-
losophie* (Heusinger, 1794, S. VIII) als Hinweis auf Kant gezahlt. Lassen sich wort-
liche Zitate, die Kant zugeschrieben werden, nicht eineindeutig einer bestimmten
Schrift zuweisen (z.B. Kron, 2001, S. 57), werden sie nur als Namensnennung ge-
zihlt.

In der Analyse nicht mit ausgewertet werden Namensnennungen, die im selben
Sinnabschnitt als rhetorisches Stilmittel wiederholt werden (etwa Dorpinghaus &
Uphoff, 2011, S. 47-55), sowie Zitate oder Namensnennungen, die Bestandteil von
Uberschriften oder Einbinden sind. Die Trennung von Sinneinheiten orientiert sich
dabei vor allem an der duBeren Textform (Trennung durch Absitze, Uberschriften
usw.) wie auch an den behandelten Inhalten (erkennbare Themenwechsel). Attribu-
ierende Nennungen werden nur gewertet, wenn sie sich auf etwas originir durch
Kant geschaffenes bezichen (bzw. mit dieser Bezeichnung Gedankengut eindeutig
und unmittelbar Kant zugeschrieben wird), wie beispielsweise eine ,kantische Theo-
rief, die ,kantische Philosophie‘ 0.4. Weil es der vorliegenden Untersuchung um die
Rezeption Kants und seiner Schriften geht, werden solche Erwihnungen nicht mit-
gezihlt, die in subjektiv gefirbter Einschitzung der Autor:innen etwas in erst ver-
mittelter Instanz als kantianisch bezeichnen, beispielsweise die Erwihnung einer
Jkantianischen Schule® oder ,kantianische Piadagogen‘. Damit soll auch gewihrleistet
werden, dass Verzerrungen durch unrechtmaliges Zu- oder Absprechen dieser At-
tribute entsteht (ohne dass damit der Anspruch erhoben wird, selbst tber eine ent-
sprechende RechtmiBigkeit entscheiden zu kénnen). Im Zeitraum von 1983-2017
betrifft dies als besondere Gruppe von Nennungen die Behandlung von und Ausei-
nandersetzung mit dem Thema Neukantianismus. Diese Thematik verweist zwar
durch ihren Namen auf einen Bezug zu Kant, es gilt jedoch auch hier: Im Fokus
steht die Rezeption Kants, deren Nachvollziehbarkeit unmittelbar — nicht vermittelt
durch eine Auslegung anderer Autor:innen — aus dem Material erkennbar sein
muss.?” Die letzte Einschrinkung in dieser Hinsicht betrifft Sekundirliteratur: In
den Lehtbtchern zitierte Schriften, die durch den im Titel enthaltenen Namen Kant
auf eine Auseinandersetzung mit Kant hinweisen, werden aus den bisher genannten
Griinden ebenfalls nicht mitgezihlt. Die auf diese Weise erstellte Ubersicht der Re-
ferenzen wird zunichst quantitativ ausgewertet. In einem nichsten Schritt erfolgt
eine lektiirebasierte Codierung der Referenzen, die aus einer hermeneutischen Be-
trachtung der Textstellen resultiert und das Ziel einer Typisierung des Referenzver-
haltens der Autor:innen verfolgt.

27 Es ware zwar denkbar, dass Neukantianer:innen oder neukantianische Elemente mit
fortschreitender Zeit eine Platzhalterfunktion fiir Kant einnehmen und ihn oder seine Texte
zumindest stellenweise ersetzen. Die Erwihnung entsprechender Begrifflichkeiten in lediglich drei
Werken (Gudjons & Traub, 2016; Lassahn, 1995; Raithel, Dollinger & Hormann, 2009) spricht
allerdings zunichst nicht fiir einen entsprechend weitreichenden Einfluss in dieser Hinsicht. Eine
ausfiihrlichere Betrachtung dieser Fragestellung muss einer gesonderten Untersuchung vorbehalten
bleiben.
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Die methodische Umsetzung der Arbeit folgt den Grundsitzen des ,,Blended
Reading* (Lemke & Stulpe, 2015, S. 74). Im Fokus dieses Vorgehens liegt der Er-
kenntnisgewinn, wie er sich aus dem Wechsel der bzw. einer Verschrinkung von
Betrachtungen des Datenmaterials aus der Distanz — dem ,,Distant Reading® (Mo-
retti, 2000) — mit der klassisch-hermeneutischen Textlektiire — dem ,Close Reading’
— von in distanzierter Perspektive auffillig gewordenen Fundstellen ergibt (fir de-
tailliertere Ausfithrungen siehe Vogel & Erdmann in diesem Band, S. 5-6). Im fol-
genden Teil der Arbeit werden nun die Ergebnisse der Referenzanalyse vorgestellt.

3 Kant unter Pidagogik(ern) und Erziehungswissenschaft
iiber Kant — Ergebnisse der Referenzanalysen

Insgesamt werden in den 34 untersuchten Lehrbiichern und Diskursbeitrigen 19
verschiedene Schriften?s Kants als Referenzen (im oben beschriebenen Verstindnis)
verwendet. Uber alle Lehrbiicher und Diskursbeitrige hinweg finden sich 882
Werkzitate, 264 Einzelzitate und 142 Einzelnennungen des Eigennamens oder At-
tributs Kant(ian-/isch) — ohne eine konkret genannte zugehérige Schrift — im Kot-
pus. Pro Lehrbuch entspricht das im Durchschnitt einer Erwihnung von 2,6 Schrif-
ten Kants, einer Anfithrung von 7,8 Einzelzitaten und 4,2 Namens- oder Attri-
butnennungen. Uber die Werke hinweg ergibt sich allerdings — wie die Ergebnisse
zeigen werden — eine teils erhebliche Varianz.

Was und wie zitiert wird, soll im Folgenden niher betrachtet werden. Dabeti ste-
hen im ersten Schritt ausschlieBlich die Fundstellen, die mit einem konkreten Werk
Kants verkniipft sind, im Fokus. Dieser Auswertungsteil geht tiber das bloBe Aus-
zihlen ihres Vorkommens und ihrer Verweisungen untereinander nicht hinaus (Ab-
schnitt 3.1). In einem zweiten Schritt erfolgt eine lektiirebasierte Betrachtung aller
Fundstellen, die zum Ziel hat, die Frage zu beantworten, wie Kant zitiert wird (Ab-
schnitt 3.2). Zusammengefiihrt werden diese beiden Schritte durch den Versuch ei-
ner Systematisierung der begutachteten Referenzen und ihrer unterschiedlichen oder
dhnlichen Qualitdten (Abschnitt 3.2.2). Dieses Vorgehen soll Aufschluss dartiber ge-
ben, ob sich eine Systematik hinsichtlich der Relationierung der verschiedenen Re-
ferenz-Verwendungen erkennen lisst. Diese Betrachtung erméglicht Aussagen dat-
tber, inwiefern die Rezeptionsformen gewisse Rezeptionsmuster erkennen lassen,
oder anders formuliert: ob unterschiedliche Autor:innen verschiedenen ,Referenz-

28 Rine Ubersicht tiber alle zitierten Schriften findet sich im Anhang in Tabelle 3

29 Mehrfachzihlungen sind méglich, wenn unterschiedliche Autor:innen die gleichen Lehrbiicher
zitieren.

30 An Stellen, wo diese Unterscheidung zum Tragen kommt, wird im Folgenden die Bezeichnung
,»Werkzitat verwendet, wenn nur bertcksichtigt wird, ob eine Schrift Kants in cinem Lehrbuch/
Diskursbeitrag zitiert wird (unabhingig davon, wie oft sie zitiert wird). Geht es um konkrete, in Form
eines wortlichen oder indirekten Zitats wiedergegebene Textstellen aus den Schriften Kants oder die
explizite Nennung einer Schrift, wird nachfolgend die Bezeichnung ,,Einzelztitat* verwendet.
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Typen‘ zugewiesen werden kénnen (also einer bestimmten Art und Weise, die Refe-
renzen zu nutzen), oder ob es sich dabei vielmehr um personliche Stile oder indivi-
duelle Priferenzen handelt.

Da die vorliegende Untersuchung eine wissensgeschichtliche Perspektive ver-
folgt, werden im Folgenden die beiden unterschiedlichen Zeitriume zunichst je fir
sich betrachtet, um von diesen Ergebnissen ausgehend in einem anschlieBenden
Schritt Gemeinsamkeiten und Unterschiede und somit mégliche Kontinuititen und
Entwicklungen zwischen den beiden Zeitrdumen aufzudecken.

3.1 Referenzanalyse auf der Makro-Ebene

3.1.1  Hdufigkeiten und 1V erweise der Referenzen fiir den Zeitranm 1750-1850°1

Gleichwohl in diesem ersten Zeitraum — weiter oben wurde bereits darauf hingewie-
sen — das Zitierverhalten nicht mit heutigen diesbeztiglichen Normen und Standards
vergleichbar ist, lassen sich in den Lehrbuichern Textstellen ausmachen, die einen
Querverweis zu Kant darstellen. Abbildung 1 zeigt eine Ubersicht iiber die Verbin-
dungen der Lehrbiicher bzw. Diskursbeitrige in Form von Referenzen zu den
Schriften Kants.

Zunichst einmal ist ersichtlich, dass nicht alle Autoren, die sich dem Thema
einer moglichen, geforderten oder fehlenden Verwissenschaftlichung der Piadagogik
(auch) unter Riickgriff auf Kant nihern, dies unter Zuhilfenahme konkreter Schrif-
ten Kants tun, sondern eine Bezugnahme gelegentlich blo3 durch eine namentliche
Nennung erfolgt (in der Abbildung nicht ausgefiillte Kreise ohne ausgehende
Pfeile)32, so geschehen durch Weiller, Schwarz, Herbart und Beneke. Allerdings stel-
len diese Autoren mit 4 von 18 eine verhiltnismiBig kleine Gruppe dar.

Diejenigen, die sich ausdriicklich auf eine oder mehrere Schriften Kants bezie-
hen, greifen dabei auf unterschiedliche Titel zurtick: 18 Lehrbtichern stehen 16
Kant-Quellen gegeniiber. Uber alle Werke verteilt werden die 16 Schriften Kants 46-
mal als Referenz verwendet (Mehrfachzidhlung bei Nennung durch unterschiedliche
Lehrbticher), im Durchschnitt entspricht das 2,6 als Referenz verwendeten Kant-
Schriften pro Lehrbuch bzw. 3,3 Kant-Schriften, wenn nur die Beitrige berticksich-
tigt werden, die iiberhaupt eine Schrift explizit nennen.

31 Dass der angegebene Zeitraum 1750 beginnt, das erste aufgefithrte Lehrbuch aber erst aus dem
Jahr 1793 (Greiling) stammit, ist dem Kontext des Forschungsprojekts geschuldet und der damit
zusammenhingenden Tatsache, dass — nach bisherigem Projektstand (siche Fuinote 21 sowie die
einfithrenden Bemerkungen zur Quellenbasis unter Abschnitt 2.4) — in den Lehrbiichern vor 1793
Kant nicht bzw. zumindest nicht als solche kenntlich gemachte Referenz auffindbar ist.

32 Als Lesehilfe fir diese und alle folgenden Grafiken dieser Art wird fiir die erste Abbildung in
Klammern etldutert, woran sich diese Zahlen oder Tendenzen ablesen lassen.
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Greiling (1793)! . Schon. U. Erh. (1764)

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

Heusinger (1795) = -y y
Niemeyer (1796) / Prol (1783)
Ritter (1798)
Hasl (1800)
Weiller (1802)0

Johannsen (1803)

Weils (1803) ‘ KpV (1788)
Schwatz (1805)0 ‘ KU (1790)

Herbart (1806)0

Pélitz (1806)

Rel. (1793)

Macht d. Gem. (1794)

'@ UP (1803)

Abbildung 1: Referenzen der Lehrbuchautoren des Zeitraums 1750 - 1850 auf Schriften
Kants, jeweils chronologisch geordnet. Bei mehrbindigen Werken ist das
Erscheinungsjahr des ersten Bandes angegeben. (Die Grof3e der Kreise steigt
mit der Haufigkeit referenzierter Schriften Kants — links — bzw. referenzie-
render Lehrbuchautoren — rechts. Die Stirke der Pfeile steigt mit wiederho-
lenden Einzelzitaten, ab einer Wiederholungshaufigkeit > 10 wird der Pfeil
verdunkelt und mit der genauen Wiederholungszahl beschriftet dargestellt.
Die Abkiirzungen der Kant-Schriften sind im Anhang in Tabelle 3 erldutert.

Hier fillt zunidchst auf, dass die Spannweite der Anzahl zitierter Werke innerhalb
cines Beitrages schr groB3 ist (in der Abbildung GréBe der Kreise oder Anzahl aus-
gehender Pfeile): Sie reicht von einem einzelnen Werk wie bei Ritter, Johannsen,
Weil3 oder Politz bis hin zu zehn Werken bei Grife, der damit mit deutlichem Ab-
stand die meisten Schriften anfiihrt. Thm folgen erst mit jeweils sechs zitierten Schrif-
ten Heusinger (1794) und Hillebrand. Die Tiefe der Auseinandersetzung mit den je
zitierten Werken — hier gemessen an der Anzahl der Nennung einer Schrift und/oder
Einzelzitaten aus dieser (in der Abbildung die Breite der Pfeile) — fillt ebenfalls un-
terschiedlich aus. Es finden sich sowohl Autoren, die wenige verwendete Schriften
relativ selten zitieren (z.B. Niemeyer oder Ritter), ebenso wie solche, die nur einige
Schriften, diese aber etwas hiufiger verwenden (z.B. Heusinger 1795, Harl, Baur),
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aber auch solche, die viele Schriften und einige davon sehr intensiv nutzen (z.B.
Hillebrand oder Grife). Tendenziell steigt mit der Zahl erwihnter Werke auch die
Zahl der wortlichen oder indirekten Zitation dieser Werke innerhalb eines Beitrages.
Einen Sonderfall stellt hier Politz dar, der nur das Werk ,,Immanuel Kant Uber Pi-
dagogik® verwendet, dieses aber gleich 10-mal — und damit tiberdurchschnittlich
hiufig — zitiert und zugleich gemeinsam mit Heusinger (1795) der Autor ist, der ein
einzelnes Werk am zweithdufigsten wiederholt als Referenz verwendet. Vor ihnen
steht nur Hillebrand, der die ,,Anthropologie in pragmatischer Hinsicht* 28-mal in
seinem Werk aufruft.

Auf der anderen Seite zeigt sich, dass die Schriften Kants relativ gleichmaBig
verteilt Uber die unterschiedlichen Diskursbeitrige hinweg als Quelle herangezogen
werden. Es gibt einige Werke, die nur wenige zitierende Autoren mit wenigen Nen-
nungen auf sich vereinen (dargestellt als kleinere Kreise mit wenigen und schmalen
cingehenden Pfeilen), also verhiltnismiBig wenig und nicht sehr intensiv als Refe-
renz genutzt werden, so zum Beispiel der Text ,,An das gemeine Wesen* oder ,,Be-
antwortung der Frage: Was ist Aufklirung?. Andere Texte werden mehrfach und
durch mehrere Beitrige aufgerufen, aber von einzelnen Autoren besonders hiufig
genannt, wie etwa die ,,Anthropologie in pragmatischer Hinsicht™ oder auch ,,Im-
manuel Kant @iber Piddagogik®. Die Werke, die am hiufigsten zitiert werden (vgl.
Abbildung 2), sind die ,,Kritik der reinen Vernunft™ mit 8 zitierenden Autoren an
der Spitze, gefolgt von der , Kritik der praktischen Vernunft® mit 5 zitierenden Bei-
trigen, den dritten Platz teilen sich die 3 Werke ,,Kritik der Urteilskraft, ,,Uber das
radikal Bose in der menschlichen Natur“3? und ,,Immanuel Kant tiber Pidagogik®,
die von jeweils 4 zitierenden Beitrdgen angefiihrt werden. Ersichtlich ist hier zum
einen, dass diese fiinf Schriften Einzelzitationen von wenig bis sehr viel (intensiv
genutzt) auf sich ziehen, zum anderen aber auch, dass von den 13 Beitridgen, die
mindestens eine dieser Schriften zitieren, knapp die Hilfte (6 Beitrdge) mindestens
zwei dieser Werke nutzen, wobei Grife als einziger Autor auf alle 5 dieser meistzi-
tierten Werke zurtickgreift.

Eine Besonderheit, die den ersten betrachteten Zeitraum ausmacht, ist, dass
nicht alle Beitrdge die gleichen, weil teils erst nach der eigenen Verdffentlichung er-
schienenen Schriften Kants als potentielle Referenz tiberhaupt zur Verfiigung hat-
ten. So war es etwa Greiling nicht méglich, den Text ,,Jmmanuel Kant tber Pida-
gogik® zu zitieren. Ein Blick auf das durchschnittliche Alter der zitierten Werke und
die zeitliche Spannweite vom Veréffentlichungsjahr des jiingsten bis zum éltesten
zitierten Werk deuten allerdings darauf hin, dass sich keine Verzerrung dahingehend
ergibt, dass die spiter veréffentlichten Lehrbiicher bzw. Diskursbeitrige tendenziell

33 Die Schrift ,,Uber das radikal Bése in der menschlichen Natur® erscheint 1792 in der ,,Berlinischen
Monatsschrift, bildet aber zugleich das Erste Stiick von Kants Schrift ,,Die Religion innerhalb der
Grenzen der bloflen Vernunft®. Es ergeben sich dabei Uberschneidungen hinsichtlich der
verwendeten Inhalte, die allerdings unterschiedlich ausgewiesen sind. Heusinger (1794) gibt sogar an
unterschiedlichen Textstellen je das eine und das andere Werk trotz inhaltlicher Ubereinstimmung der
Texte an. Der Maxime folgend, dass die Quellen, die die Autor:innen angeben, relevant und deshalb
ausschlaggebend sind, wird jeweils die Quelle gewertet, die als Textgrundlage angegeben ist.
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nur noch die zuletzt veroffentlichten Schriften Kants verwenden oder mit dem Er-
scheinen beispielsweise des Textes ,,Jmmanuel Kant iiber Piadagogik® plotzlich die
Aufnahme als Referenzen der vorher von Kant erschienen Schriften abbricht.

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

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

Heusinger (1795)

Niemeyer (1796)

@\ i. Aufklir. (1784)

@GMS (1785)
Weiller (1802)

3 . Mens ngesch. T8
Johannsen (1803) @Anf. D. Menschengesch. (1786)

Wei (1803) X KpV (1788)

Schwarz (1805) KU (1790)

Herbart (1806) cad. Bose (1792)
Politz (1806,
¢ ) ®Theor. Prax. (1793)
Ewald (1808)
@Rel. (1793)
Hillebrand (1816)

®Macht d. Gem. (1794)
Worlein (1830)

: oMS (1797)
Beneke (1835)

Baur (1844) @ Anthr. (1798)

Grife (1845)

UP (1803)

Abbildung 2: s.o., nun hervorgehoben sind die Werke Kants, die von den meisten Leht-
buichern zitiert werden (Rangplitze 1-3).

Nach diesem ersten Uberblick lassen sich fiir den Zeitraum von 1750-1850 folgende
Ergebnisse festhalten: Wenig tiberraschend ist, dass sich unter den Autoren auch
einige finden, die in der weiter oben besprochenen Sekunditliteratur zu piadagogi-
schen Kantianern dieser Zeit gezihlt werden. Greiling, Heusinger, Lehne, Weiller,
Politz, Niemeyer und Schwarz sind es namentlich, die sich hier genauso wie in den
vorgestellten Sekundéranalysen (wenn auch nicht alle in allen gleichzeitig) wiederfin-
den. Zentrale Texte Kants fur die Autoren von 1750-1850 sind sowohl seine drei
Kritiken, wobei ein Schwerpunkt auf der , Kritik der reinen Vernunft® liegt, die
Schrift ,,Uber das radikal bése in der menschlichen Natur®, als auch der Text ,,Im-
manuel Kant iiber Pidagogik®. Mit Blick auf das Zitierverhalten der Autoren selbst
zeigt sich ein eher heterogenes Bild. Die Referenzen stammen aus 16 unterschiedli-
chen Schriften, ihre Zusammenstellung als Referenzen innerhalb der jeweiligen Dis-
kursbeitrdge fillt eher divers aus und auch die Haufigkeit, mit der eine Schrift als
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Referenz innerhalb eines Werkes wiederholt wird, schwankt stark. Einen Sondersta-
tus nimmt hier Grife ein, der mit Abstand die meisten Werke zitiert und dadurch
im Vergleich zu allen anderen Autoren die am stirksten durch Kant fundierte Wis-
sensbasis im Rahmen der (Re-)Produktion wissenschaftlich-pidagogischen Wissens
zur Verfligung stellt. Dass er in keiner Sekundiranalyse zu ,pidagogischen Kantia-
nern‘ auftaucht, liegt vermutlich in der zeitlichen Distanz begriindet, die seine Pub-
likation zur Schaffenszeit Kants einnimmt.

Im folgenden Abschnitt werden nun die Kant-Referenzen fiir den durch An-
dreas Kempka und seine Analysen inspirierten Zeitraum von 1983-2017 analysiert.

3.1.2  Haufigkeiten und V erweise der Referenzen fiir den Zeitranm 1983-2017

Im Gegensatz zu den unter 3.1.1 vorgestellten Analysen riickt nun ein Zeitraum in
den Fokus, in dem sich die (Re-)Produktion und Transformation wissenschaftlich-
pidagogischen Wissens unter anderen Ausgangsbedingungen vollzieht, da sich der
Diskursraum hier nicht nur hauptsichlich im Rahmen einer bereits universitir etab-
lierten Erziehungswissenschaft beobachten lisst, sondern auch das Publikationsfor-
mat Lehrbuch und die Selbstverstindlichkeiten hinsichtlich des Zitierverhaltens der
duBeren Form nach im Gegensatz zum Zeitraum 1750-1850 eine tendenzielle Ver-
einheitlichung bzw. Angleichung erfahren haben.

Abbildung 3 zeigt eine Ubersicht iiber die ausgewerteten Lehrbiicher und ihre
durch Referenzen entstehenden Verbindungen zu Schriften Kants. Wie auch im vor-
herigen Zeitraum ist zu sehen, dass nicht alle Autor:innen konkrete Schriften Kants
in ihre Lehrbticher aufnehmen, sondern eine Bezugnahme blo3 durch die Namens-
oder Attribut-Nennung erfolgt, hier konkret durch die Lehrbiicher von Braun und
Lenzen. Das Lehrbuch von Stein stellt hier eine Ausnahme dar, da es als einziges in
diesem Zeitraum weder eine Schrift Kants noch eine alleinstehende Nennung von
Name oder Attribut enthilt. Im weiteren Verlauf der Untersuchungen wird es nicht
berticksichtigt34. Diejenigen, die sich im zweiten Zeitraum auf mindestens eine Kant-
Schrift ausdriicklich beziehen, greifen auf eine breit gefacherte Lektiiregrundlage zu-
riick: Uber alle 15 Lehrbiicher3 hinweg lassen sich 14 Kant-Quellen als Referenzen
identifizieren. Diese 14 Schriften werden insgesamt 42-mal als Referenz verwendet
(Mehrfachzihlung bei Nennung durch unterschiedliche Lehrbuicher), im Durch-
schnitt entspricht das 2,8 als Referenz verwendeten Kant-Schriften je Lehrbuch bzw.
3,2 Kant-Schriften, wenn nur die Beitrdge berticksichtigt werden, die Giberhaupt eine

3+ Steins Lehrbuch wird hier fiir den ersten Uberblick dennoch in der Abbildung aufgefiihrt, da es
Bestandteil der Analysen Kempkas ist. In diesen ist — anders als bei der Zusammenstellung des
Datenkorpus der vorliegenden Untersuchung fiir den ersten Zeitraum — kein Ausschlusskriterium
festgelegt, dass Kant tiberhaupt in einer Schrift erwihnt sein muss (in welcher Form auch immer).
Fiir den Fortgang der Untersuchung wird dieses Lehrbuch nicht weiter berticksichtigt, da die
Fragestellung der votliegenden Untersuchung nicht ist, ob Kant zitiert wird, sondern welche
Schriften von Kant rezipiert werden und wie sie in den jeweiligen Diskursbeitrag eingebunden sind.
Dies setzt logischerweise voraus, dass Kant tiberhaupt berticksichtigt und erwihnt wird.

35 Steins Lehrbuch wird ab hier auch fiir alle folgenden Berechnungen nicht mehr beriicksichtigt.
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Schrift explizit nennen. Unterschiede hinsichtlich der generell zitierten Schriften
Kants zwischen den beiden Zeitrdiumen werden weiter unten noch einmal gesondert
thematisiert (siche Abschnitt 3.1.3). Unter den Lehrbiichern, die mindestens eine
Schrift Kants als Referenz zitieren, ist die Spannweite der Anzahl der zitierten Werke
grof}: Wihrend die Lehrbiicher von Kaiser & Kaiser sowie von Marotzki, Nohl &
Ortlepp mit jeweils einer Schrift auskommen, verwenden Dérpinghaus & Uphoff
12 Kant-Schriften in ihrem Lehrbuch — und damit beinahe alle Schriften, die tibet-
haupt im gesamten Zeitraum als Referenz auftauchen. Hier ist zusétzlich erwidhnens-
wert, dass 5 der 14 Kant-Schriften aus diesem Zeitraum ausschlieBlich durch dieses
Lehrbuch zur Referenz gewihlt werden. Dahinter folgen mit einigem Abstand die
Lehrbiicher von Lassahn mit 5 und von Koller mit 4 unterschiedlichen Referenz-
Texten. 8 Lehrbucher, meht als die Hilfte der eine konktrete Schrift anfithrenden
Werke, bedienen sich zwei oder drei Kant-Schriften.

Braun (1983)0 KrV (1781)

Lassahn (1995) ®Prol (1783)

Gerspach (2000)

. i. Aufklir. (1784)
Kaiser &
Kaier (2001
aler (200) 0G. i. weltbiirg, Abs. (1784)
Kron (2001)
®Anf. D. Menschengesch. (1786)
Giesecke (2004)

Was heiBt: s. i. D. or.? (17
Marotzki u.a. (2006) as heifit:s. 1. D. or.? (1786)

Lenzen (2007) KpV (1788)
Raithel u.a. (2009) KU (1790)
Dorpinghaus &
Uphoff (2011) ®Theor. Prax. (1793)

Traub (2016)

Stein (2017)% @ v (1303

Abbildung 3: Referenzen der Lehrbuchautor:innen des Zeitraums 1983-2017 auf Schriften
Kants, chronologisch geordnet. *Stein verwendet keine Kant-Referenz
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Blickt man als Indikator fir die Tiefe der Auseinandersetzung mit den eigenen Quel-
len auf die Zahl der wiederholten Verwendung einer Kant-Schrift als Referenz in-
nerhalb eines Lehrbuches, dann stellt man fest, dass 7 der dargestellten Lehrbticher,
also knapp die Hailfte, mit lediglich ein- bis zweifacher Nennung ihrer Quellen ar-
beitet (Gerspach; Giesecke; Gudjons & Traub; Kaiser & Kaiser, Marotzki, Nohl &
Ortlepp; Menck sowie Raithel, Dollinger & Hérmann), wobei innerhalb dieser
Gruppe mit Ausnahme von Menck — der drei Schriften zitiert — die Autor:innen
grundsitzlich auch nur ein bis zwei Werke Kants als Referenz verwenden. Auffillig
hinsichtlich der Zitationswiederholungen sind Koller, Dérpingshaus & Uphoff, Las-
sahn sowie Klika & Schubert, wobei die drei erstgenannten Lehrbiicher zusitzlich je
fiir sich genommen in Summe (iber alle referenzierten Werke Kants ihres Lehrbu-
ches verteilt) die meisten Einzelzitate auf sich vereinen. Den ersten Rang der hiu-
figsten Wiederholung eines Werkes erreicht Koller, der ,,Jmmanuel Kant tiber Pi-
dagogik® an 41 Textstellen zitiert. Dorpinghaus & Uphoff zitieren den gleichen Text
19-mal. Den dritten Platz der Lehrbiicher mit den hiufigsten Referenzwiederholun-
gen belegen mit je 6 Wiederholungen Lassahn fiir den Text ,,Kritik der reinen Ver-
nunft”, Koller mit der ,,Beantwortung der Frage: Was ist Aufkldrungr“, sowie Klika
& Schubert mit ,,Jmmanuel Kant Giber Pidagogik®. Abgesehen von Klika & Schu-
bert ist diese Gruppe damit deckungsgleich mit den Lehrbtchern, die die meisten
Schriften Kants als Referenz verwenden.

Grundsitzlich sieht man unter den Schriften Kants klare Favoriten, die beson-
ders hiufig als Referenz verwendet werden. Abbildung 4 zeigt die drei am hiufigsten
zitierten Werke Kants im Teilkorpus von 1983-2017.

Gleichauf mit jeweils 11 zitierenden Lehrbiichern liegen die Texte ,,Beantwor-
tung der Frage: Was ist Aufklirung?* und ,,Jmmanuel Kant tber Pidagogik®, eini-
germallen abgeschlagen landet die ,,Anthropologie in pragmatischer Hinsicht mit
nur 4 zitierenden Lehrbiichern auf Platz 3. Geht man dieser Rangordnung weiter
nach, folgt auf dem vierten Platz die ,,Kritik der reinen Vernunft mit 3 zitierenden
Lehrbiichern. Auler den vier genannten werden die anderen 10 verbleibenden Kant-
Schriften jeweils nur ein oder zweimal als Referenz verwendet. Hier zeigt sich also
ein deutliches Gefille zwischen viel und wenig zitierten Texten. Dieser Eindruck
wird noch verstirkt durch eine weitere Auffilligkeit: Mit Ausnahme der drei Lehr-
biicher von Marotzki, Nohl & Ortlepp sowie von Kaiser & Kaiser — die allerdings
beide je nur eine Schrift zitieren — und dem von Lassahn, der von den drei meistzi-
tierten Werken Kants nur die ,,Anthropologie in pragmatischer Hinsicht* verwen-
det, zitieren alle anderen Lehrbiicher mindestens zwei der drei am hiufigsten ge-
nannten Schriften Kants. Die Lehtbilicher von Bernahrd, Kron sowie das von Dér-
pinghaus & Uphoff verwenden sogar alle drei meistgenannten Schriften als Refe-
renz.

Als markante Ergebnisse fiir den zweiten betrachteten Zeitraum lassen sich fol-
gende Beobachtungen festhalten: Die Popularitit der Schriften ,,Beantwortung der
Frage: Was ist Aufkldrung?* und ,,Jmmanuel Kant iiber Pddagogik als Referenz fiir
die Lehrbiicher ist augenscheinlich. Jenseits dieser beiden sehr prisenten Quellen
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taucht dennoch eine Vielzahl an weiteren Kant-Schriften auf, die von den Autor:in-
nen der Lehrbiicher verwendet werden. Mit Blick auf die Zahl der je Lehrbuch zi-
tierten Werke und auf die Wiederholung einzelner Referenzen sticht das Lehrbuch
von Dérpinghaus & Uphoff besonders hervor. Allgemein lisst sich fiir den GroB3teil
der Lehrbiicher allerdings festhalten, dass Kant — gerade im Vergleich zu solchen
,Vielzitierenden‘ — eher keine tibermifBig groB3e Rolle zu spielen scheint. Die schwer-
punktmifBig philosophischen Schriften Kants tauchen in diesem Zeitraum nur sehr
untergeordnet auf.

Braun (1983) @KV (1781)

Lassahn (1995)

®Prol (1783)

Gerspach (2000)

W. i. Aufklir. (1784)

0G. 1. weltbiirg. Abs. (1784)

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

®\Was heilit: s. i. D. or.? (1786
Marotzki u.a. (2006) s heit: s.1. D- o (1786)

Lenzen (2007) OKpV (1788)
Raithel u.a. (2009) OKU (1790)
Dérpinghaus &
Uphoff (2011) ®Theor. Prax. (1793)
Bernhard (2011) OReL (1793
Rel. (1793)

Menck (2012)
i ®7.. ew. Fried. (1795)

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

Gudjons &
Traub (2016)

Anth. (1798)

Stein (2017)* UP (1803)

Abbildung 4: s.o., hervorgehoben sind die Werke Kants, die von den meisten Lehrbiichern
zitiert werden (Rangplitze 1-3)

Bevor die Textstellen der Referenzen im weiteren Verlauf der Untersuchung detail-
lierter in den Fokus riicken, soll im nichsten Abschnitt ein Vergleich der beiden
betrachteten Zeitriume erfolgen.
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3.1.3  Das ,Was?* der Kant-Rezeption im diachronen V ergleich

Abbildung 5 zeigt eine schematische Ubersicht iiber die Kant-Referenzen der beiden
Zeitrdume. Betrachtet man nur die Breite und Anzahl der Referenzen zwischen bei-
den Zeitraumen, eréffnet sich hier durch 46 (1750-1850) bzw. 42 (1983-2017) Werk-
zitate mit 3,3 bzw. 3,2 durchschnittlich angefithrten Kant-Schriften je Lehrbuch eine
groBe Ahnlichkeit. Bei allen Finschrinkungen, die sich hinsichtlich der (Nicht-)Ab-
schlieBbarkeit der Datenkorpora, der unterschiedlich groflen Zeitspannen oder hin-
sichtlich sonstiger Unterschiede bei der Interpretation der Ergebnisse einwenden
lassen: Versteht man die hier abgebildeten Zusammensetzungen als zwei reprisen-
tative Stichproben zwei begrindet ausgewéhlter Zeitabschnitte, muss diese zahlen-
miflige Nihe zunichst einmal zur Kenntnis genommen werden.
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Auf eine weitere Ahnlichkeit zwischen beiden betrachteten Zeitriumen verweisen
die nicht ausgefillten Kreise: Mit 4 von 18 Diskursbeitrigen im Zeitraum 1750-1850
und 2 von 15 Lehrbuchern im Zeitraum 1983-2017 sind die Werke, die Kant erwih-
nen, ohne sich auf eine konkrete Schrift zu beziechen, in der Unterzahl.

Hinsichtlich der Breite der Aufmerksamkeit bei jenen Autor:innen, die sich auf
konkrete Schriften Kants beziehen, lassen sich dann allerdings Unterschiede zwi-
schen beiden Zeitriumen feststellen: Die Aufmerksambkeit fir die in den gesamten
jeweiligen Zeitrdumen zitierten Werke verteilt sich im Korpus fiir den Zeitraum von
1750-1850 gleichmiBiger als im Korpus fir den Zeitraum von 1983-2017. Hier ldsst
sich bereits eine Fokussierung erkennen, die weiter unten noch ausfithrlicher be-
sprochen wird: Im Teilkorpus der Untersuchung Kempkas zeigt sich eine ungleich
héhere Popularitit der beiden von gleich vielen Lehrbiichern zitierten Werke ,,Be-
antwortung der Frage: Was ist Aufklirung?* und ,,Immanuel Kant Uber Pidagogik®
gegeniiber einer kleineren Beachtung aller restlichen Kant-Schriften. Im Zeitraum
von 1750-1850 zeigt sich eine gleichmiBiger verteilte Aufmerksamkeit auf Kants
(BEuvre — unter anderem daran, dass zum einen drei Texte mehr als im zweiten Zeit-
raum zitiert werden, zum anderen daran, dass sich den dritten Platz der von den
meisten Diskursbeitrdgen genutzten Referenzen drei Werke teilen (s.0.).

Hinsichtlich der Prisenz der zitierten Kant-Werke fallen weitere Unterschiede
auf. So lisst sich erstens feststellen, dass im Zeitraum von 1750-1850 Werke von
Kant zitiert werden, die in den Lehrbiichern von 1983-2017 gar nicht mehr als Re-
ferenz verwendet werden. Dabei handelt es sich um die ,,Beobachtungen iiber das
Gefiihl des Schonen und Erhabenen® von 1764, der immerhin von drei Autoren
zitiert wird und somit keinen Hinweis auf eine individuell bevorzugte Textgrundlage
erkennen ldsst, anders als Kants Schriften ,,An das gemeine Wesen* von 1777 und
,Von der Macht des Gemuths durch den bloBen Vorsatz seiner krankhaften Ge-
fithle Meister zu seyn® von 1794, die jeweils nur einmal von einem Autor erwihnt
werden. Von 1750-1850 ebenfalls 3-mal verwendet, im zweiten Zeitraum aber nicht
mehr zu finden ist der Text ,,Grundlegung zur Metaphysik der Sitten® von 1785.
Die in diesem Fall auf den ersten Blick — wenigstens anhand des Titels — vielleicht
plausibel anmutende Erklirung, dass diese Schrift im spiteren Zeitraum durch die
ihr nachfolgende ,,Metaphysik der Sitten® von 1797 ,ersetzt’ werden wiirde, kann
mit einem einzigen auf diese Schrift entfallenden Zitat von 1983-2017 nicht recht
tiberzeugen. Beachtlich ist, dass mit Kants Schrift ,,Uber das radikal Bése in der
menschlichen Natur ein Text im zweiten Zeitraum nicht mehr auftaucht, der von
1750-1850 noch zu den von den drittmeisten Lehrbiichern und Diskursbeitrigen
verwendeten Texten gehorte3t. Genauso lassen sich in umgekehrter Richtung im

36 Hier muss einschrinkend der bereits in Fulinote 33 erwihnte Fakt beriicksichtigt werden, dass
dieser in Kempkas Korpus nicht mehr existente Text von Kant in seiner Schrift ,,Die Religion
innerhalb der Grenzen der bloBen Vernunft ,wiederverwertet® ist. Die von Dorpinghaus & Uphoff
sowie von Lassahn angefiihrten wortlichen Zitate lassen sich als dieser identischen Textgrundlage
zugeh6rig rekonstruieren. Dennoch wird, wie ebenfalls in genannter Fulinote erwihnt, die Quelle
verwendet und ausgewertet, die die Lehrbuchautor:innen nennen und damit als fiir relevant erachten.
Fur den zweiten Zeitraum konnte dies ein Hinweis darauf sein, dass die in der zweiten Version weiter
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Zeitraum von 1983-2017 von Kant verfasste Texte als Referenz finden, die im ersten
Zeitraum nicht als Quellen prasent sind. Dabei handelt es sich um die 3 Texte ,,Idee
zu einer allgemeinen Geschichte der Menschheit in weltbiirgerlicher Absicht®
(1784), ,,Was heif3t: sich im Denken orientieren® (1786) und ,,Zum ewigen Frieden®
(1795), die allerdings im zweiten Zeitraum je nur einmal zitiert werden.

Blickt man generell auf die am meisten zitierten Werke der beiden Zeitrdume,
fillt ein Kant-Text besonders ins Auge: ,,Jmmanuel Kant tiber Pidagogik®. Diese
Schrift ist im Teilkorpus Kempkas das von den meisten Lehrbtichern zitierte Werk
und steht im Teilkorpus von 1750-1850 (gemeinsam mit zwei anderen) auf Platz 3
der von den meisten Beitrigen zitierten Werke, zudem vereint es auch eine enorm
hohe Zahl sich innerhalb eines Lehrbuchs wiederholenden Zitationen auf sich. Bei-
nahe ein genau gegensitzliches Verhiltnis kann man bei den anderen in den jeweili-
gen Zeitriumen héufig als Referenz genutzten Schriften beobachten. Der im ersten
Zeitraum von den meisten Beitrdgen zitierte Text, die ,,Kritik der reinen Vernunft®,
wird im zweiten Zeitraum zwar immerhin noch 3-mal erwihnt, allerdings: mehr als
einmal zitiert — und damit in ausfiihrlicherer Weise herangezogen — wird er einzig
von Lassahn. Der in aktuellen Lehrbtichern neben ,,Jmmanuel Kant iiber Pidago-
gik® zweite zentrale und gleichhiufig verwendete Text ,,Beantwortung der Frage:
Was ist Aufklirung? wird wiederum im Zeitraum von 1750-1850 nur von einem
Autor und nur ein einziges Mal zitiert. Lediglich die ,,Anthropologie in pragmati-
scher Hinsicht®, die im zweiten Zeitraum den dritthdufigsten von Lehrbtichern zi-
tierten Text darstellt, erfihrt auch im ersten Zeitraum eine erhohte Aufmerksamkeit,
die sich hier allerdings nicht vordergriindig durch die drei zitierenden Diskursbei-
trdge dullert, sondern durch die hohe Zahl (30) der sich wiederholenden Zitationen,
die allerdings vor allem durch einen einzelnen Autor (Hillebrand) hervorgerufen
wird.

3.1.4  Zwischenfazit: Kontinnitat oder Wandel? — Zusammenfassung und Interpretation der
quantitativen Ergebnisse

Mit Blick auf die Fragestellung der vorliegenden Untersuchung lassen sich einige
Thesen Gber die Kant-Rezeption in ihrem zeitlichen Verlauf und ihrem Bedeutungs-
wandel fiir die Formierung wissenschaftlich-padagogischen bzw. erzichungswissen-
schaftlichen Wissens aufstellen.

Die bisherigen Ergebnisse zeigen zunichst einmal, dass eine Bezugnahme auf
Kant ohne die Nennungen einer konkreten Schrift kontinuierlich eher die Aus-
nahme war und ist. Dies spricht dafiir, dass Kant frither wie heute einer Lektiire fir
wert befunden zu werden scheint, wenn man sich mit ihm oder tiber ihn zu Fragen
wissenschaftlich-pidagogischen Lehrbuchwissens auseinandersetzt. Die Befunde

gefasste Einbettung des Textes ,,Uber das radikal Bése in der menschlichen Natur® von Bedeutung
ist, weshalb sie nicht in ihrer urspriinglich publizierten Form zitiert wird. Zudem ist dieser Text nicht
das einzige Beispiel fiir einen nicht mehr auftauchenden Referenztext und stellt damit dieses Ergebnis
nicht grundsitzlich in Frage.
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zur gro3en Bedeutung der drei Kritiken Kants fiir den Zeitraum 1750-1850 sprechen
fur eine in thren Urspriingen eher philosophische Lesart Kants. Dies tiberrascht, da
zum Teil in heutiger Lesart die Beschiftigung der piadagogischen Kantianer (von
denen im ersten Zeitraum ja einige vertreten sind) mit den philosophischen Haupt-
werken Kants, zu denen man die drei Kritiken gewiss zihlen kann, nicht von gréf3e-
rer Relevanz zu sein schien, wenn Langewand formuliert, dass ithm ,,kein Text eines
pidagogischen Kantianers im untersuchten Zeitraum [1785-1800, D.E.] bekannt ist,
der sich mit den zentralen Theorien der transzendentalen Analytik intensiv beschif-
tigt* (Langewand, 2003, S. 107). Von den hier im ersten Zeitraum untersuchten Dis-
kursbeitrigen, von denen immerhin 5 auch in den Zeitraum von 1785-1800 fallen,
lisst sich nicht behaupten, dass die drei Kritiken — wohlgemerkt auf einer quantita-
tiven Ebene — wenig Beachtung gefunden hitten, fir die folgenden Diskursbeitrige
im Zeitraum dariiber hinaus zeigt sich dies ebenso wenig. Inwieweit das auch einer
intensiven Beschiftigung mit diesen zentralen Theorien entspricht, mag Auslegungs-
sache bleiben. Zentral bleiben diese Texte in solch bibliometrischer Lesart dennoch.
Dass im selben Zeitraum der Text ,,Immanuel Kant iiber Pidagogik® gemessen an
den Diskursbeitrigen, die ihn als Referenz verwenden, eine ebenfalls zentrale Stel-
lung einnimmt, erscheint fiir sich genommen thematisch plausibel, wenn es den Au-
toren doch darum geht, wissenschaftliches Wissen tiber Padagogik in lehrbarer Form
darzustellen oder dieses kritisch zu kommentieren. Hinsichtlich der philosophischen
Tiefe und auch des Umfangs erscheint dieses Werk im Vergleich zu den drei Kritiken
als meistzitierte Werke wiederum eher als ein Sonderfall.

Die Frage, welche Schriften Kants iberhaupt jeweils rezipiert werden, erbffnet
gleich mehrere Ansatzpunkte fiir einen Wandel als Antwort auf die Frage nach einer
erziehungswissenschaftlichen Wissens-Produktion. Der zeitliche Sprung zu aktuel-
len Lehrbiichern der Erzichungswissenschaft weist auf mehrere Verinderungen hin.
Hinsichtlich der unterschiedlichen Texte, die in den jeweiligen Zeitrdumen als Refe-
renz dienen, verschwinden einige aus dem Referenzbestand, andere tauchen in den
heutigen Lehrbiichern auf, die vorher nicht zu finden waren — ohne dass an dieser
Stelle bereits gesagt werden kénnte oder wollte, was die Griinde dafiir sind. Die neu
hinzugekommenen Referenzen bilden dabei zwar durchaus eine Verinderung der
Quellengrundlage ab, diesen Texten wird aber insgesamt kein grof3es Gewicht zuge-
sprochen. Die weiter oben genannten Beispiele fir Verschiebungen dieser Art zei-
gen in jedem Fall einen Wandel — wenn auch nicht in grundlegend erschiitternder
Form — des Rezeptionsverhaltens hinsichtlich der konkreten Textgrundlage an. Wis-
senschaftlich-piadagogisches Wissen wird also sedimentiert, zugleich aber auch se-
lektiert. Dies ldsst sich méglicherweise auch daran ablesen, dass die drei Kritiken
Kants im Zeitraum von 1983-2017 gemessen an den durch die meisten Lehrbiicher
dieser Zeit zitierten Schriften nur noch eine eher randstindige Rolle spielen. Ob sich
darin die Tendenz einer bewussten Emanzipation von einer historisch geprigten
Dominanz philosophisch zu bearbeitender Fragestellungen innerhalb der (quasi)wis-
senschaftlichen Pidagogik erkennen lisst, oder die philosophisch einschligig(er)en
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Schriften Kants fiir die heutige Erziehungswissenschaft und mithin fiir ihre Lehrbi-
cher schlicht keine (gro3e) Rolle mehr spielen, ldsst sich aus dieser Perspektive nicht
sagen. Die selektierende Sedimentierung zeigt sich letztlich auch an der ungleichen
Verteilung der Aufmerksamkeit auf die verwendeten Referenzen iiber alle Lehrbii-
cher hinweg. Dies kénnte ein Anzeichen fiir eine zunehmende thematische Engfiih-
rung der Kant-Rezeption im Laufe der Zeit sein, da andere Texte neben den meist-
zitiertesten beinahe unscheinbar wirken. Die thematische Nihe des ersten meistzi-
tierten Textes ,,Jmmanuel Kant tiber Pidagogik® zu Lehrbiichern der Erziehungs-
wissenschaft bzw. zur wissenschaftlichen Padagogik scheint auf den ersten Blick un-
verkennbar. Die Tatsache, dass der Text zur ,,Beantwortung der Frage: Was ist Auf-
klirung?* eine genauso grof3e Aufmerksamkeit erfihrt, deutet moglicherweise darauf
hin, dass Kant zunehmend die Funktion einer historischen Rahmung innerhalb der
Lehrbiicher tibernimmt. Genaueres dazu ldsst sich erst durch eine nihere Betrach-
tung der einzelnen Textstellen sagen (Abschnitt 3.2). Eingedenk der unterschiedli-
chen zusitzlichen Referenzen ldsst sich allerdings — trotz der Popularitit dieser bei-
den Kant-Schriften — schwerlich von einer Einheitlichkeit sprechen. Méglicherweise
stellen die beiden meistzitierten Texte eine Art gedankliches Zentrum fir die Kant-
Rezeption der wissenschaftlichen Pidagogik dar, um das herum sich einzelne und je
spezifischere Schwerpunktsetzungen hinsichtlich der Kant-Rezeption verteilen.

Die vorgestellten Vermutungen beruhen bisher auf Interpretation der vorgefun-
denen Haiufigkeiten und lassen sich auf Basis der bisherigen Datenlage nicht ab-
schlieBend kliren. Um weitere Einblicke in das konkrete Rezeptionsverhalten der
betrachteten Datenkorpora zu gewinnen und zu priifen, in wie fern sich bisher auf-
gestellte Behauptungen bestitigen und erginzen lassen oder verworfen werden mis-
sen, werden im Folgenden die Ergebnisse der Textlektiire im Modus des Close Rea-
ding vorgestellt, die am Ende des kommenden Abschnitts in eine systematisierte
Form gebracht werden sollen.

3.2 Beschaffenheit der Referenzen auf der Mikro-Ebene

Die Rezeptionsanalyse der Schriften Kants im Spiegel (quasi)wissenschaftlicher
Lehrbticher und Kritiken der Piadagogik konnte anhand bibliometrischer Informati-
onen bereits beschreiben, welche Schriften Kants in welcher Haufigkeit und wie
tber das Korpus verteilt genutzt werden. Um nachvollzichen zu kénnen, wie Kant
im Einzelnen als Referenz genutzt wird, ob sich bei der konkreten Ausgestaltung
der Nutzung iiber Autor:innen hinweg wiederkehrende Muster erkennen lassen und
welche Verldufe sich hinsichtlich der so betrachteten Verwendung tiber die Zeit hin-
weg moglicherweise zeigen, soll im Folgenden betrachtet werden. Um fiir die Menge
der betrachteten Lehrbiicher und Diskursbeitrige einen geeigneten Weg zu finden,
die unterschiedlichen Qualititen der jeweiligen Referenzen zu berticksichtigen, diese
Erkenntnisse aber dennoch in einer Uiberschaubaren Form darzustellen und mitei-
nander vergleichbar zu machen, werden die Daten in einer kategorisierenden Weise
ausgewertet und prisentiert.
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In Anlehnung an eine Untersuchung Edwin Keiners (1999) zur kommunikativen
Praxis der Erziehungswissenschaft, die aufgrund ihres an disziplinirer Kommunika-
tion orientierten theoretischen Rahmens (ebd., S. 59-66) eine thematische Nihe zur
vorliegenden Untersuchung aufweist, die ertragreich erscheint, erfolgt die Betrach-
tung der Referenzen hinsichtlich der Kategorie dullere Form einerseits und hinsicht-
lich der Kategorie Thema, die Auskunft iber die mit den Referenzen bearbeiteten
Themen gibt, andererseits (ebd., S. 122-125)37. Eine weitere Kategorisierung erfolgt
hinsichtlich der Funktion der Referenzen, die einer Uberlegung Brachmanns (2003b,
S. 436-440) zu unterschiedlichen Funktionen von Zitaten Rechnung trdgt. Brach-
mann sieht neben einer sozialen Funktion von Referenzen, die der Absicht ent-
spricht, sich selbst als Fachmann oder -frau des behandelten Wissensgebietes und
cinem bestimmten ,,Forschungsbiotop[]* (ebd., S. 439) zugehorig auszuweisen, auch
noch eine kognitive Funktion von Referenzen, unter der das Arrangieren von Zita-
tionen zugunsten einer Suggestion von Schlissigkeit und Soliditit der eigenen At-
gumentation zu verstehen ist. Dabei kénnen die Referenzen sowohl strukturierend
(eine Verbindung bis dahin eher voneinander losgelster oder nebeneinander exis-
tierender Wissenselemente herstellend), deiktisch (die eigene Argumentation in ei-
nen bestimmten Rahmen stellend) als auch integrierend (Selbstverortung belegend)
wirken (ebd., S. 437), sich in ihrer sozialen wie kognitiven Funktion aber auch ge-
genseitig Uberlagern. Fir die praktische Umsetzung dieser Kategorisierung greift die
vorliegende Untersuchung auf die Ideen einer Referenzanalyse Lenzens (2001) zu-
rlck, die verschiedene operative Bezugnahmen auf eine Quelle unterscheidet. Dem
Ziel der vorliegenden Untersuchung angepasst ergeben sich daraus folgende Kate-
gorien:

e Die Form meint hier die Trennschirfe der Referenz im Sinne einer Quellen-
Prizision: Wird Kant entweder als Name oder Attribut erwihnt; wird auf
einen Text verwiesen, in dem dieser genannt wird oder einzelne Worter bis
hin zu ganzen Passagen daraus wortlich oder indirekt wiedergegeben werden;
oder wird ein Zitat angefithrt, ohne dass die Quelle konkret angegeben wird
(sich aber ggf. rekonstruieren lisst). Ankerbeispiele und eine Ubersicht iiber
die Befunde fiir diese Kategorisierung finden sich im entsprechenden Ab-
schnitt.

e Die Kategorisierung als Thema zielt ab auf den thematischen Kontext der
Referenz, der sich aus dem die Referenz umgebenden Text in Verbindung
mit den ggf. angefithrten wortlichen Zitaten ergibt. Fiir eine Kategorisierung
wurden die identifizierten Themen in Gruppen zusammengefasst, die im Ab-
schnitt 3.2.2 beschrieben und anschlieSend vorgestellt werden.

e Die Zuordnung innerhalb der Kategorie Funktion beschreibt die Intention,
die mit der Platzierung der jeweiligen Referenz hinsichtlich des Beitrags zum

37 Eine 1:1-Ubernahme dieser Einteilung ist nicht sinnvoll, da die Untersuchung Keiners nicht
ecinzelne Referenzen, sondern ganze Aufsitze zum Gegenstand hat. Die Kategorien an sich
erscheinen dennoch in einigen Punkten als fruchtbar fir das vorliegende Interesse.
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(quasi)erzichungswissenschaftlichen Wissen erkennbar ist, indem sie zum ei-
nen die operative Bezugnahme durch die Referenzen auf das Ursprungswerk
oder die Person (Kant) feststellt. Zum anderen wird hinterfragt und im Ma-
terial ausgewertet, ob die zugeschriebene Funktion Kant allein zugesprochen
wird, wodurch Kant als Referenz den Charakter der Einmaligkeit annimmt,
oder ob der Sachverhalt, fiir den Kant als Referenz genutzt wird, auch noch
weitere Autor:innen als Referenz bewirkt’. Die Prisentation der Auswertung
findet sich im Abschnitt 3.2.3.

Im Sinne einer moglichst eindeutigen und distinkten Zuordnung, die eine Systema-
tisierung der Referenzen etleichtern soll, wird die Einteilung innerhalb der Katego-
rien so grob wie méglich und fein wie nétig gehalten, um so abstrakt wie méglich
gehaltene Zusammenfassungen der Inhalte einer Typisierung unterziehen zu kén-
nen, ohne dass die durch den Prozess des Close Reading gewonnenen Erkenntnisse
durch tibermifBige Subsumtion vetloren gehen. Es ist allerdings damit nicht der An-
spruch der Untersuchung, ein méglichst maximal ausgefeiltes Kategoriensystem zu
entwickeln (die Orientierung an den genannten und bereits vorgefundenen Unter-
suchungen soll dafiir geniigen), sondern mit den schematischen Kategorisierungen
eine gut begriindete Einteilung der Referenzen vornehmen zu kénnen. Die Feststel-
lung, dass jede Referenz ihre ganz eigene Qualitit hat, ist zwar zutreffend, kann aber
keinen Beitrag leisten zum Versuch, Kontinuititen und Briiche innerhalb der Kant-
Rezeption im Rahmen der vorliegenden Arbeit veranschaulichen zu kénnen.

Der Arbeitsschritt der Systematisierung soll Aufschluss dartiber geben, ob sich
eine Systematik hinsichtlich der Relationierung der Kategorien erkennen ldsst
(taucht zum Beispiels Form A besonders hdufig mit Thema B, dabei aber fast nie in
Funktion C als Referenz auf 0.4.). So kann gepriift werden, ob unterschiedliche Au-
tor:iinnen verschiedenen ,Referenz-Typen® (also einer bestimmten Art und Weise,
die Referenzen zu nutzen) zuzuweisen sind, oder sich darin eher personliche Stile
oder individuelle Vorlieben duflern.

Um keine ungleiche Gewichtung hervorzurufen, werden in diesem Teil der Aus-
wertung Referenzen, die innerhalb ein und derselben Sinneinheit (orientiert an du-
Berer Form und Inhalt des Textes) aus rhetorischen Stilmitteln wiederholt werden,
nur als eine Referenz gezihlt. Gleiches gilt fiir zitierte Werke: wird innerhalb einer
Sinneinheit fiir den gleichen Sachverhalt auf zwei (oder mehr) Kant-Texte verwie-
sen, bekommt diese Sinneinheit nur einmal die Wertung als mit Quelle(n) belegte
Referenz, da hier im Vordergrund die Frage steht, ob etwas mit konkreter Literatur
belegt wird, nicht mit wie viel Literatur im Einzelnen. Entsprechend koénnen sich
leichte Abweichungen der Hiufigkeit von Zitatwiederholungen innerhalb eines
Lehrbuches zwischen der Auswertung im Abschnitt 3.1 und den folgenden Analysen
ergeben. Gleiches gilt fir Kategorien, innerhalb denen Referenzen mehrfach zuge-
ordnet werden kénnen (Thema und Funktion).

Zunichst werden fir die Kategorien Ankerbeispiele vorgestellt und ein summa-
rischer Uberblick fiir die jeweiligen Zeitriume gegeben, im Anschluss daran erfolgt
eine Systematisierung fiir die beiden Zeitrdume.
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3.2.1  Form der Referenzen

Schaut man sich zunichst einmal an, welche Form die jeweiligen Referenzen auf-
weisen, fillt eine Unterscheidung auf, die erste Riickschliisse auf die Intensitit der
inhaltlichen Auseinandersetzung zuldsst: Der Grad an Quellen-Prizision einer Re-
ferenz reicht von der blo3en Nennung des Namens Kants bis hin zu einer Referenz
in Form einer ausfithrlichen Auseinandersetzung teils aus wortlichen Zitaten oder
sinnhaften Zusammenfassungen konkreter Textstellen aus einzelnen oder mehreren
Werken mit zugehériger Seitenangabe zusammensetzt. Beispiele fiir eine einfache
Namensnennung finden sich bei Ewald (1808a, S. 175):

i~ ] nie wire Kant geworden, was er war, obne diese Fertigkeit, Alles ganz genan durch
passende und bestipmite Ausdriicke u bezeichnen, und Ausdriicke analogisch zu erfinden,
wo er keine vorfand oder kannte.” (Herv. im. Orig.),

oder bei Lassahn (1995, S. 42):

wDa werden in der Auseinandersetzung den bedentendsten Autoren der Vergangenbeit
(z.B. Kant, Hegel und Humboldz) moderne Begriffe unterschoben [sic] oder sie werden an
dem gegenwirtig erreichten Stand des Wissens gemessen. |[...] Was Kant in lebenslanger
Arbeit vor sich brachte, vermeint ein Student im Zmweiten Semester mit der linken Hand
widerlegen zn konnen.* (im Orig. mit Herv,)

Hiufig ldsst sich keine inhaltliche Auseinandersetzung mit Kant erkennen, die in
einen eigenen Argumentationsgang mit aufgenommen werden kénnte. Lediglich im-
plizit wird in diffuser Art und Weise darauf verwiesen, dass Kant jemand (irgendwie)
besonderes war — Kant als bedeutsame Person steht im Fokus der Referenz, keine
konkreten, durch ihn vorgebrachten Inhalte.

Eine inhaltliche Auseinandersetzung ldsst sich aus Referenzen erkennen, in de-
nen Kant bestimmte Gedanken, Grundsitze, Haltungen usw. zugesprochen werden
oder er als (charakteristischer) Vertreter einer bestimmten Lehrmeinung genannt
wird., wie bei Grife (1845a, S. 184) zu lesen ist:

wEin grofer Theil der Philosophen nimmt mit Kant an, daf§ wir das Wesen der Dinge
anfSer uns gar nicht zu erkennen vermogen, weil die Dinge nicht selbst in unsern Geist
hereintreten, sondern nur als geistig vorgestellt erscheinen [...]"

In dhnlicher Weise bezieht sich Koller (2014, S. 164) auf Kant:

WSofern Ergiehung in normativer Perspektive mit Kant nicht nur als irgendeine
Beeinflussung psychischer Dispositionen u verstehen ist, sondern als eine solche, die anf
Miindigkeit, d.b. auf den selbststandigen Gebrauch des eigenen Verstandes zielt, bestebt
thr Ziel immer anch darin, sich selbst iiberfliissig zun machen.

Hier wird eine bestimmte Sicht auf das verhandelte Thema auf Kant zuriickgefiihrt,
bei Grife auBerdem gleichzeitig darauf verwiesen, dass neben oder wegen Kant auch
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noch andere Autor:innen diese Meinung teilen. Eine Bezugnahme gleicher Trag-
weite zeigt sich in Textpassagen, in denen der Verweis auf Kant in Form eines At-
tributs hergestellt wird3$, etwa wenn es um die ,,Kantische Philosophie* (Heusinger,
1795, S. 69) oder die ,,Kantischen Schriften® (Weil3, 1803, S. 195) geht. Hier findet
der Bezug auf Kant durch Kennzeichnung rezipierter Gedanken und Lehrmeinun-
gen statt, wobei jedoch einschrinkend erwihnt werden muss, dass diese Kennzeich-
nung und Einschitzung zwischen unterschiedlichen Autor:innen, was genau diese
bzw. eine ,kantische® Theorie ist oder ausmacht, durchaus voneinander abweichen
kann.

Es finden sich im Datenkorpus weiterhin Textstellen, in denen Kant wortlich
zitiert wird, allerdings ohne die betreffende Ursprungs-Schrift zu nennen, wie es bei-
spielsweise bei Bernhard (Bernhard, 2011, S. 63) zu lesen ist: ,,Uber Bildung soll der
Mensch seine ,,selbstverschuldete Unmiindigkeit" (Kant) iberwinden und Mindig-
keit in sich selbst hervorbringen.® Hieraus lisst sich die Schrift ,,Beantwortung der
Frage: Was ist Aufkldrung?* rekonstruieren, Bernhard selbst nennt sie allerdings an
dieser Stelle nicht. In dhnlicher Weise verschweigt Niemeyer (1796, S. 263) seine
konkrete Quelle:

wJunge Lente, sagt Kant, die sich auf ibr Gefiibl fiir das iiberschwenglich Grosse viel 3n
Gute thun, sprechen sich gar leicht von der Beobachtung der gemeinen und gangbaren
Schuldigkeit, die alsdann ihnen nur unbedentend Rlein scheint, frey.

Weder davor noch danach findet sich ein Hinweis auf den dieses Zitat entnomme-
nen Text.®

Die fir die Auswertung potenziell gehaltvollste Form der Referenz findet sich
in Textstellen, welche durch die jeweiligen Autoren mit exakten Fundstellen in Form
der konkreten Kant-Schrift(en) angegeben sind, so etwa bei Grife (1845a, S. 6), der
in einer ausfihrlichen FuBinote zum Immaterialismus der Seele schreibt:

o/~ -] Fiir den Spiritualismus oder Immaterialismus, welcher die 1 erschiedenbeit der Seele
vom Kdirper und die Immaterialitit der erstern bebauptet, sprechen vorziiglich: die
Unabbéngigkeit der Seele von Raumwverhiltnissen, die unveranderliche Einbeit des
BewnfStseins, die in der Seele lebenden Ideen der Freihedt, des Unendlichen und Ewigen.
Vgl. Bouterwek, Lebrb. der philosoph. WW. I 178. Kant, Kritik d. reinen Vernunft
S. 341 und Prolegomena S. 316. |...]"

oder Koller (2014, S. 30), der zu Kants Erziehungsbegriff schreibt:

38 Zur Besonderheit des Attributs neukantianisch oder dem Begriff Neukantianer siche die Hinweise
unter 2.4.

3 Bei unbekannten wortlichen Zitaten wurde eine Volltextsuche tber das Bonner Kant-Korpus
(abrufbar unter https://korpora.zim.uni-duisburg-essen.de/Kant/; letzter Zugriff am 12.09.2019)
zur Identifikation der zugrundeliegenden Texte verwendet.
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Ausgangspuntet von Kants Argumentation ist eine anthropologische Bestimmmnng von weit
reichender Bedentung: ,,Der Mensch ist das einzige Geschipf, das erzogen werden
mufS.* (Kant 1803/1983, S. 697)"

Diese Form der Nutzung von Referenzen stellt die héchste Genauigkeit durch eine
zusitzliche Angabe der Seitenzahl(en) dar.

Schliefilich bleibt auch eine ihrem Umfang nach schwer einzuschitzende Menge
an nicht eindeutig zuzuordnenden bzw. diffusen Nennungen, die einen gro3en sub-
jektiven Ermessensspielraum bei der (Nicht-)Bestimmung als Kant-Referenz zulas-
sen und darum als sehr fehleranfillig erscheinen. Hierunter fallen neben Sekundit-
literatur, die zum Beispiel den Namen Kant oder ein entsprechendes Attribut im
Titel trdgt, auch Textstellen, welche ein ,transcendentales Luftgebilde® (Ewald,
1808a, unpag., 3. Seite der Vorrede) verurteilen, oder ein Werk als ,,vom transcen-
dentalen Standpunkte® (Harl, 1800, S. VII) aus verfasst bezeichnen. Gerade mit
Blick auf die weitere Kategorisierung hinsichtlich einer potentiellen sozialen Funk-
tion (s.o.) solcher Textstellen im Sinne eines ,Codes’, der ,Insidern® vertraut sein und
somit bestimmte Milieu-Zugehdrigkeiten subtil signalisieren kénnte, scheinen solche
wie ein Indikator verwendete Phrasen zwar als interessante Bestandteile des Rezep-
tionsverhaltens. Da eine Eindeutigkeit in der Zuordnung solcher Referenzen allet-
dings nicht gewihrleistet werden kann, und zudem nicht mit Gewissheit ausge-
schlossen werden kann, dass sich solche ,versteckten® Referenzen in den Texten be-
finden, die nicht als solche erkannt werden (was méglicherweise eine starke Verzer-
rung nach sich ziehen wiirde), bleiben diese Referenzen unberiicksichtigt. Sie finden
sich ausschlieBlich im Zeitraum 1750-1850 und treten nur sehr vereinzelt auf.

Innerhalb aller genannten Formen der Referenzen lieBen sich noch weitere, fei-
nere Unterschiede ausmachen®, fiir die vorliegende Untersuchung wird jedoch im
Folgenden nur unterschieden zwischen

e der nachfolgend als Quelle bezeichneten Form des Referenzierens: die Re-
ferenz Kant zeigt sich als eine angegebene Schrift, unabhingig davon, ob die
Referenz ein wortliches, indirektes, nur paraphrasierendes oder gar kein Zitat
(also nur die Nennung des Werks) als Wiedergabe eines Ausschnitts des Ur-
sprungstextes enthalt;

e der nachfolgend mit der Bezeichnung Name erfassten Form der Referenz:
die Referenz Kant taucht auf in Form des Namens oder in Form eines At-
tributs, welche das originire Schaffen bzw. Gedanken Kants bezeichnet (also
keine ihm zuzurechnende Schule, keine kantischen Autoren o.i.) und
schlieBlich

40 Es ist zum Beispiel denkbar bzw. aus dem Datenkorpus ersichtlich, dass die Person Kant mit oder
ohne biographische Hintergrundkenntnisse als Quelle bemiiht werden kann, Kant als Wissenschaftler
eine lapidare Aussage oder aber ein komplexes philosophisches Wirken zugeschrieben wird oder
schlieBllich Abschnitte (wie z.B. die Vorrede) eines Werkes angegeben sind, oder im Gegensatz dazu
konkrete Seitenzahlen. Die fortschreitende Aufteilung der Referenzen in einem solchen Ausmal3
erscheint fiir eine Typisierung der Referenzen jedoch nicht gewinnbringend und wird darum nicht
weiter verfeinert.
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e der nachfolgend Rekonstruktion genannten Form, bei der eine Bezugnahme
auf Kant durch ein wortliches Zitat auf eine Schrift oder durch eine Um-
schreibung auf ihn als Person zu rekonstruieren und — je nach Qualitit bzw.
der Originaltreue eines wortlichen Zitats — auch rekonstruierbar ist.

Die Form der Referenzen im Zeitraum 1750-1850

Abbildung 6 zeigt eine Ubersicht iiber die Aufteilung der Form der Referenzen im
Zeitraum 1750-1850. Abgesehen von der generell ungleichen Verteilung der Hiu-
figkeit des Referenzierens (wie bereits im Abschnitt 3.1 festgestellt) fillt vor allem
ins Auge, dass ein Uberwiegen entweder der Form ,Quelle‘ oder der Form ,Name*
in einem recht ausgewogenen Verhiltnis stehen. Die Form Quelle tiberwiegt bei 7
Autoren, die Form Name ebenfalls bei 7 Autoren (mitgezihlt werden dabei auch die
Schriften, in denen es kein eigentliches Verhiltnis gibt, weil nur eine der vier Formen
auftaucht), in den restlichen beiden Fillen (Ritter und Johannsen) stehen beide For-
men im Gleichgewicht. Die Form ,Rekonstruktion® beider Arten ldsst sich insgesamt
nur 3-mal finden und spielt eine untergeordnete Rolle, da sie selbst beim Zusam-
menzihlen mit ihrem jeweils explizit genannten Pendant nichts an der Ausprigung
des Form-Verhiltnisses verandert. Vergleicht man die Verteilung der jeweils domi-
nierenden Referenz-Form, iiberwiegt die Form Quelle tendenziell in den Beitrigen,
in denen Kant grundsitzlich hiufiger als Referenz verwendet wird (eine Ausnahme
stellen hier die Werke von Grife und Wétlein dar). Eine ausschlieSliche Erwidhnung
des Namens findet sich bei vier Autoren, als einziger Autor verwendet Baur nie den
Namen Kant, ohne auch auf eine Schrift von ihm zu verweisen. Uber alle Diskurs-
beitrige hinweg kommt die Form Quelle mit ca. 55 % der Fille am haufigsten vor,
rund 43 % entsprechen der Form Name, zu rekonstruieren waren jeweils in rund
1 % der Fille Quellen und in 1 % die Person Kant.
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Form der Referenzen
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Abbildung 6: Absolute Hiufigkeiten der Form der Referenzen im Zeitraum 1750-1850

Die Form der Referenzen im Zeitraum 1983-2017

Eine Ubersicht iiber die unterschiedlichen Formen der Referenzen in den Lehrbii-
chern aus dem Korpus Kempkas findet sich in Abbildung 7. Jenseits der ungleich
verteilten Hiufigkeit der Referenz-Nennungen allgemein (Abschnitt 3.1) ist zu se-
hen, dass in 5 Lehrbiichern die Form ,Quelle’ die haufigste Form darstellt, in 7 Lehr-
btichern die Form ,Name®, im Lehrbuch von Gerspach ist die zu rekonstruierende
Quelle die hiufigste Form, bei Bernhard und Giesecke gibt es keine Prioritit einer
Referenz-Form. Addiert man allerdings die rekonstruierbaren Quellen zu den expli-
zit genannten Quellen hinzu, verschiebt sich die Verteilung der Verhiltnisse zuguns-
ten der Quellen als hiufigste Referenz-Form: Sowohl bei Bernhard als auch bei
Gerspach und Giesecke wird durch das Zusammenzihlen der expliziten und rekon-
struierbaren Quellen eine Mehrheit dieser Referenz-Form bewirkt, bei Gudjons &
Traub verindert sich dadurch das Verhiltnis der Formen in ein Gleichgewicht zwi-
schen Namens- und Quellennennung. Durch eine so addierte Wertung ergibt sich
die Form Quelle in 8 Lehrbiichern als hiufigste, die Form Name in 6 Lehrbiichern
als hdufigste Quelle, sowie ein Lehrbuch (Gudjons & Traub) als gleichverteilt hin-
sichtlich der Quellenform.
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Form der Referenzen
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Abbildung 7: Absolute Hiufigkeiten der Form der Referenzen im Zeitraum 1983-2017.
Die vollstindigen Autor:innen- und Jahreszahlen-Angaben sind Tabelle 2 im
Anhang zu entnehmen.

Dies mag auch daran liegen, dass in immerhin 8 Lehrbiichern — und damit in mehr
als der Hilfte — Referenzen in einer zu rekonstruierenden Form auftauchen. Eine
kryptische Personenbeschreibung, die sich als Hinweis auf Kant entschliisseln ldsst,
kommt iiberhaupt nicht vor (oder konnte nicht erkannt werden). Nimmt man zur
Verhiltnisbestimmung der Referenz-Formen noch die Hiufigkeiten der Referenzen
hinzu, stellt sich das Bild im Zeitraum von 1983-2017 insgesamt als relativ heterogen
dar: Weder bei den viel- noch bei den wenig zitierenden Autor:innen zeichnet sich
eine Tendenz hin zur Bevorzugung einer bestimmten Form der Referenzen ab.
Auch die Verwendung von Referenzen in ausschlief3lich einer Form findet sich so-
wohl in der Form Name als auch in der Form Quelle wieder (je 2-mal). Uber alle
Lehrbticher hinweg wurde die Form Name fur rund 49 % aller Referenzen gewihlt,
die Form Quelle in ca. 41 % der Fille und in rund 11 % der Fille eine zu rekonstru-
ierende Quelle*!.

41 Summen ungleich 100 % ergeben sich durch Rundungen.
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Zusammenfassung und Interpretation: Die Form der Referenzen im diachronen 1 ergleich

Vergleicht man die beiden untersuchten Zeitrdume hinsichtlich der Form ihrer ver-
wendeten Referenzen, ist einer der Hauptunterschiede die Anzahl zu rekonstruie-
render Quellen. Dass diese Form in relativen Zahlen (fir das Verhiltnis zwischen
den Formen) im ersten Zeitraum eigentlich keine Rolle spielt, im zweiten Zeitraum
aber von mehr als der Hilfte der Lehrbuchautor:innen verwendet wird und sogar
einen Einfluss bewirkt, der die Uberzahl der Namens-Form der Referenzen verin-
dert hin zu einer Mehrheit der Quellen-Form als Referenz, deutet moglicherweise
auf einen Trend hin, der — zumindest im Fall Kant — als eine Art stillschweigender
Konsens beschrieben werden kann. Darin kénnte sich die Erwartungshaltung aus-
driicken, die zitierte Quelle sei aufgrund der Prominenz des Zitats selbst als bekannt
vorauszusetzen, oder es spiele gar nicht erst eine Rolle, woher die zitierte Textstelle
kommt, solange nur klar ist, dass es sich um ein Zitat von Kant handle. Schaut man
sich an, welche Texte an den jeweiligen Stellen rekonstruiert werden koénne, zeigt
sich, dass 5-mal der Text ,,Beantwortung der Frage: Was ist Aufklarungr* unkennt-
lich zitiert wird und 10-mal die Schrift ,,Immanuel Kant tiber Pidagogik® ohne einen
expliziten Verweis*? auf dieses Werk zitiert wird. Die Tatsache, dass diese beiden
Werke die am hdufigsten zitierten Werke in den Lehrbiichern aus der Zeit von 1983-
2017 entsprechen, untermauert diese Vermutung zusitzlich.

Die weiter oben angesprochene Tendenz im Zeitraum von 1750-1850, dass viel-
zitierende Diskursbeitridge eher auf die Referenz-Form einer expliziten Quelle an-
stelle nur des Namens zuriickgreifen, kénnte dafiir sprechen, dass sich die Beschif-
tigung mit Kant jenseits seiner oberflichlichen Erwihnung im Rahmen (quasi)wis-
senschaftlich-piadagogischer Schriften stirker (und mit Blick auf Abschnitt 3.1 wohl
auch breiter) an Kants Originaltexten orientierte, als es sich in Lehrbiichern der neu-
eren Zeit darstellt. Dass Kant in geringerer Héufigkeit zitiert eher nur namentlich
genannt wird, kénnte dem Versuch entsprechen, die eigene Zur-Kenntnisnahme
Kants auch ohne eine entsprechende Textexegese zu signalisieren und damit mog-

licherweise sogar um durch Referenzen verbiirgte Aufmerksamkeit im Diskurs zu
buhlen.

3.2.2  Thema der Referenzen

Um einen Uberblick tiber die thematischen Kontexte der Kant-Referenzen zu erhal-
ten, wurde in einem ersten Schritt auf Grundlage einer Lektiire der einzelnen Text-
stellen eine explorative, nah am Material verlaufende Bestimmung der Themen in

42 HEinschrankend muss bemerkt werden, dass Autor:innen einmal zitierte Werke und darin enthaltene
Textstellen an spiterer Stelle ein wiederholtes Mal zitieren und méglicherweise deshalb die
wiederholte Nennung der Quelle aussparen. Dagegen lie3e sich allerdings einwenden, dass zum einen
in keiner der Schriften ein entsprechender Hinweis stilistischer Natur gefunden wurde, zum zweiten
wiirde dies die Bedeutung der beiden genannten und rekonstruierten Werke unterstreichen, da
anderen Schriften Kants entweder dieser Wiedererkennungswert der Textstellen nicht zugesprochen
wird, oder diese gar nicht erst wiederholt zitiert werden.
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Form von Schlagworten und zusammenfassenden Umschreibungen in eigenen
Worten vorgenommen.

Um dem Ziel einer Systematisierung entsprechen zu kénnen und gleichzeitig
eine dem Umfang der vorliegenden Untersuchung adiquate Darstellungsform zu
erméglichen, wurden die Themen bzw. thematischen Kontexte der Referenzen in
zwei Schritten aggregiert. Nach der ersten reformulierten Erfassung des Themas er-
folgte eine Eingruppierung dieser Schlagwort-Umschreibungen zu Themen hin-
sichtlich des inhaltlichen Bezugs. Schliellich wurden in einem letzten Schritt die
Themen zu Themenkomplexen zusammengefasst. Diese Einteilung ist inspiriert
durch die Themenkomplexe in der Untersuchung Brachmanns zum pidagogischen
Diskurs der Sattelzeit (Brachmann, 2008, S. 221-225), die jedoch aufgrund der Spe-
zifik der votliegenden Untersuchung (die Fokussierung auf einen einzelnen Autor,
dessen Verwendung als Referenz betrachtet wird, sowie die Abdeckung einer Zeit-
spanne von 1750 bis in die heutige Zeit) in adaptierter Weise zusammengestellt
wurde, so dass sich folgende Themenkomplexe ergeben:

e Der Themenkomplex Philosophie umfasst neben philosophischen Begriffen,
Konzepten und Fragestellungen wie beispielsweise nach dem Zweck des
Menschen auch die Thematisierung der Disziplin Philosophie selbst.

e Dem Themenkomplex Anthropologie zugehdrig werden Themen markiert, die
eine Beschiftigung mit Natur bzw. Wesen des Menschen erkennen lassen
oder den Menschen als Lebewesen charakterisieren und beschreiben.

e Dem Themenkomplex Theoriebildung werden jene Themen untergeordnet, die
sich um die Klirung piddagogischer Begriffe und Konzepte bemiihen, sich in
theoretischer Absicht pddagogischen Fragestellungen widmen, indem sie
beispielsweise pidagogische Modelle entwerfen, normative Fragen nach ei-
nem Erziehungsziel bearbeiten, oder auch solche, die epistemologische Fra-
gen nach zuldssigen Erkenntnisquellen oder das Verhiltnis der (wissen-
schaftlichen) Padagogik zu anderen Wissenschaften (zum Beispiel der Psy-
chologie oder der Philosophie) thematisieren.

o Unter Ergiebungspraxis werden alle Themen zusammengefasst, die eine Ori-
entierung praktischen Handelns implizieren. Das betrifft die Themen Schule
oder Unterricht ebenso wie die Erzieher:innen-Ausbildung oder erziehungs-
praktisches Handeln jenseits institutionell organisierter Arrangements.

e Der Themenkomplex Historie subsumiert die Thematisierung historischer
Entwicklungen und Verinderungen, die sich etwa in beschriebenen Zisuren
hinsichtlich der Betrachtung oder Bearbeitung eines Sachverhaltes zeigen.
Das bedeutet vor allem fiir den Zeitraum von 1750-1850 nicht zwingend,
dass diese Vergangenheit schon lange zurlickliegen muss. Auch die Thema-
tisierung der Geschichte der eigenen Wissenschaft(lichkeit) fillt in diesen
Komplex.

o Unter Vermischtes werden jene Themen zusammengefasst, die sich keinem
der oben genannten Themenkomplexe zuordnen lassen.
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Zur Verdeutlichung der Kategorisierung hinsichtlich des Themas wird dieses Vor-
gehen an einem Beispiel demonstriert. Grife (1845b, S. 232) schreibt im zweiten
Band seiner ,,Allgemeinen Pidagogik in drei Biichern®:

WWenn es auch unmaglich war, das Kant, der mit gewaltigem Geiste die Lebren einer
flachen, bis dabin herrschenden Philosophie als triigerisch und unwabr nachwies, die alte
kirchliche Lebre von der siindigen Natur des Menschen in ibrer gangen strenge und
Abgeschlossenbeit wieder herzustellen vermochte, so sprach er doch uerst wieder aus, das
in dem Menschen ein urspriinglicher, angeborner Hang zum Bisen liege ), aus welchem es
zu erkldren sei, das der Mensch dem Guten nicht folge, sondern das Bise vorziehe.

Kant wird hier in der durch die hochgestellte 1 angezeigten Fulinote referenziert. In
einem ersten Schritt wird das Thema stichwortartig reformuliert: ,Natur des Men-
schen, gekennzeichnet durch Hang zum Bésen®. Dabei wird bereits darauf geachtet,
dass dhnliche Themen unterschiedlicher Referenzen identische Schlagworte in der
Reformulierung enthalten. In diesem Beispiel wire die ,Natur des Menschen® ein
solches auch in anderen Referenzen thematisch wiederkehrendes Schlagwort.

In einem zweiten Schritt wird die stichwortartige Formulierung unter besonde-
rer Berlicksichtigung der identifizierten Schlagworte einem konkreten Thema zuge-
wiesen, in diesem Beispiel dem Thema ,Natur des Menschen’.

Schlieflich wird im dritten Schritt das Thema einem (oder mehreren) Themen-
komplex(en) zugewiesen. Im angefiihrten Textausschnitt wird die Referenz dem
Themenkomplex Anthropologie zugeordnet. Eine Mehrfachzuordnung ist grund-
sitzlich moglich, die Einteilung folgt jedoch dem Bemthen einer eindeutigen und
distinkten Zuordnung der Referenzen zu Themenkomplexen mit dem Ziel einer
besseren Systematisierung. In unklaren Féllen orientiert sich die Einteilung bzw. Zu-
weisung zu Themenkomplexen als pragmatische Losung an den durch die Autor:in-
nen selbst gewihlten Kapitel- oder Abschnitt-Uberschriften.

Themen der Referenzen im Zeitraum 1750-1850

Betrachtet man die Themenkomplexe, unter denen die Textstellen mit einer Bezug-
nahme auf Kant zusammengefasst werden, ergibt sich folgendes Bild: Insgesamt do-
minieren im Zeitraum 1750-1850 die Kant-Referenzen im Themenkomplex Philo-
sophie mit rund 36 % aller Referenzen in diesem thematischen Kontext. Auf Rang
zwei der hiufigsten thematischen Einordnung findet sich Kant als Referenz fiir The-
oriebildung mit etwa 29 % aller Referenzen. Mit knapp 17 % sind Themen im Be-
reich Anthropologie auf Platz drei, die restlichen drei Themenkomplexe teilen sich
mit knapp 8 % fiir die Erziehungspraxis, rund 7 % fir Vermischtes und knapp 4 %
fir Historie weniger als ein Fiinftel aller Referenzanteile. Es zeigt sich also insgesamt
eine Ungleichverteilung der thematischen Bezlge.



Kant unter Pidagogik(ern) — Erziechungswissenschaft tiber Kant 123

Themen der Referenzen
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Abbildung 8: Absolute Hiufigkeiten der Themen der Referenzen im Zeitraum 1750-1850

Die Verteilung der Themenkomplexe tber die einzelnen Diskursbeitridge hinweg ist
in Abbildung 8 veranschaulicht. Hier fillt als erstes ins Auge, dass diejenigen mit den
meisten Referenzen mit thren Kant-Zitierungen am héufigsten den Themenkomplex
Philosophie bedienen, konkret handelt sich um die Schriften von Heusinger (1795),
Grife und Hillebrand, wobei letztgenannter ebenso hiufig anthropologische The-
men unter Bezugnahme auf Kant verhandelt. Wiederum Grife, diesmal gemeinsam
mit Hatl und Pélitz bedienen als zweite Gruppe tiberdurchschnittlich viele Referen-
zen innerhalb des gleichen Themenkomplexes, in diesem Fall in der Theoriebildung.
Diese beiden Gruppierungen tragen aufgrund ihrer absoluten Haufigkeit damit auch
den grofiten Anteil an der relativen Verteilung der Themenkomplexe tiber alle Bei-
trdge hinweg. Die Theoriebildung erfihrt zudem tber alle Diskursbeitrige hinweg
die breiteste Aufmerksambkeit, da sie in 16 der 18 Beitrdge (mit Ausnahme von Grei-
ling und Weil3) mindestens 1-mal vorkommt. Auch von den Autoren, die nur einen
einzigen der sechs hier umrissenen Themenkomplexe mit einer Kant-Referenz ab-
decken, namentlich Ritter, Weiller und Schwatz, wird Kant in diesem als theoriebil-
dend klassifizierten Kontext verwendet. Jenseits der bisher beschriebenen Auffillig-
keiten und erkennbaren Muster zeigt sich ein sehr heterogenes Bild hinsichtlich der
thematischen Kategorisierung. Was etwa die Vielfalt der durch die Kant-Referenzen
aufgegriffenen Themenkomplexe innerhalb der Beitrige angeht, stellen die drei eben
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genannten Autoren mit einem Themenkomplex das untere Ende einer Skala dar, die
bis hin zu 5 verschiedenen Themenkomplexen bei Heusinger (1795), Hillebrand und
Grife reicht.

Themen der Referenzgen im Zeitraum von 1983-2017

Die Einteilung der Themenkomplexe, die in Abbildung 9 zu sehen ist, zeigt, dass die
Theoriebildung mit gut 56 % aller Referenzen den gré3ten Teil der thematischen
Einbettung der Kant-Referenzen darstellt. Mit groBerem Abstand folgt ihm auf
Rang zwei der Themenkomplex Historie mit 16 %, dicht gefolgt von Philosophie
(15 %) und Anthropologie (11 %). Innerhalb des Themenkomplexes Erziehungs-
praxis wird Kant nur in 2 % aller auf ihn entfallenden Referenzen aufgerufen, die
Rubrik Vermischtes kommt tiberhaupt nicht vor. Im Korpus dieses Zeitraums gibt
es 5 Lehrbiicher, die durch eine sehr hohe absolute Zahl an Referenzen innerhalb je
cines Themenkomplexes ins Auge fallen, welche in diesem Fall alle auf die Theorie-
bildung entfallen.

Themen der Referenzen
1983-2017

absolute Hiufigkeit
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Abbildung 9: Absolute Hiufigkeiten der Themen der Referenzen im Zeitraum 1983-2017.
Die vollstindigen Autor:innen- und Jahreszahlen-Angaben sind Tabelle 2 im
Anhang zu entnehmen.

Insgesamt gibt es nur zwei Lehrbiicher, die Kant ganz ohne Bezug zur Theoriebil-
dung zitieren. Diese beiden Werke von Giesecke sowie Gudjons & Traub gehéren
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damit neben Gerspach zugleich zu den drei Werken, die im Vergleich zu allen ande-
ren Lehrbtichern den héchsten Anteil an philosophischem Kontext der Kant-Refe-
renzen zeigen, Giesecke mit einem Drittel seiner Kant-Referenzen, in den anderen
Lehrbiichern ist es jeweils die Hilfte der Referenzen.

Die Anzahl der mit einer Kant-Referenz behandelten Themenkomplexe inner-
halb eines Lehrbuches und damit die Vielfalt der thematischen Kontexte schwankt
zwar zwischen 1 bei Braun, Kaiser & Kaiser sowie Marotzki, Nohl & Ortlepp — die
allerdings in ihren Lehrbiichern eh nur an je einer Stelle Kant als Referenz nutzen —
und 5 bei Koller, in 8 Lehrbiichern und damit in mehr als der Hilfte tauchen jedoch
drei Themenkomplexe auf, deren Kombination sich wiederum nicht einheitlich dar-
stellt.

Zusammenfassung und Interpretation: Thematische Kontexte der Kant-Referengen im diachronen
Vergleich

Die Zusammenfassung der im Verlauf der Zeit identifizierbaren Themen zu The-
menkomplexen weist auf einen Wandel der thematischen Einbettung der Kant-Re-
ferenzen hin (Abbildung 10). Die philosophischen Thematisierungen insgesamt wet-
den nicht nur von Platz 1 der Haufigkeiten-Rangliste im ersten Zeitraum verdringt,
sondern spielen genau wie die Anthropologie im Zeitraum von 1983-2017 nur noch
eine untergeordnete Rolle.

Themenkomplexe im diachronen Vergleich

relative Haufigkeit
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Abbildung 10: Relative Hiufigkeit der Themenkomplexe im diachronen Vergleich. Uber
den Balken steht der Rangplatz des Themenkomplexes im jeweiligen Zeit-
raum.
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Die einer Theoriebildung zuzurechnende Thematisierung der Kant-Referenzen ist
im ersten Zeitraum bereits sehr prisent und wird im zweiten Zeitraum schlieflich
zum deutlich dominierenden Themenkomplex. Umgekehrt ist der Themenkomplex
Historie im ersten Zeitraum an letzter Stelle, im Korpus von Kempkas Untersu-
chung findet er sich auf Rang zwei.

Diese Entwicklung ldsst sich interpretieren als eine im Laufe der Zeit zuneh-
mende thematische Fokussierung. Gestiitzt wird diese Vermutung auch durch die
zwischen den einzelnen Lehrbiichern sich anndhernde Varianz und Verteilung der
unterschiedlichen Themenkomplexe im zweiten Zeitraum (grétenteils 3 bediente
Themenkomplexe, als Schwerpunkt in der Regel die Theoriebildung). Kant bii3t
seine urspriinglich universelle Referenz-Rolle scheinbar ein, die ihn im ersten Zeit-
raum noch auszeichnet sowohl als Lieferant von Beitrigen zur Klidrung philosophi-
scher Fragen nach dem Zweck des Menschen (nur beispielhaft etwa Greiling, 1793,
S. 19; Heusinger, 1794, S. 32) oder anthropologischer Fragen nach der menschlichen
Natur (z.B. Ewald, 1808b, S. 127; Hillebrand, 1816, S. 27), sowie zur Kldrung von
pidagogischen (etwa Politz, 1806, S. 247) als auch philosophischen Begriffen (wie
etwa Wotlein, 1830, S. 58), ebenso wie zur Orientierung padagogisch-praktischen
Handelns (z.B. Politz, 18006, S. 41-42) als auch zur Theoriebildung beispielsweise
durch epistemologische Fragen (so etwa Schwarz, 1805, S. 6). In neueren Lehrbi-
chern ist er nun vor allem innerhalb des Themenkomplexes Theoriebildung vertre-
ten, vorzugsweise durch die Problematisierung piadagogischen Handelns und dessen
Reflexion durch das Spannungsverhiltnis zwischen Freiheit und Zwang (beispielhaft
Dérpinghaus & Uphoff, 2011, S. 19; Gerspach, 2000, S. 124; Koller, 2014, S. 37-40;
Menck, 2012, S. 95), oder er ist von historischer Bedeutung zur Markierung von
Entwicklungsverldufen, in dem er in der Regel entweder als Reprisentant der Auf-
kldrung und damit ihrer Folgen fiir die wissenschaftliche Pidagogik zitiert wird (etwa
Gudjons & Traub, 2016, S. 109; Koller, 2014, S. 27; Kron, 2001, S. 27-30) oder in
genealogischer Art und Weise Begriffs- und Ideengeschichten oder auch personelle
Nachfolgeverhiltnisse nachzeichnend als Referenz genutzt wird (beispielhaft
Gudjons & Traub, 2016, S. 99; Kron, 2001, S. 198; Lenzen, 2007, S. 138; Menck,
2012, S. 134; Raithel, Dollinger & Hérmann, 2009, S. 189). Zusammengefasst ldsst
sich hinsichtlich der mit den Kant-Referenzen bearbeiteten Themen also eine zu-
nehmende Selektion iiber die Zeit hinweg konstatieren. Die Auffilligkeit, dass trotz
des verhiltnismilig geringen Anteils (16 %) des Themenkomplexes Historie am Ge-
samt aller Kant-Referenzen im zweiten Zeitraum immerhin zwei Drittel der Lehr-
btcher (also knapp 67 %) diesen Themenkomplex wenigstens 1-mal enthalten,
spricht dafiir, dass diese thematische Selektion der grundsitzlich hohen Bedeutung
Kants als ein ,historisches Ereignis® keinen Abbruch tut. Gleichwohl sind die zu
Kants Zeit als Ereignis oder Umbruch empfundenen Themen (vor allem die philo-
sophischen und anthropologischen) nicht mehr von der selben Relevanz — was auch
darauf hindeuten kénnte, dass der Einfluss Kants auf die Bearbeitung wissenschaft-
lich-piddagogischer Fragestellungen im ersten Zeitraum anders wahrgenommen
wurde, als seine Rolle aus heutiger Perspektive riickblickend bewertet wird.
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3.2.3  Funktion der Referenzen

Eine Kategorisierung nach der Funktion der Referenzen soll Riickschlisse dartiber
zulassen, welche Wertigkeit die Bezugnahme auf Kant als Referenz erkennen lésst.
Unter der weiter oben bereits explizierten Annahme, dass solche Wissenselemente,
die ,,in einer scientific community kommuniziert werden, [...] als anerkanntes, mog-
licherweise auch umstrittenes, aber der Auseinandersetzung fiir wert befundenes,
Wissen [gelten] (Weingart, 2003, S. 32, im Orig. mit Herv.), wird durch eine solche
Kategorisierung sichtbar, inwieweit es sich bei dem durch oder mit Kant rezipierten
Wissen fiir die Autor:innen der jeweiligen Diskursbeitrige um anerkanntes, umstrit-
tenes, oder moglicherweise ohne eine eigene Wertung mehr oder weniger neutral
zur Kenntnis zu nehmendes Wissen handelt, wenn sich mit Kant auseinandergesetzt
oder auf ihn verwiesen wird. Dafiir wird eine Rezeptionsanalyse Lenzens (2001,
S. 255-256) adaptiert, indem die durch Lenzen getrennten Bezugnahmen um eine
weitere erginzt werden. So ergibt sich fiir die vorliegende Untersuchung eine Ein-
teilung in folgende Klassen:

e Eine affirmative Bezugnahme auf Kant entspricht einer expliziten Bestitigung
seiner Position oder einer ausdriicklich positiven Bewertung seiner Schriften
oder Gedanken. Ein Beispiel dafiir findet sich etwa bei Kron (2001, S. 27),
wenn er schreibt, dass Kants Vorlesung ,,Uber Pidagogik® eine Schrift dar-
stelle, ,,mit der man sich auch heute noch ihrer aufklirerischen Intentionen
wegen befassen sollte®, oder aus fritherer Zeit bei Greiling (1793, S. 40), der
in einer FuBBnote schreibt: ,,Diese Reihe von Sitzen werden als in der Cr. der
prakt. V. und in der Cr. der Urth. als bewiesen und bekannt vorausgesetzt.*

e Eine kritische Bezugnahme bestreitet Kants Position oder beschreibt sie als
unzureichend, beispielsweise in dem sie eingeschrinkt wird oder einer eige-
nen Umarbeitung und Erginzung bedarf. Eine entsprechende Bezugnahme
findet sich etwa bei Herbart (1800, S. 316), der schreibt: ,,Es war allerdings
ein Misgriff, die Sittenlehre wissenschaftlich mit einem categorischen Impe-
rativ anzufangen. Hier musste das Rein-Positive vorangehen, und es musste
ein Mannigfaltiges neben und nach einander ausgebreitet werden, welches
Kant nicht vollstindig durchdacht hatte®, ebenso wie bei Koller (2014,
S. 47), demzufolge ,,Kants Erziehungstheorie Grenzen oder blinde Flecken
hat®.

e  Weiterhin wird unterschieden in eine awxilidre Bezugnahme, bei der Kants
Position ohne eine eigene Wertung in den eigenen Argumentationsaufbau
eingebunden wird, wie es beispielsweise bei Bernhard (2011, S. 63) geschieht
in der Aussage ,,Uber Bildung soll der Mensch seine ,,selbstverschuldete Un-
miindigkeit” (Kant) tiberwinden und Mindigkeit in sich selbst hervorbrin-
gen®. In dhnlich neutraler Weise bezieht sich Ritter (1798, S. 80-81) auf Kant:
,»Auch Kant hat dieses gefithlt. Er schlidgt eine Vereinigung vor. Ihm zufolge
soll der Mensch zum Menschen und Birger zugleich erzogen werden.*
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e Als eine letzte Bezugnahme stellt Lenzen fiir seine Analysen die referenzielle
Bezugnahme vor, die keine eigentliche Aufnahme in den eigenen Argumen-
tationsgang, sondern mehr einen Hinweis fir Moglichkeiten des Weiterle-
sens darstellt oder eine Dokumentation der Tatsache, dass Kant sich zu ei-
nem Thema gedul3ert habe. Eine solche Bezugnahme findet sich beispielhaft
bei Heusinger (1795, S. 50), der am Ende eines Paragraphen vermerkt: , Der
Unterschied zwischen transcendentalen Ideen, und denen, die comparative
heiflen kénne, gehort nicht hierher. Vergl. Kants Cr. d. r. Vernunft. S. 74.
366-389%, ebenso bei Lassahn (1995, S. 14), der schreibt: ,,Vor Hetbatt,
Schleiermacher und Dilthey aber befal3ten sich doch auch Platon, Aristote-
les, Rousseau, Locke, Pestalozzi und Kant, um nur einige wenige Namen zu
nennen, mit Fragen der Erziehung und Bildung.” (im Orig. mit Herv.)

e  SchlieBlich wird — in Erginzung zur Einteilung bei Lenzen — noch eine zo-
numentale Bezugnahme von anderen Formen unterschieden. Diese Referen-
zen erwihnen Kant als ein Monument, das von Zeitgenoss:innen und /oder
Nachfahren unbedingt und uneingeschrinkt zur Kenntnis genommen wer-
den sollte (oder muss), beschreiben ihn als Zisur, Wendepunkt, zeitliche Be-
grenzung abgeschlossener oder beginnender Phasen, beziehen sich auf ihn
im Sinne der Verbesonderung seines Lebenswerkes oder dergleichen mehr,
und sind in der Regel erkennbar durch Formulierungen wie ,der gro3e Kant
oder ,der erhabene Philosoph’, ,seit Kant’, ,bis auf Kant usw. Beispiele fin-
den sich dafiir bei Giesecke (2004, S. 43), der Kant neben anderen zu ,,den
Propheten und Kritikern der biirgerlichen Gesellschaft® zihlt, oder bei Hatl
(1800, S. VII), der schreibt: ,,es ward seit Jahrtausenden tber das menschli-
che Wissen philosophirt: mit mehr oder weniger Gliick; da kam Kant, und
untersuchte das Vermdgen der Vernunft.” (im. Orig. mit Herv.)

Eine Mehrfachcodierung der Bezugnahme ist mdglich, beispielsweise, wenn sich
eine auxilidre Bezugnahme mit einer eindeutig verehrenden Formulierung verbindet.

Unter Ruckgriff auf eine Einteilung der Referenzen nach ihren Funktionen, die
Brachmann (2003, S. 436-440) vorstellt, lassen sich die beiden ersten Klassen der
Bezugnahme einer kognitiven Funktion zuweisen (eigene Argumente werden unter-
stlitzt oder in Abgrenzung zu Bestehendem entwickelt), die drei letztgenannten Be-
zugnahmen lassen allerdings eine eindeutige Trennung zwischen kognitiver (zum
Beispiel deiktischer) und sozialer Funktion (sich ,dem‘ bzw. einem kantischen For-
schungsbiotop zugehorig ausweisen) nicht immer zu. Aus diesem Grund ist diese
Einteilung nicht Bestandteil der Auswertung.

Eine weitere Einteilung der Referenzen erfolgt hinsichtlich des Einmaligkeits-
Charakters, der Kant als Referenz zuteilwird oder nicht. Das Auftreten einer allein-
stehenden Kant-Referenz bedeutet selbstredend nicht, dass Kant als einziger in der
Lage wire, etwas zum mit der Referenz besprochenen Thema beizutragen (oder sich
in diesem Rahmen von ihm abzugrenzen). Interessant ist diese Auswertung den-
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noch, da die Autoren entweder aufgrund von Unwissenheit oder ganz bewusst aus-
schliellich Kant und keine andere Quelle referenziert. In beiden Fillen kann diese
Exklusivitit der Referenz Folgen zeitigen und ist mithin fir die vorliegende Unter-
suchung relevant. Die Referenzen werden fiir diese binire Unterscheidung lediglich
in ein digitales ex&/usives oder kollektives Auftreten der Referenz Kant eingeteilt.

Die Funktion der Referenzen im Zeitranm 1750-1850

Betrachtet man iiber alle Referenzen und den gesamten Zeitraum hinweg die Ein-
zigartigkeit der Kant-Referenzen, ergibt sich mit einem Verhiltnis von 80 exklusiven
zu 82 kollektiven Bezugnahmen ein recht ausgewogenes Bild. Ein Blick auf Abbil-
dung 11 zeigt allerdings, dass es zwischen den einzelnen Diskursbeitrigen erkenn-
bare Differenzen gibt. Zum einen weisen nur vier Beitridge je fir sich genommen ein
ausgewogenes Verhiltnis auf (Niemeyer, Ritter, Herbart und Baur), diese Beitrige
gehoren allerdings mit insgesamt nur zwei bis vier Referenzen zu jenen Beitrigen,
die grundsitzlich eher wenige Kant-Referenzen verwenden. Auch, dass unter den
verbleibenden Autoren in 8 Beitrdgen eine exklusive Funktion der Kant-Referenzen
tberwiegt, in 6 Beitrdgen die einer kollektiven Funktion, spricht noch nicht fir ein
groBes Ungleichgewicht (an diesem Verhiltnis dndert sich auch nichts Grundlegen-
des, wenn Beitrdge nicht mitberticksichtigt werden, die ohnehin nur eine dieser bei-
den Funktionen in Anspruch nehmen, da es sich um je zwei auf der exklusiven und
kollektiven Seite handelt).

Schaut man sich jedoch die absoluten Zahlen der Referenzen je Beitrag an, dann
wird ersichtlich, dass sich mit steigender Referenzzahl das Uberwiegen einer der bei-
den Funktionen verstirkt. Besonders deutlich ist das bei den beiden Werken Heu-
singers, so wie bei Pélitz, Hillebrand und Grife zu erkennen. Diese fiinf Werke ver-
weisen auflerdem auf einen Trend, der sich hervorheben ldsst, wenn man das Korpus
gedanklich in der Mitte der chronologisch sortierten Beitrige teilt (was allerdings
nicht exakt der zeitlichen Halbierung in zwei Zeitrdaume von je 50 Jahren entspricht):
Bis einschlielich Weil3* Beitrag iiberwiegt die Zahl der exklusiven Bezugnahmen
(insgesamt im Verhaltnis 37:14), seit Schwarz scheint sich eher eine Bezugnahme auf
Kant im Verbund mit anderen Autor:innen zu etablieren (insgesamt im Verhiltnis
43:68). Da diese Trennung jedoch eine recht willkiirliche ist, kann dieser Fakt nur
eine untergeordnete Rolle spielen.
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Einzigartgkeits-Charakter der Referenzen
1750-1850
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Abbildung 11: Absolute Hiufigkeiten der exklusiven im Vergleich zur kollektiven Bezug-
nahme der Referenzen im Zeitraum 1750-1850

Betrachtet man die Verteilung der gperativen Begngnahme auf Kant und seine Schriften,
wie sie in Abbildung 12 veranschaulicht wird, ldsst sich erkennen, dass die referen-
zielle Form der Bezugnahme den gro3ten Anteil mit gut 42 % an allen Referenzen
darstellt. Die auxilidre Bezugnahme steht mit immerhin noch 22 % auf Rang zwei,
auf Platz drei liegt mit knapp 16 % eine monumentale Bezugnahme, den vierten
Platz teilen sich mit jeweils rund 10 % eine affirmative oder kritische Bezugnahme.
Daran ldsst sich zunichst einmal ablesen, dass eine im weitesten Sinne wertfreie
Kant-Rezeption einer explizit zu- oder ablehnenden Rezeption tiberwiegt, zusitzlich
wird Kant oft in einer eher dokumentierenden, auf Vertiefungsmoglichkeiten hin-
weisenden Art als Referenz gewihlt.
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Operativer Status der Bezugnahme der Referenzen
1750-1850
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Abbildung 12: Absolute Hiufigkeiten des operativen Status der Bezugnahme durch die Re-
ferenzen im Zeitraum 1750-1850

Ein Trend ist, dass erst mit bzw. ab Herbart eine kritische Bezugnahme auf Kant
auftaucht und auch bis zum Ende des Zeitraumes nicht wieder verschwindet. Um-
gekehrt scheint eine affirmative Bezugnahme auf Kant nach anfinglicher Konstanz
eher unpopulirer zu werden. Neben den beiden am meisten vertretenen auxilidren
und ausschlieBlich referenziellen Bezugnahmen ist auch die monumentale Betrach-
tungsweise Kants und seines Wirkens von relativ dauerhafter Prisenz. Hillebrand
verwendet als einziger Autor alle 5 hier differenzierten Bezugnahmen, im Durch-
schnitt wihlen die Autoren in diesem Zeitraum zwei bis drei unterschiedliche Be-
zugnahmen innerhalb ihrer Beitrige.

Die Funfktion der Referenzen im Zeitranm 1983-2017

Uber alle Lehrbiicher hinweg ldsst sich hinsichtlich der Einzigartigkeit einer Kant-
Referenz sagen, dass mit 77 (54 %) kollektiven im Vergleich zu 65 (46 %) exklusiven
Referenzen die Bezugnahme auf Kant im Verbund mit weiteren Autor:innen leicht
in der Uberzahl ist. Fiir die Werke im Einzelnen zeigt sich, wie in Abbildung 13 zu
schen ist, dass neben dem Vorkommen eines ausgeglichenen Verhiltnisses bei Len-
zen und Koller die kollektive Bezugnahme 7-mal, die exklusive Bezugnahme 6-mal
tberwiegt.
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Einzigartgkeits-Charakter der Referenzen
1983-2017
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Abbildung 13: Absolute Hiufigkeiten der exklusiven im Vergleich zur kollektiven Bezug-
nahme der Referenzen im Zeitraum 1983-2017. Die vollstindigen Autor:in-
nen- und Jahreszahlen-Angaben sind Tabelle 2 im Anhang zu entnehmen.

Unter Berticksichtigung der Anzahl der Gesamtreferenzen der jeweiligen Lehrbi-
cher zeigt sich jedoch, dass mit steigender Zahl der Kant-Referenzen auch der Trend
steigt, Kant gemeinsam mit anderen Autor:innen zu zitieren. Neben dem Gleichge-
wicht bei Koller stellt diesbeztglich das Lehrbuch von Dérpinghaus & Uphoff die
einzige auffillige Ausnahme dar, in dem die exklusiven Bezugnahmen auf Kant deut-
lich Gberwiegen.

Abbildung 14 zeigt die Anzahl der unterschiedlichen operativen Bezugnahmen
auf Kant. Hier zeigt sich klar, dass die auxilidre und die referenzielle Bezugnahme
(je 45 % bzw. 40 %) die dominierenden Bezugnahmen darstellen. Die auxilidre Form
der Bezugnahme findet sich zudem abgesehen von Braun in allen Lehrbtichern. Bei-
nahe Gberhaupt nicht zu finden sind Textstellen, die die Funktion erfiillen, sich mit
Kant und seinen Gedanken in affirmativer Art und Weise zu solidarisieren, oder
aber sich davon abzugrenzen.
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Operativer Status der Bezugnahme der Referenzen
1983-2017
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Abbildung 14: Absolute Hiufigkeiten des operativen Status der Bezugnahme durch die Re-
ferenzen im Zeitraum 1983-2017. Die vollstindigen Autor:innen- und Jah-
reszahlen-Angaben sind Tabelle 2 im Anhang zu entnehmen.

Vier Mal findet eine affirmative Bezugnahme statt (bei Dorpinghaus & Uphoff;
Kron; Lassahn sowie bei Raithel, Dollinger & Hérmann), eine kritische Bezugnahme
ldsst sich nur 2-mal (bei Koller sowie Lenzen) finden. Einen vergleichsweise gerin-
gen Anteil (11 %) an allen hier differenzierten Bezugnahmen stellt die als ,monu-
mental® bezeichnete Funktion dar, diese verteilt sich daftir allerdings auf immerhin
9 der 15 Lehrbiicher und stellt damit eine innerhalb der einzelnen Werke seltene
aber im gesamten Korpus recht verbreitete Bezugnahme dar.

Zusammenfassung und Interpretation: Zur Funktion der Referenzen in den unterschiedlichen
Zeitrdumen

Betrachtet man die vorgestellten Ergebnisse zur Funktion der Referenzen iber die
beiden Zeitriume hinweg, lassen sich einige auf diese Daten gestiitzte Vermutungen
tber Konstanz und Wandel der Kant-Rezeption im Rahmen der (Re-)Produktion
wissenschaftlich-pidagogischen Wissens anstellen. Mit Blick auf eine durch die Re-
ferenzen vollzogene Bezugnahme auf Kant, die hier als ;,monumental‘ bezeichnet
wurde, ldsst sich sagen, dass diese Art der Referenzen iber beide Zeitrdiume und
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auch tber beinahe alle Autor:innen hinweg — wenn auch auf niedrigem Niveau —
konstant zu finden ist. Eine gewisse Verehrung Kants oder Herausstellung seines
besonderen Einflusses als Verursacher von ,Zeitenwenden, also Ausloser von Ent-
wicklungsverlidufen usw. schwingt als leiser Unterton® im gesamten Korpus bestin-
dig mit. Selbst dort, wo Kants Inhalte in Frage gestellt werden kann dieser Unterto-
nen anklingen, wie Grife mit seiner Einschitzung zur Schrift ,,Immanuel Kant tiber
Pidagogik® eindriicklich demonstriert:

\Fiir die wissenschaftliche Pidagogik hat diese Schrift keinen Werth, aber selbst in diesen
lose zusammenhdingenden, mebr ans der Erfabrung, als ans philosophischem Dentken

bervorgegangenen Bemerkungen kann sich der grofie Geist nicht gang verleugnen. “ (Grife,
1845b, S. 402)

Zur wertenden Bezugnahme auf Kant ldsst sich festhalten, dass die affirmative oder
kritische Referenz-Nutzung im ersten Zeitraum der Untersuchung etwas stirker ver-
treten ist. Es hat den Anschein, als ob Kant in der heutigen Zeit im Gegensatz zu
friher — zumindest in Lehrbiichern — wenig(er) polarisiert. Moglicherweise spiegelt
dies jedoch lediglich ein Bemtihen um eine mdglichst wertneutrale Darstellung aller
Inhalte der Lehrbuchautor:innen wiedet. Dass im Zeitraum von 1750-1850 ein Wan-
del zu erkennen ist von einer urspriinglich affirmativen hin zu einer tendenziell kri-
tischeren Bezugnahme, wie sie sich seit Herbarts Schrift darstellt (ob Herbart damit
als ursiachlicher Ausloser dieses Trends betrachtet werden kann oder nicht, mussten
weitere Analysen zeigen), ist eine Entwicklung, die bis zum Zeitraum von 1983-2017
nicht angehalten hat, geschweige denn sich fortsetzt.

Eine andere Verinderung lisst sich hinsichtlich des operativen Status der Be-
zugnahme beschreiben: Im Zeitraum 1750-1850 sind die Referenzen, die lediglich
eine dokumentierende oder verweisende Funktion haben, mit 42 % noch deutlich in
der Uberzahl, es lisst sich aber keine Funktion der Referenzen erkennen, die tiber
alle Diskursbeitrige hinweg dominiert. Im Zeitraum 1983-2017 zeigt sich ein ande-
res Bild: Hier iiberwiegt die auxilidre Bezugnahme die referenzielle sogar leicht, und
beide Arten gemeinsam bilden 85 % aller Referenz-Funktionen ab. Auxilidre Bezug-
nahmen finden sich aulerdem in fast allen (14 von 15) Lehrbtichern dieses Zeitrau-
mes.

Spannt man nun noch einmal den Bogen zu Brachmanns Unterscheidung zwi-
schen der kognitiven und der sozialen Funktion der Referenzen (s.0.), lieBe sich
mutmalen, dass von 1750-1850 der hohe Anteil an referenziellen, im Vergleich zum
zweiten Zeitraum auflerdem hoéhere Anteil an affirmativen und kritischen Bezug-
nahmen eine eher soziale Funktion erfiillen, die der Absicht entspricht, sich als Fach-
mann auszuweisen, weil man Kant als verbreitete Quelle dieser Zeit ebenfalls zur
Kenntnis genommen hat, oder sich selbst einem wie auch immer gearteten kanti-
schen‘ Forschungsbiotop zugehorig oder wenigstens diesem verbunden inszenieren
— oder eben gerade davon abgrenzen will. Fiir den zweiten Zeitraum lieBe der ge-
stiegene Anteil an auxilidren Bezugnahmen durch die Kant-Referenzen dann darauf
schlieBen, dass hier eher die Absicht verfolgt wird, mit der Referenz in deiktischer
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Funktion die eigenen Ausfithrungen in einen bestimmten (fachlichen) Rahmen zu
stellen, oder die Ausfihrungen des eigenen Lehrbuchs durch das Einbinden von
Kant-Zitaten zu struktutieren und zu ordnen. Uber Kant, so kénnte man in dieser
Auslegungsvariante sagen, lisst sich einerseits (mindestens ein Teil der) Erziehungs-
wissenschaft gut erschlieBen. Der weiterhin hohe Anteil an einer als referenziell be-
zeichneten Bezugnahme kénnte andererseits der Tatsache Ausdruck verleihen, dass
beinahe ebenso hiufig nicht (mehr) i Kant argumentiert, sondern siber ihn kom-
muniziert wird. Um diese Unterteilungen und Uberlagerungen der sozialen und kog-
nitiven Funktionen im Sinne Brachmanns zu belegen, reicht der bisherige Kenntnis-
stand allerdings nicht aus.

Die Verteilung zwischen exklusiver und kollektiver Bezugnahme auf Kant zeigt
ein etwas diffuses und unterschiedlich interpretierbares Bild: Wihrend man grund-
sdtzlich davon sprechen kann, dass Autor:innen, die tendenziell mehr Kant-Referen-
zen verwenden, Kant auch tendenziell hiufiger in Verbindung mit anderen Autor:in-
nen erwihnen, liee sich anschlieBend an die vorherigen Ausfiihrungen vermuten,
dass wenige Kant-Referenzen innerhalb eines Beitrages bzw. Lehrbuches lediglich
dazu dienen, das eigene Wissen Uber Kant zu dokumentieren (,)KKant muss man ken-
nen!‘) oder Kant schlicht als ein (alleinstehendes) Synonym fiir Schlagworte (zum
Beispiel fiir ,Freiheit und Zwang’, ,Aufklirung® oder ,sich seines eigenen Verstandes
bedienen’; wie z.B. bei Kron, 2001, S. 204) verwendet wird, ohne dass sich — in bei-
den Fillen — eine tiefergehende Auseinandersetzung mit seinen Inhalten zeigt. Eine
solche Vertiefung — so misste es entsprechend umgekehrt verstanden werden —
fithrt wiederum dazu, dass Kant nicht nur hiufiger, sondern auch hdufiger mit an-
deren Autor:innen gemeinsam zitiert wird, was jedoch auch dem Zweck der Abgren-
zung oder besonderen Betonung kantischer Eigenheiten dienen kann, also gar kei-
nen grundsitzlichen Bedeutungsverlust Kants als Referenz widerspiegeln muss. Im
ersten Zeitraum ldsst sich beispielsweise wiederholt feststellen, dass neben Kants
Schriften Sekundirliteratur, die Kant zum Thema hat, zitiert wird (z.B. Grife, 1845a,
S. 232). In dieser Lesart wiirden also Autor:innen, die Kant sehr viel zitieren und ithn
dennoch sehr hiufig in exklusiver Weise zitieren, einen Sonderstatus einnehmen.

3.2.4  Die Beschaffenbeit der Kant-Referenz: Zusammenfassung und Interpretation der
kategorisierten Ergebnisse

Mit Blick auf das ,Was?® der Kant-Referenzen zeigt sich vor allem, dass in beiden
untersuchten Zeitrdumen auf eine breite Text-Grundlage in Form unterschiedlicher
Schriften Kants zuriickgegriffen wird. Dies kann vor allem im ersten Zeitraum als
ein niedriger Grad der Ubereinstimmung zwischen den Kant-Referenzen gewertet
werden und spricht fiir ein weniger einheitliches Bild der Kant-Rezeption dieser
Zeit, als es aus heutiger Sicht gelegentlich nachgezeichnet wird. Der Grad der Uber-
einstimmung erh6ht sich allerdings im zweiten Zeitraum, wie die deutlichere Vertei-
lung der Hiufigkeiten auf wenige dominante und mehrere sehr randstindig zitierte
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Schriften Kants zeigt. Der Text ,,Jmmanuel Kant iiber Piadagogik® stellt eine her-
vorzuhebende Referenz-Basis dar: Auch wenn nach seinem Erscheinen 1803 lingst
nicht alle Autoren im Zeitraum von 1750-1850 (bzw. genau genommen von
1804-1850)4 auf ihn zuriickgreifen, zahlt er doch zu den am hiufigsten zitierten
Texten dieses Zeitraums und es scheint eine Fokussierung einzusetzen, die sich in
aktuellen Lehrbtichern der wissenschaftlichen Pidagogik bzw. Erziehungswissen-
schaft als sedimentiertes Wissenselement wiederfindet. Der Text zdhlt gemeinsam
mit der ,,Beantwortung der Frage: Was ist Aufklirungr* zu den meistzitierten Texten
zwischen 1983 und 2017. Dass sowohl die ,,Kritik der reinen Vernunft™, wie auch
die ,,Kritik der praktischen Vernunft® und die ,,Kritik der Urteilskraft™ — im ersten
Zeitraum noch die in dieser Reihenfolge drei meistzitierten Werke — in den Lehrbi-
chern nach 1983 nur noch eine untergeordnete Rolle spielen, spiegelt sich auch in
einer thematischen Verschiebung wieder weg von philosophisch grundstindigen
Themen hin zu solchen, die in den Bereich der (wissenschaftlich-)padagogischen
Theoriebildung fallen. Dies bestitigt Vermutungen, die bereits weiter oben angestellt
wurde. Im Rahmen der Themen und Probleme, die mit Kant bzw. unter Verweis
auf ihn innerhalb der wissenschaftlichen Piddagogik bzw. Erziehungswissenschaft
bearbeitet werden, zeigt sich ungeachtet dieses Wandels ein iiber die gesamte Zeit
hinweg latent erkennbarer Duktus der Bewunderung und Anerkennung als Wissen-
schaftler, dessen ,epochale’ Entdeckungen (die Epoche der Aufklirung) weitrei-
chende Einschnitte im Verlauf der Geschichte zugesprochen werden.

Um einen differenzierteren Blick auf den Rezeptionsverlauf Kants zu gewinnen,
wird im folgenden Teil der Untersuchung als letzter Schritt der Versuch unternom-
men, eine Typisierung hinsichtlich der Kant-Referenzen anhand der bisher vorge-
stellten Unterscheidungen zu entwerfen, um die Moglichkeit zu eréffnen, konkrete
Unterschiede und Gemeinsamkeiten hinsichtlich der je typischen Referenzierung
Kants innerhalb des vorliegenden Datensatzes zu bestimmen.

3.3 Systematisierung der Referenzen — Eine Typenbildung der Kant-
Rezeption

Der folgende Abschnitt dient der Konkretisierung und Ausdifferenzierung von Ant-
wortmoglichkeiten auf die Frage, wie sich die Konstruktion und Rezeption erzie-
hungswissenschaftlichen Wissens am Beispiel Kants darstellt, unterliegt jedoch zu-
gleich der Einschrinkung, dass diese Systematik selbst gewissermallen eine Kon-
struktion der vorliegenden Untersuchung ist. Sie iiberzeichnet die in der Realitit
stattgefundene und in den Diskursbeitragen auffindbare Rezeption Kants und ldsst
kontinuierliche Uberginge oder auch Uberschneidungen diskret erscheinen in einem
MafB, das der eigentlichen Qualitit der Referenzen nicht voll entsprechen kann. Nur

43 Da sich nicht eindeutig rekonstruieren ldsst, in welcher Reihenfolge die Texte von Johannsen, Kant
und Weil3 im Jahr 1803 erschienen sind und damit auch nicht sagen lisst, inwiefern Johannsen und
Weil3 die Méglichkeit hatten, diesen Text vor der Veréffentlichung ihrer Publikation zur Kenntnis zu
nehmen, kann hier erst 1804 eine Rezeptionsmoglichkeit unterstellt werden.
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eine solch tibermiflige Konturierung ermdglicht jedoch einen im Rahmen dieser Ar-
beit mdglichen tiberschaubaren und damit erkenntnisgenerierenden Uberblick tiber
das Datenmaterial.

Diesen Aspekt beriicksichtigend folgt die Typisierung einer induktiven Logik:
Aus den unterschiedlichen bzw. unterscheidbaren Ergebnissen fir die Zeitrdume
und Lehrbiicher werden Typisierungsmoglichkeiten anhand der Gemeinsamkeiten,
Ahnlichkeiten und Differenzen der Referenzen aufgezeigt. Aufgrund der vorausge-
gangenen, mehrfachen Kategorisierungen und der quantifizierenden Erhebung
ergibt sich eine grole Vielfalt an Kombinationsmdéglichkeiten, die sich hinsichtlich
der Referenzverwendung von sehr stark bis nur in Nuancen unterscheiden und hier
nicht vollumfinglich ausgeschopft werden kann. Der Fokus dieses Untersu-
chungsteils liegt auf einer Einteilung klar voneinander abgrenzbarer Referenz-Ty-
pen, die fiir eine Beantwortung der Forschungsfrage am aufschlussreichsten er-
scheint.

Im Gegensatz zu den vorherigen Abschnitten folgt dieser Auswertungsteil nicht
einer nach Zeitrdiumen getrennten Darstellungsweise, da einige Referenz-Typen erst
auffillic werden, weil sie nur in einem Zeitraum auftreten, oder in beiden Zeitrdu-
men, aber mit unterschiedlichen Spezialisierungen usw.

3.3.1  Kant-Exeget:innen

Eine erste Gruppe von Autor:innen bzw. Diskursbeitridgen, die in ihren Referenzen
ein gemeinsames Muster erkennen lassen, zeichnet sich in der Form durch eine hohe
Zahl an Quellenangaben aus (unabhingig davon, ob zusitzlich viel oder wenig eine
namentliche Nennung auftritt), die auf quantitativer Ebene entweder eine Vielzahl
an zitierten Kant-Schriften und/oder eine hohe Zahl an Zitatwiederholungen aus
denselben Schriften zeigt. Fiir den Zeitraum 1750-1850 trifft das auf Heusinger
(1794), Heusinger (1795), Harl, Pélitz, Hillebrand und Grife zu. Fir den Zeitraum
1983-2017 gehoren Dérpinghaus & Uphoff, Klika & Schubert (allerdings mit dem
Hinweis, dass hier das Zusammenfassen von sowohl explizit genannten als auch re-
konstruierbaren Quellen dazu fiihrt, dass sich dieses Lehrbuch besser in das Ge-
samtbild dieses Typs einfiigt), Koller und Lassahn zu dieser Gruppe. Sie werden
unter einem Typ, der hier als Kant-Exeget:innen bezeichnet wird, zusammengefasst.
Das in den Referenzen erkennbare Zitationsverhalten erweckt hier den Eindruck,
dass die Arbeit nah an Kants Schriften und eine méglichst hdufige originalgetreue
Wiedergabe der Worte und Formulierungen Kants fiir diese Autor:innen ein groB3es
Anliegen ist, wenn es um die Bearbeitung wissenschaftlich-piddagogischer Fragestel-
lungen geht. Ein Hinweis auf die (implizite) Rechtfertigung dieses Verhaltens ldsst
sich daran ablesen, dass all diese Autor:innen durch monumentale Bezugnahmen die
Besonderheit Kants bzw. seiner Gedanken herausstellen. Die Rezeption, so kénnte
man vermuten, erhebt hier den Anspruch, méglichst ungefiltert Kant zur Sprache
kommen zu lassen, wenn es um wissenschaftliche Pidagogik geht. Wenn man die
Themenkomplexe vergleicht, in deren Zusammenhang die Kant-Referenzen dieser
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Gruppe in den unterschiedlichen Zeitrdiumen auftauchen, wird ersichtlich: Mit den
Beitrdgen von Heusinger (1794), Heusinger (1795), Harl, Pélitz und Hillebrand legen
5 der 6 Texte zwischen 1750 und 1850 einen deutlichen Schwerpunkt auf philoso-
phische Themen, die mit Kant besprochen werden, Heusinger (1794) und Hille-
brand greifen aullerdem im Rahmen anthropologische Fragestellungen im gleichen
Umfang auf Kant zurtick. Die thematische Fixierung spricht dafiir, auch Greiling zu
dieser Gruppe zu zihlen, auch wenn die Form der Referenzen bei ihm etwas weniger
auffillig ausfillt, als bei den weiteren Mitgliedern dieses Typs. Politz bedient mit
seinen Kant-Referenzen zwar ebenfalls punktuell philosophische Themen, bei thm
liegt das Augenmerk allerdings eindeutig auf Fragen der padagogischen Theoriebil-
dung (in dem weiten Sinne, wie er unter 3.2.2 verstanden wird). Ein Blick auf die
Lektiiregrundlage innerhalb dieser Gruppe mag einen Erkldrungsansatz dafiir bie-
ten: AuBer Grife ist Politz der einzige, der die Schrift ,,Jmmanuel Kant tber Pida-
gogik® verwendet, im Gegensatz zu Grife, der mit 10 zitierten Schriften die breiteste
Textbasis in diesem Zeitraum zuriickgreift, ist diese Schrift dariiber hinaus fir Politz
die einzige Textgrundlage, auf die er sich bezieht. Méglicherweise ist er mit diesem
Vorgehen bereits ein Pionier in puncto Kant-Rezeption fiir die spitere Erziehungs-
wissenschaft. Denn blickt man auf die Mitglieder der hier als Kant-Exeget:innen
vorgestellten Gruppe im Zeitraum von 1983-2017, tauchen zum einen philosophi-
sche Themen nur noch in einer unbedeutenden Gréflenordnung auf, sondern bei
allen 4 Lehrbtichern nimmt die Theoriebildung den mit Abstand gréfiten Teil der
thematischen Referenz-Kontexte ein. Dérpinghaus & Uphotf, Klika & Schubert,
sowie Koller verwenden — wie Pélitz — in breitem Umfang (mit vielen wiederkeh-
renden Zitierungen) die Schrift ,,Jmmanuel Kant tiber Pidagogik®. Sowohl der Form
als auch den Themen nach den vorher genannten Lehrbiichern sehr dhnlich, figt
einzig Lassahn sich hier nicht ganz nahtlos ein: Er verwendet den besagten Kant-
Text kein einziges Mal, dafiir aber — und hier finden sich eher Parallelen zu den
Kant-Exeget:iinnen des ersten Zeitraumes — die ,,Kritik der reinen Vernunft™ wie
auch die ,,Kritik der praktischen Vernunft®. Es zeigt sich also hier ein erster Typ der
Kant-Referenzierung, der viel Homogenitit, aber keine vollstindige Einheitlichkeit
erkennen lasst.

3.3.2  Kant-Kritiker:innen

Eine kleinere Gruppe, die sich (nut) im Zeitraum von 1750-1850 an einer Gemein-
samkeit festmachen lisst, sind Autoren, die aufgrund des jeweils dominanten opera-
tiven Status‘ der Bezugnahme ihrer Referenzen als Kant-Kritiker:innen bezeichnet wer-
den konnen. Hierzu zihlen Herbart, Ewald und Beneke. Interessant ist, dass alle drei
Autoren zusitzlich zur kritischen auch eine monumentale Bezugnahme durch ihre
Referenzen aufweisen, es sich dabei allerdings bei allen drei Autoren zugleich um
Bezugnahmen handelt, die keine konkreten Kant-Inhalte betreffen. Diese Referen-
zen stellen nicht Kants konkretes Schaffen oder Wirken in den Fokus, sondern neh-
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men Kant als Menschen, gewissermal3en sein ganzes Lebenswerk als zeitgeschicht-
liches Datum, in den Blick und schmeicheln ithm dadurch auf eigentiimliche Weise,
indem sie die Besonderheit seines wissenschaftlichen Schaffens in einer diffusen Art
wohlwollend zur Kenntnis nehmen und ihn als prominenten Gegenstand zu vermit-
telnder Unterrichtsinhalte nennen (Herbart, 1800, S. 473), als Vorzeigeexemplar ge-
lungener Vermittlung von Sprache und Denken anfithren (Ewald, 1810, S. 175) oder
als ein Beispiel fir ,,ausgezeichnete[] Leistungen® (Beneke, 1835, S. 477) trotz eines
spit begrindeten Vorstellungskreises einbringen. In den Inhalten, fiir die Kant an-
dernorts herangezogen wird, sehen sie scheinbar einzig den Nutzen fiir die wissen-
schaftliche Pidagogik, sich davon abzugrenzen. Dass sie Kant dennoch einer Aus-
einandersetzung fiir wert befinden, ldsst sich méglicherweise als ein Hinweis darauf
deuten, dass die Zurkenntnisnahme Kants in diesem Zeitraum wenn nicht eine Vo-
raussetzung, so zumindest doch eine Begiinstigung der Aufnahme in die sich zuneh-
mend disziplinierende Kommunikation darstellt. Quantitativ gesehen stellt die Zahl
der kritischen Bezugnahmen der drei genannten Autoren keine besondere Auffillig-
keit dar, ins Auge fillt sie eher deshalb, weil eine solche bis dahin noch gar nicht zu
finden ist, sondern — eher im Gegenteil — zu Beginn des betrachteten Zeitraums eine
affirmative Bezugnahme beinahe wie ein selbstverstindlicher Bestandteil des Schrei-
bens mit Kant-Referenzen wirkt. Ebenfalls bemerkenswert ist, dass weder Herbart
noch Beneke Kant in der Form einer konkreten Schrift zitieren, und auch Ewald nur
zwei Schriften tiberhaupt (die ,,Grundlegung zur Metaphysik der Sitten und ,,Uber
das radikal Bése in der menschlichen Natur®) und diese nur je einmal zitiert. Von
einer sehr fundierten Auseinandersetzung ldsst sich also — gemessen an den Refe-
renzen — nicht sprechen. Entsprechend divers fillt die thematische Einbettung der
Referenzen aus: Philosophie und Anthropologie gehdren ebenso wie Theoriebil-
dung und Erziehungspraxis zu den Themenkomplexen, in deren Rahmen Kant be-
mitht wird, sowohl als AbstoBungspunkt, wie auch als herausragende Personlichkeit.

Im Zeitraum von 1983-2017 finden sich derart explizite Kritiker:innen Kants in
keinem der Lehrbiicher wieder. Nur 2-mal findet sich in diesem Zeitraum tberhaupt
eine kritische Bezugnahme auf Kant: Koller weist lediglich auf ,,blinde Flecken*
(Koller, 2014, S. 47) in Kants Erziechungstheorie hin, Lenzen erklart Kants Konzep-
tion des Menschseins fiir problematisch (Lenzen, 2007, S. 167). Als ein Trend, der
sich darum méglicherweise nur fiir den ersten Zeitraum als giiltig erweist, kénnte
damit gedeutet werden, dass es als der Reputation zutriglich gilt, wenn man sich —
wenigstens punktuell — auf Kant bezieht, seine ,grole Leistung® zu schitzen und
damit zugleich die eigene Belesenheit unter Beweis zu stellen weil3, auch (oder ge-
rade) wenn man nicht zu jenen Autoren gehért, die sich in affirmativer Weise auf
Kant beziehen oder zu den exegetischen Kantausleger:innen gehort.
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3.3.3  ,Namedropper

Mit Blick auf die verwendete Form der Referenzen fillt weiterhin in beiden Zeitrdu-
men ein kleiner Anteil an Autor:innen ins Auge, der sich ohne eine konkrete
Schrift — also nur durch die Nennung seines Namens oder eines entsprechenden
Attributs — auf Kant bezieht. Ldsst man im Zeitraum von 1750-1850 diejenigen un-
ter ithnen unberiicksichtigt, die im vorigen Abschnitt ebenfalls nur diese Form ver-
wenden, aber bereits zu den Kant-Kritiker:innen gezahlt wurden, weil sie sich durch
den operativen Status ihrer Bezugnahme auszeichnen, gehéren in diese Gruppe im
ersten Zeitraum die Lehrblcher von Schwarz und Weiller, im zweiten Zeitraum die
von Lenzen und Braun. Lenzen nennt an vier Stellen den Namen Kant, die anderen
drei jeweils nur an einer Stelle. Ebenfalls nur Schwarz, Weiller und Braun gemein ist,
dass sie Kant im Verbund mit anderen Referenzen aufrufen, bei Lenzen findet sich
das Verhiltnis zwischen exklusiver und kollektiver Bezugnahme im Gleichgewicht.

Innerhalb dieser vier Lehrbuicher ldsst sich aus thematischer Sicht und auch mit
Blick auf den operativen Status der Bezugnahme nur im weitesten Sinne eine Ahn-
lichkeit erkennen. Wihrend Weiller Kant als Beispiel einer héchsten Stufe der Kultur
anfiihrt, deren Form vor allem durch Erziehung in der Jugend bewirkt wird (Weiller,
1805, S. 49-50), erwihnt Schwarz im Rahmen einer Klirung des Verhiltnisses zwi-
schen Pidagogik und Philosophie Kant, wenn er darauf verweist, dass seine Erzie-
hungslehre durch die ,,Kannt‘sche[], Fichtsche[] und Schelling‘sche[] Philosophie*
(Schwarz, 1805, S. 6) beeinflusst ist. Braun fiithrt aus, dass vor Diltheys Versuch der
Begriindung einer Erzichungswissenschaft bereits Kant einen dhnlichen Gedanken
gehabt hitte (Braun, 1983, S. 10). Lenzen schlieBlich stellt eine Trias der Urteile vor,
die er auf Kant zuriickfithrt (Lenzen, 2007, S. 21), zeigt einen denkgeschichtlichen
Zusammenhang einer prinzipienwissenschaftlichen Grundlegung von Wissenschaf-
ten zwischen Aristoteles und Kant (ebd., S. 136), sowie fiir eine solche Grundlegung
der Pddagogik im Besonderen zwischen Kant und Benner (ebd., S. 138) auf und
weist ein prinzipienwissenschaftlich-padagogisches Menschenbild, das auf Kant zu-
riickgeht, zur Klirung des Erzichungsbegriffs als nicht mehr rechtfertigungsfihig
zuriick (ebd., S. 166-167).

Unter den weiter oben vorgestellten Mal3stiben lassen sich hierin zwar (auch)
Beztige fiir eine wissenschaftlich-piadagogische Theoriebildung finden, von einer
klaren Einheitlichkeit ldsst sich allerdings auf inhaltlicher Ebene nicht sprechen.
Mboglicherweise stellt genau dies aber ein weiteres Indiz dafiir dar, Kant als eine ge-
setzte Grofle im Diskurs zu deuten, deren Erwihnung tiiberhaupt wichtiger ist, als
die eher zweitrangig scheinende Frage der inhaltlichen Platzierung. Aufgrund des
geringen Vorkommens dieses Typs muss festgehalten werden, dass diese kommuni-
kative Praxis keinen Standard der Kant-Referenzen widerspiegelt, sondern eher im
Sinne einer ,Ausnahmen bestitigen die Regel-Form anzutreffen ist.
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3.34  Konventionalist:innen

Anders verhilt es sich mit der iiber das Gesamtkorpus verteilt zahlenmilBig grof3ten
Gruppe: Auf den ersten Blick relativ unscheinbar wirken im Zeitraum 1750-1850
Johannsen, Weil3 und Wétlein, ebenso wie im Zeitraum von 1983-2017 Bernhard,
Gerspach, Giesecke, Gudjons & Traub, Kron, Menck sowie Raithel, Dollinger &
Hérmann. Weder durch die Menge der Referenzen, noch durch ihre Form und auch
nicht durch spezifische Themenkomplexe oder auffillige Haltungen in den Bezug-
nahmen auf Kant gestalten sie sich auffillig. Was diesen Lehrbiichern aber gemein
ist, sind die Quellen der Referenzen, die sich auf den bzw. die meistgenannten Texte
beziehen. Fir den ersten Zeitraum meint das den Bezug auf die ,,Kritik der reinen
Vernunft™ (Wotlein nutzt als einziger noch weitere Texte), im zweiten Zeitraum auf
die ,,Beantwortung der Frage: Was ist Aufklirung? und ,,Immanuel Kant Gber Pi-
dagogik® (hier sind es Bernhard, Kron und Menck, die noch jeweils einen weiteren
Kant-Text zusitzlich zu diesen beiden nutzen). Kaiser & Kaiser sowie Marotzki,
Nohl & Ortlepp stehen dieser Gruppe zumindest nahe, da sie jeweils einen der bei-
den am hidufigsten und gleich hiufig genannten Texte referenzieren. Weder durch
besonders intensive Auseinandersetzung, noch durch eine besondere Affinititen zu
Kant (zumindest im Vergleich zu anderen Autor:innen im gesamten Korpus), noch
durch eine scharfe inhaltliche Abgrenzung der Themen konstruieren sie Kant als
Wissensquelle in einer spezifischen Weise, aber zentral innerhalb der Kant-Rezep-
tion als Gruppe sind sie deshalb, weil sie durch ihre einheitliche Quellengrundlage
einen grof3en Einfluss darauf haben, wie bzw. mit welchen Texten Kant im Diskurs
der wissenschaftlichen Pidagogik wahrgenommen wird. Es mag auf den ersten Blick
wie ein Zirkelschluss anmuten, da die Autor:innen selbst dazu beitragen, dass genau
diese Kant-Texte die am hdufigsten referenzierten werden, deren hiufiges Referen-
ziert-Werden dann wiederum dazu fithrt, dass genau diese Autor:innen einer ge-
meinsamen Gruppe zugeordnet werden. Letzten Endes weist aber genau dieser Zir-
kel womdglich auf ein Phinomen hin, welches darin zu sehen ist, dass die Lehrbuch-
autor:innen durch ihre Referenzen an der Konstruktion eines selbst (mit)bestimm-
ten Diskursraumes wissenschaftlich-pidagogischen Wissens mitwirken, in dem sich
die Kommunikation dann (nur noch) vollzichen kann.

3.3.5  Indwidualist:innen

Mit Niemeyer, Ritter und Baur verbleiben noch drei Autoren, die keiner Gruppe gut
zugeordnet werden kénnen. Fiir eine Kant-Exegese fehlt ihnen die Breite und Tiefe
der Textgrundlage, kritisch beziehen sie sich Giberhaupt nicht auf Kant, sie kommen
in ihren Publikationen aber auch nicht ohne konkrete Schriften Kants aus, die dann
allerdings nicht auf der Hauptlinie des ,mainstreams’ ihres Zeitraumes verlaufen.
Inhaltlich lieen sich alle drei durch zumindest teilweise Bezugnahme auf Kant
im Bemtiihen um Beitrige zur Theoriebildung beschreiben, was in dem von ihnen
geleisteten Ausmal} allerdings kein Alleinstellungsmerkmal ist. Niemeyer und Baur
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zeichnen sich durch eine relativ hohe (gemessen an den restlichen Autoren ihres
Zeitraumes) Praxisorientierung ihrer Kant-Referenzen aus. Ob zwei Autoren aller-
dings als austreichende Basis fiir die Bestimmung eines Types angesehen werden
kénnen, erscheint fragwiirdig.

Mboglicherweise lassen sich diese drei Autoren als unterschiedliche Versuche ei-
ner Kant-Rezeption deuten, die zumindest stellenweise abseits der gingigen Refe-
renz-Nutzung platziert sind. Dass sich neben ihnen (im gleichen Zeitraum) wie auch
nach ihnen (im zweiten Zeitraum) keine ihnen dhnlichen Versuche finden lassen,
ldsst sich dann womoglich so verstehen, dass diese Versuche der Sortierung oder
Anreicherung des wissenschaftlich-pidagogischen Wissens zumindest innerhalb der
hier betrachteten Gruppen von Autor:innen und Genres nicht iiberzeugen konnten
— aus welchen Griinden auch immer — und im Diskursraum eine Ausnahme bleiben.

3.3.6  Zwischenfazit: Die Typenbildung

Ein resimierender Blick auf die hier vorgestellten Typen lisst mehrere Dinge erken-
nen. Zum einen zeigt sich, dass sich grundsitzlich Ahnlichkeiten bzw. Muster der
Verwendung von Kant-Referenzen tiber verschiedene Autor:innen, zum Teil auch
tber die Zeitrdiume hinweg finden lassen. Wie zu Beginn dieses Abschnitts erwihnt,
handelt es sich bei den vorgestellten Typen keineswegs um hundertprozentig trenn-
scharfe Zuordnungen. Es lassen sich nicht nur stellenweise Uberschneidungen zwi-
schen den unterschiedlichen Typen erkennen, sondern auch graduelle Abstufungen
innerhalb der jeweiligen Typen, die auf feinere Differenzierungsméglichkeiten hin-
deuten, welche hier nicht voll ausgeschopft wurden. Dies muss flr eine Diskussion
der Ergebnisse berticksichtigt werden.

Trotz der benannten Einschrinkungen zeigt sich — was die verschiedenen Typen
selbst anbelangt — dass Kant eine Referenz ist, die hinsichtlich der hier beschriebe-
nen Kategorien durchaus unterschiedlich eingesetzt wird. Sowohl hinsichtlich der
zitierten Texte und der Form der Referenzen, als auch der Gegenstinde und Funk-
tionen der Referenzen ldsst sich zeigen, dass von unterschiedlichen Méglichkeiten
Gebrauch gemacht wird, Kant im Rahmen einer (quasi)wissenschaftlichen Pidago-
gik als Wissenselement einzubringen. Besonders interessant ist dabei zu sehen, dass
es einen Referenz-Typen gibt, der sich in beiden Zeitrdumen mehr oder weniger
unverindert in seiner Referenz-Beschaffenheit wiederfindet (,Namedropper), an-
dere Referenz-Typen hingegen ebenfalls tiber den gesamten betrachteten Zeitraum
erkennbar sind, dabei allerdings zwischen den beiden Zeitriumen einen Wandel
durchlaufen, der dazu noch unterschiedlich stark ausfillt (Kant-Exeget:innen und
Konventionalistinnen), ebenso wie es Referenz-Typen gibt, die sich nur im Zeit-
raum von 1750-1850 finden lassen (Kant-Kritiker:innen, Individualist:innen). Inwie-
weit sich daraus Riickschlisse auf die Frage einer erziechungswissenschaftlichen Wis-
senskonstruktion ziehen lassen, soll in der folgenden Diskussion noch einmal auf-
gegriffen werden.
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4 Ertrag und Diskussion

4.1 Fazit der Untersuchung

Die insgesamt 33 Lehrbiicher und Diskursbeitrige, die Kant als Wissenselement ver-
wenden, erheben den Anspruch, wissenschaftlich-padagogisches bzw. erziehungs-
wissenschaftliches Wissen zu begriinden und/oder in einer kondensierten und grof3-
tenteils auch lehrbaren Form darzustellen. Vorliegende Untersuchung betrachtet
den Zeitraum zwischen 1750 und 1850 als Diskursraum in Gestalt einer ,,,Ursuppe
pidagogischen Wissens“ (Vogel & Erdmann, 2020, S. 65), aus der im Laufe der Zeit
durch Sortierung, Selektion, Distribution und Rezeption ein etwas wird, das sich im
Zeitraum zwischen 1983 und 2017 als kommunikativ diszipliniertes bzw. ,,sedimen-
tiertes Wissen® (Kempka, 2018, S. 83) zeigt. Die Analyse der jeweils verwendeten
Referenzen in diesen Zeitrdumen verspricht Auskunft dariiber, in welchem Umfang
und in welcher Form Immanuel Kant aus Sicht der auf ihn bezugnehmenden Au-
tor:innen etwas zur (Re-)Produktion dieses Wissens beitragen konnte und kann.

Die Referenzen greifen auf eine Textbasis zurilick, die in beiden Zeitrdumen bei-
nahe so viele Kant-Quellen wie Lehrbuicher enthilt. Die ungleiche Verteilung der
Aufmerksamkeit auf die Schnittmenge der beiden Zeitrdume von 11 Texten ist ein
erster Indikator, der mit Bezug auf die in der Einleitung aufgeworfene Frage nach
der Wissensproduktion in Gestalt der Formierung, Entwicklung und Verstetigung
von Wissenselementen auf einen klar erkennbaren Wandel hinweist. Dabei dndert
sich der geteilte Korpus ,gemeinsamen® Wissens der beiden Zeitabschnitte etwas we-
niger als der Umgang mit diesem selbst. Erkennbar ist das einerseits an einer Ver-
schiebung und Fokussierung der Aufmerksamkeit, die sich im ersten Zeitraum noch
als relativ gleichmiBig verteilt und zentriert um die drei Kritiken Kants und den Text
»Immanuel Kant Giber Pidagogik® darstellt. Im Gegensatz dazu zeigt sich im zweiten
Zeitraum ein starkes zahlenmifBiges Gefille der Haufigkeiten zwischen den meist-
genannten Schriften ,,Immanuel Kant iiber Pidagogik® und der ,,Beantwortung der
Frage: Was ist Aufklirung?* zum einen und den deutlich weniger genannten restli-
chen Kant-Schriften zum anderen. Der letztgenannte Text bildet eine Verschiebung
der Aufmerksamkeit ab: er taucht im ersten Zeitraum nur ein einziges Mal auf. We-
sentlich deutlicher fillt die Selektion der Kant-Rezeption durch die ungleich verteilte
Beriicksichtigung der Kant-Quellen aus. Wihrend sich in diachroner Perspektive
also zunichst nur Kant als Referenz bewahrt, ohne damit einen klar umrissenen
Kern geteilten Wissens durch einheitliche Textverwendung zu definieren, erkennt
man zwischen 1983 und 2017 die Etablierung eines Konsenses Uber das weitestge-
hend geteilte Text-Korpus der Kant-Referenzen.

Ein zweiter Indikator des Wandels findet sich in den Themenkomplexen, die
unter Zuhilfenahme der Kant-Referenzen bearbeitet werden. Die offenkundige Ab-
kehr von philosophischen und anthropologischen Themenstellungen hin zu einer
fast ausschlieBlichen Beschrinkung auf pidagogische Theotiebildung vollzieht sich
zugleich unter einer sich zunehmend frei von Werturteilen haltenden Bezugnahme
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auf die Kant-Referenzen. Hieran ldsst sich mdglicherweise ablesen, dass es weniger
wichtig geworden ist, mit Kant zu argumentieren, als zu explizieren, wofiir Kant
selbst steht (Menck, 2012, S. 229-230). Ob ein Wandel der Lektiiregrundlage die
Verinderung der Themen mit sich bringt, oder eine thematische Neu- oder Umori-
entierung im Laufe der ,,pradisziplindren Phase® (Horn, 2008, S. 12) der Erziehungs-
wissenschaft eine stiickweise Verinderung der Textgrundlage erfordert und bedingt,
ldsst sich an dieser Stelle nicht kldren. Die starke Orientierung auf pidagogisch-the-
oriebildende Lesarten Kants ldsst sich im Rahmen einer solchen Diskussion jeden-
falls als — im Gegensatz zum ersten Zeitraum — gelungener Versuch bewerten, die
Verhandlung bestimmter Gegenstinde oder Themen als exklusiven Bestandteil der
Gemeinschaft zu etablieren (Brachmann, 2008, S. 225).

SchlieBlich stiitzt auch eine vorgenommene Typisierung det betrachteten Dis-
kursbeitridge die sich durch bisherige Ergebnisse abzeichnende Vermutung, dass das
(quasi)erziehungswissenschaftliche Wissen gemessen an Kant-Referenzen im Laufe
der Zeit einem Wandel unterliegt. Mit dem hier beschriebenen Typ det ,Namedropper*
ldsst sich zwar eine Art der Kant-Referenzierung ausmachen, die im Laufe der Zeit
einen konstanten, wenn auch kleinen Anteil der Bezugnahme auf Kant darstellt, die
sich am chesten durch Referenzen in Form des bloBen Nennens beschreiben ldsst.
Fir alle weiteren Typen ldsst sich ein solcher Befund allerdings nicht zeigen. Viel-
mehr zeigt sich sowohl im Typ der Kant-Exeget:innen als auch im Typ der Konventiona-
list:innen eine Art des Referenzierens zeigt, die zwar ihrem Vorgehen nach zwischen
beiden Zeitraumen Ahnlichkeiten erkennen ldsst, im Detail aber dennoch entschei-
dende Verschiebungen beinhaltet. Fir die Kanz-Exeget:innen zeigt sich die zeitliche
Konstanz in Form und Hiufigkeit der Referenzen, mit Blick auf die verwendeten
Kant-Schriften wie auch auf die Themen der Referenzen bestitigt sich aber, was in
Abschnitt 3.1 bereits vermutet wurde: Kant wird im Zeitraum von 1983-2017 nicht
nur mit anderen Schriften zitiert, sondern auch in anderen thematischen Kontexten
als im Zeitraum von 1750-1850. Ahnlich zeigt sich die Gruppe der Konventionalist:in-
nen, deren Mitglieder in ihrem Referenz-Verhalten lavieren zwischen einem dem
Namedropping dhnlichen Referenzieren und dem Versuch, die eigenen Ausfithrun-
gen mit Verweisen auf Kant durch Quellen zu stiitzen. Hier ist es vor allem die Wahl
der Texte, die innerhalb der Zeitriume Homogenitit, zwischen den Zeitraumen hin-
gegen Heterogenitit erzeugt. Die unterschiedliche Zahl der Mitglieder zwischen den
beiden Zeitrdiumen weist auf einen weiteren Indikator fiir einen Wandel der Kant-
Rezeption hin: Wahrend es im Zeitraum zwischen 1750 und 1850 méglicherweise
noch mehr oder weniger zufillig geschehen kann, dass die tiber den gesamten Zeit-
raum am hiufigsten zitierten Texte im eigenen Werk vereint sind — was das aus-
schlaggebende Kriterium bei der Zuordnung zu diesem Typ ist und zugleich mit der
(un)gleichverteilten Fokussierung auf die Texte zusammenhingt — ldsst sich im zwei-
ten Zeitraum das Gros aller Autor:innen diesem Typ zuordnen. Dass hier die M6g-
lichkeit einer Kausalattribuierung verschwimmt, ob es also entweder die besondere
Rolle der Texte ist, die zu einer Referenz vieler Autoriinnen fihrt, oder aber die
vielen diese Texte zitierenden Autor:iinnen erst den Texten diese besondere Rolle
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zuteilwerden lassen und damit einen Wissensbestand konstruieren, der sich im Laufe
der Zeit als handlungsorientierend hinsichtlich der Kommunikation erweist (vgl. Ab-
schnitt 2.3), verweist dartiber hinaus auf die eigentiimliche Selbstbeztglichkeit des
Konstruktionsprozesses dieses Wissens. Als Indikator verweist dieser Typ auf eine
Sortierung des Wissens. Ein solcher Sortierungsprozess kann auch als mégliche Er-
kldrung dafiir herangezogen werden, dass weder der Typ der Kant-Kritiker:innen, noch
der Typ der Individunalist:innen im zweiten Zeitraum vorzufinden ist. Hierin ldsst sich
erkennen, wie sich einzelne Arten des Kant-Referenzierens uber den fortlaufenden
Prozess der Sedimentierung des Wissens hinweg nicht halten kénnen, sie also mog-
licherweise in den Urspriingen einen Beitrag zur beginnenden Sedimentierung des
Wissens leisten, indem beispielsweise die Kant-Kritiker:innen — unfreiwillig oder
nicht — auf das Fehlen einer zu erwartenden Bewihrung verweisen, die dauerhafte
Referenz-Nutzung dieser Art nach dem dadurch begiinstigten Abschluss der Sortie-
rung jedoch keine Bestindigkeit etlangt. Fur die Frage nach der Distribution und
Rezeption des Wissens zeigt sich darin womdglich, was Fleck fir die historische
Entwicklung eines Denkkollektivs ausfiihrt: ,,Je gréBer die zeitliche und raumliche
Entfernung vom esoterischen Kreis, je linger die Vermittlung eines Gedankens in-
nerhalb des Denkkollektivs, um so sicherer erscheint er.” (Fleck, 1980, S. 140; im
Orig. mit Herv.) Wenn diese Vermittlung beispielsweise in Form (wissenschafts-)ge-
nerationeniibergreifender Tradierung stattfindet, bleibt allerdings die Frage, ob sol-
che Arten der Bezugnahme ein temporires Phinomen darstellen, dass auch in un-
bekannter Zukunft zu neuen Sortierungsprozessen fithren kénnte.

4.2 Diskussion und Anschlussfahigkeit der Befunde

Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit schliel3en einerseits an Untersuchungen zur
erzichungswissenschaftlichen Wissensgeschichte von Vogel und Erdmann (2020)
sowie an eine Lehrbiicher in ihrer identititsstiftenden Funktion fokussierende Un-
tersuchung zu disziplindren Identititsfragen von Kempka (2018) an, andererseits
tberschneidet sich die Thematik mit bereits vorliegende Analysen zur Kant-Rezep-
tion (vgl. Abschnitt 2.2). Aufgrund der explorativen und personenbezogenen (auf
Kant beschrinkten) Vorgehensweise sind die Vergleichsmoglichkeiten mit den bei-
den erstgenannten Untersuchungen begrenzt. Was jedoch festgestellt werden kann,
ist zum einen — diese Frage stellt sich bei Vogel und Erdmann (2020) — dass sich
eine Verinderung der Referenzen, die sich auf Kant beziehen, nicht auf das Erschei-
nen einzelner, ausgewihlter Kant-Publikationen (vornehmlich der Schrift ,,Imma-
nuel Kant tiber Pidagogik®) zuriickfithren ldsst. Gleichwohl sich vereinzelt unter-
schiedliche Tendenzen erkennen lassen, die (auch) mit zeitlichen Verldufen in Ver-
bindung gebracht werden kénnten — von einem Bruch oder Wandel innerhalb der
Kant-Rezeption ldsst sich im Zeitraum von 1750-1850 nicht sprechen.

Mit Blick auf Kempkas Untersuchung lisst sich festhalten, dass die Vermutung,
ein Kern des Lehrbuchwissens zeige sich eher an einer personellen denn textuellen
Basis (Kempka, 2018, S. 164), hinsichtlich der Kant-Referenzen fiir den Zeitraum
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von 1983-2017 dahingehend relativiert werden miisste, dass zwar durchaus unter-
schiedliche Kant-Schriften Eingang in die Referenzen finden, mit Blick auf die Hdu-
figkeiten ldsst sich allerdings beschrinkt auf Kant eine klare textuelle Basis heraus-
arbeiten (wobei diese Beschrinkung auf Kant nicht dem Vorgehen Kempkas ent-
spricht, der nach dem Kern der Lehrbiicher im Ganzen fragt). In Teilen von Kemp-
kas Untersuchung abweichende Ergebnisse lassen sich vermutlich durch die unter-
schiedlichen Erhebungsverfahren der Untersuchungen erkliren, da Kempkas Ana-
lysen ausschlief3lich auf den Literaturangaben oder -verzeichnissen beruhen. Unter-
schiede zwischen verzeichneten und tatsichlich genutzten Referenzen kénnten in
weiterer Forschung herausgearbeitet werden.

Die Analysen zur Kant-Rezeption unter Zeitgenossen, wie sie von Schén (1911),
Schmidt (1981), Ruberg (2002) und Langewand (2003) vorliegen, lassen sich durch
die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit erginzen bzw. einschrinken: Gemessen an
den verwendeten Kant-Referenzen fillt es schwer, eine solche Homogenitit hin-
sichtlich der Bezugnahme auf Kant auszumachen, wie sie die Bezeichnung (je untet-
schiedlicher Gruppen in den verschiedenen Untersuchungen) als ,pddagogische
Kantianer® impliziert. Rubergs Einschitzung, dass mit fortschreitender Zeit auch die
Rezeption Kants eine differenziertere Betrachtungsweise erfihrt, ldsst sich beispiels-
weise sowohl innerhalb als auch auBlerhalb der vermeintlichen piddagogischen Kan-
tianer am Auftauchen kritischer Bezugnahmen nachvollziehen. Speziell die Unter-
suchung Langewands ldsst sich mit den hier vorgelegten Daten nicht gut in Einklang
bringen, da zumindest in den Kant-Referenzen der Autoren, die sowohl in Lange-
wands als auch in der vorliegenden Untersuchung vorkommen, weder von einer Ab-
wesenheit der drei Kritiken Kants als Textgrundlage seiner transzendentalen Analy-
tik, noch von einer tibermifligen Prisenz theologischer Themen gesprochen werden
kann. Vertiefende Betrachtungen der hier untersuchten Referenzen wiren ndtig, um
ein abschlieBendes Urteil dariiber zu fillen.

Eine Méglichkeit, die prisentierten Ergebnisse tiber den in Abschnitt 2.3 vorge-
stellten Rahmen hinaus zu theoretisieren, soll hier schlaglichtartig anhand Tremls
Ansatz einer Evolution einflussreicher Semantik (Treml, 1997) vorgestellt werden.
Im Anschluss an die weiter oben explizierten Grundannahmen der vorliegenden Ar-
beit ldsst sich mit Fleck sagen, dass Heldentaten einzelner Individuen nur zu be-
stimmten Zeiten moglich sind, und zwar dann, wenn sie ,,Suggestivwirkung ausiiben,
d.h. im geeigneten sozialen Moment erscheinen® (Fleck, 1980, S. 61) und nicht an-
schlusslose Arbeit bzw. Kommunikation bleiben. Ausgangspunkt kann hier die An-
nahme sein, dass zwischen 1750 und 1850 die Etablierung eines Diskurses einsetzt,
der Fragen der Erziehung wissenschaftlich zu bearbeiten beginnt (Koller, 2014,
S.29). Ein damit einhergehender Anstieg von Publikationen (Brachmann, 2008)
kann dann gedeutet werden als ein Selektionsdruck, der die Evolution der kantischen
Semantik begtinstigt (Treml, 1997, S. 33). Auch wenn es auf den ersten Blick nahe-
liegend erscheinen mag, ist laut Treml gerade die exegetische Auslegung von Texten
(wie sie sich in den hier prisentierten Ergebnissen ja ebenfalls findet) jedoch nicht
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der Garant fur eine lebendige Evolution, sondern lediglich eine potentielle Begiins-
tigung fiir Schulenbildungen (ebd., S. 40), wie sie sich im konkreten Falle Kants
moglicherweise am Beispiel des Neukantianismus zeigen liele (was es an anderer
Stelle zu priifen gilt). Vielmehr ist die Lesart Kants als ein ,,Pol [...] in wissenschaft-
liche[t] Publikationsflut® (ebd., S. 44), der Anschluss und Abstof3ung gleichermallen
ermdglicht, eine ertragreiche Erklirung fir die Vielfalt der Referenzen, wie sie sich
im ersten Zeitraum zeigt, ohne dies durchgingig bis zum Beginn des zweiten Zeit-
raums vollstindig zeigen zu kénnen. Die unterschiedlichen Referenz-Typen, wie sie
in der vorgelegten Analyse gefunden wurden, er6ffnen méglicherweise neben einer
kritischen Gberhaupt erst verschiedene Anschlussméglichkeiten, die sich im Laufe
der Zeit bzw. bis zum Beginn des zweiten Zeitraumes sortieren bzw. in evolutions-
theoretischem Vokabular selektiert werden. Denn ein potentieller Klassiker-Status,
der am ,Ende® einer erfolgreichen Evolution einflussreicher Semantik steht, ist ge-
rade kein den Original-Schriften innewohnender Schatz, der ,nur gehoben werden*
miisse, wodurch die Frage nach der Art und Weise, wie die Texte zitiert und dadurch
in diachroner Perspektive auch sortiert werden, erkenntnisgenerierend sein kann
(ebd., S. 99). Eine solche Sortierung ldsst sich riickblickend auch nicht normativ als
eine richtige oder falsche bewerten, sondern es geht nach Treml ausschlielich um
die ,,Beobachtung einer faktischen Evolution einfluB3reicher Semantik* (ebd., S. 67).
Mboglicherweise zeigen sich in den Kantischen Kritiken, die im ersten Zeitraum als
Referenzen so prisent sind, Werke, die aufgrund ihrer Begrenztheit des Verstind-
nisses, wie sie sich zum Teil auch in den Ausfithrungen der Autoren zeigt (z.B. Heu-
singer, 1794, S. 41), eine Unbegrenztheit der Méglichkeiten des Weiterdenkens er-
Offnen (Treml, 1997, S. 93-94, 140).

4.3 Diskussion des Untersuchungsvorgehens

Es bleibt die Frage, welche Verbesserungsméglichkeiten sich aus Schwierigkeiten
der vorliegenden Untersuchung ableiten lassen, um solches Vorgehen fir weitere
Forschung fruchtbar zu machen. Eine Limitierung, die sich aus dem personen-
zentrierten Vorgehen dieser Arbeit ergibt, ist die fehlende Vergleichsmdéglichkeit mit
weiteren Autor:innen, die in quantitativer Hinsicht eine dhnlich wichtige Rolle wie
Kant in beiden hier betrachteten Zeitriumen einnehmen. Denkbar wire auch, ein
Vergleich mit solchen Autor:innen durchzufiihren, die im Gegensatz zu Kant mit
fortschreitender Zeit als Referenz wieder verworfen werden — und damit eine Ant-
wort auf die Frage ermdglichen, inwieweit die Rezeption Kants im Zeitraum von
1750-1850 eine Besonderheit darstellt. Ansatzpunkte kénnte hier ein Vergleich mit
,den‘ Philanthropen sein (Ruberg, 2002, S. 50) oder eine Analyse der Autoren, die
Langewand als Kant-Quellen zweiter Hand vorstellt (Langewand, 2003, S. 108).
Insbesondere die beiden betrachteten Zeitriume weisen auf ein grof3es Potential
weiterer Forschung hin, das hier nicht ausgeschopft wurde: Zwar schlief3t die Un-
tersuchung mit dieser Auswahl an bestehende Forschung an, gerade mit Blick auf
den Neukantianismus, der in der Zeit zwischen den beiden hier gewihlten Etappen
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eine besondere Rolle spielt, zeigt sich aber ein blinder Fleck, der die Kant-Rezeption
im Laufe der Zeit auf entscheidende Art beeinflusst und verdndert haben kénnte.

Eine weitere Verbesserungsméglichkeit stellt die Exrweiterung des Quellenmate-
rials um zusitzliche Genres der verschriftlichten Kommunikation dar, wie sie sich
beispielsweise in Fachzeitschriften zeigt, oder — das wire vor allem fiir einen aktuel-
len Zeitraum interessant — in Einfithrungen, Klassikern oder Geschichten der Pida-
gogik oder Erziehungswissenschaft. Mit Blick auf die hier verwendeten Quellen
koénnte zudem eine differenziertere Betrachtung des Quellenmaterials zusitzliche
Erkenntnisse beférdern. Neben der grundsitzlichen Frage der AbschlieBbarkeit der
Korpora, die sich fundierter betrachten und begriinden lie3e, ist es mit Blick auf die
Komplexitit des Lehrbuchwissens vor allem im ersten Zeitraum denkbar, dass die-
ses Genre zumindest in Teilen anderen Kiriterien als denen aktueller Lehtrbiicher
entspricht und sich méglicherweise gerade dadurch auszeichnet, dass eine ,,Entwick-
lung neuer Erkenntnisse® oder die ,,Problematisierung oder Diskussion umstritte-
nen Wissens® (Kempka, 2015, S. 125) Bestandteil dieses Publikationsformates ist,
was einen (zusitzlichen) Vergleich mit anderen Quellen im zweiten Zeitraum nahe-
legen wiirde.

Fir das methodische Vorgehen der Untersuchung zeigen sich ebenfalls Verbes-
serungsmoglichkeiten. Eine groBle Herausforderung stellt die Kategorisierung des
Materials dar, insbesondere die Suche nach einem gelungenen Mittelmal3 zwischen
Berticksichtigung der individuellen Qualitit jeder einzelnen Referenz und ihrer Ag-
gregierung zugunsten einer systematisierten Auswertung. Mit Blick auf die unter-
schiedlichen Ausprigungen der jeweiligen Kategorien verspricht hinsichtlich des
Themas etwa die in Text-Mining-Verfahren praktizierte Kookkurrenz-Analyse eine
andere Moglichkeit, einer induktiven Logik folgend thematische Einteilungen aus
dem Material heraus zu entwickeln. Auch andere Kategorien zur Einteilung der Re-
ferenzen sind denkbar. Hier kénnte etwa eine Differenzierung nach Wissensform
(etwa Vogel, 2016) bzw. nach angestrebter Relevanz fiir welche Praxis- bzw. Theo-
rieebene in der Dreiteilung Erzieherische Praxis — Piddagogik — Erziehungswissen-
schaft (Horn, 1999) oder padagogische Praxis — piadagogische Handlungstheorie —
pidagogische Forschung (Benner, 1989, S. 367) weitere Riickschliisse auf eine Ent-
wicklung der Kant-Rezeption ermdglichen. Auch die nihere Betrachtung der kol-
lektiven Bezugnahme auf Kant verspricht einen Erkenntnisgewinn hinsichtlich der
Frage, in Verbindung mit wem Kant fiir welche Themen durch welche Autor:innen
referenziert wird.

,Die Erziehungswissenschaft hat einen historisch gewachsenen disziplindren
Kern!* (Brachmann, 2008, S. 379) Die vorliegende Arbeit zeigt nicht nur, welches
grundsitzliche Erkenntnispotential zur Aufklirung dieses historischen Wachstums-
prozesses eine referenzanalytische Rezeptionsgeschichte verbiirgt. Sie kann auch zei-
gen, wie dieser historische Prozess eine Verdnderung einschlief3t, die die Ergebnisse
in Form des so gewachsenen Kerns wesentlich differenzierter darstellen, als die
Kontinuitit der Referenz Kant auf den ersten Blick vermuten ldsst oder dieser gele-
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gentlich unterstellt wird. Die vielfiltigen Verbesserungsmdoglichkeiten der vorliegen-
den Arbeit lassen sich damit nicht nur als kritische Selbstreflexion verstehen, son-
dern auch als weitere Forschungsimpulse.
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Anhang

Tabelle 2: Ubersicht iiber die zum Datenkorpus gehérenden Werke nach Zeitrdumen,
chronologisch sortiert

Zeitraum 1750-1850

Greiling, J. C. (1793).

Ueber den Endzweck der Erzichung, und tiber den ersten Grundsatz einer Wissenschaft dersel-
ben. Schneeberg: Arnold

Heusinger, J. H. G. (1794).

Beytrag zur Berichtigung einiger Begriffe tiber Erziehung und Erzichungskunst. Halle: Gebauer
Heusinger, J. H. G. (1795).

Versuch eines Lehrbuchs der Erziehungskunst ein Leitfaden zu akademischen Vorlesungen.
Leipzig: Hertel

Niemeyer, A. H. (1796).

Grundsitze der Erzichung und des Unterrichts, fiir Eltern, Hauslehrer und Erzieher. Halle: bey
dem Verfasser und in Commission der Waisenhaus-Buchhandlung

Ritter. (1798).

Kritik der Pidagogik. Philosophisches Journal einer Gesellschaft teutscher Gelehrten, 8(1), 47-85
Harl, J. P. (1800).
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(3 Binde). Mannheim: Schwan u.a.

Hillebrand, J. (1816).

Versuch einer allgemeinen Bildungslehre, wissenschaftlich dargestellt aus dem Principe der Weis-
heit fur Gelehrte und Gebildete. Braunschweig: Vieweg

Woérlein, J. W. (1830).

System der Pidagogik. Ein vollstindiges Handbuch der Theorie und Praxis, der Literatur und Ge-
schichte des gesammten Erzichungs-, Unterrichts- u. Schulwesens (Bd. 1: Pidagogische Grund-
lehre). Niirnberg: Riegel und Wiel3ner

Beneke, F. E. (1835/1836).

Erziechungs- und Unterrichtslehre (2 Binde). Betlin u.a.: Mittler

Bauer, G. (1844).

Grundziige der Erzichungslehre. Gie3en: Ricker

Grife, H. (1845):

Allgemeine Pidagogik. In drei Bichern (2 Binde). Leipzig: Brockhaus




158 Daniel Erdmann

Zeitraum 1983-2017

Braun, W. (1983).
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Scriptor
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Grundwissen Pidagogik: mit 12 Tabellen (6., iiberarb. Aufl.). Miinchen: Reinhardt

Giesecke, H. (2004).

Einfithrung in die Pidagogik (7. Aufl.). Weinheim und Miinchen: Juventa

Marotzki, W., Nohl, A.-M. & Ortlepp, W. (2000).
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Orientierung Erziehungswissenschaft. Was sie kann, was sie will (4. Aufl.). Reinbek bei Hamburg:
Rowohlt

Raithel, J., Dollinger, B. & Hérmann, G. (2009).

Einfiihrung Pidagogik. Begriffe, Stromungen, Klassiker, Fachrichtungen (3. Aufl.). Wiesbaden: VS
Bernhard, A. (2011).

Pidagogisches Denken. Einfithrung in allgemeine Grundlagen der Erziechungs- und Bildungswis-
senschaft (4. verbesserte Aufl.). Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren

Dorpinghaus, A. & Uphoff, I. K. (2011).

Grundbegriffe der Piddagogik. Darmstadt: Wissenschaftliche Buchgesellschaft
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Was ist Erziehung? Eine Einfithrung in die Erziechungswissenschaft (Neubearbeitung.). Siegen:
online
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Einfihrung in die Allgemeine Erzichungswissenschaft. Erzichung und Bildung in einer globalisier-
ten Welt. Weinheim und Basel: Beltz Juventa
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Grundbegriffe, Theorien und Methoden der Erziehungswissenschaft. Eine Einfihrung (7., durch-
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Gudjons, H. & Traub, S. (2016).

Pidagogisches Grundwissen: Uberblick - Kompendium - Studienbuch (12., aktualisierte Auflage.).
Bad Heilbrunn: Klinkhardt

Stein, M. (2017).

Allgemeine Pidagogik (3., iberarb. Aufl.). Miinchen: Ernst Reinhardt

Tabelle 3: Ubersicht iiber alle zitierten Schriften Kants in beiden Zeitrdumen, chronolo-
gisch sortiert nach Jahr der Erstauflage

Jahr | Titel Abkiirzung
1764 | Beobachtungen iiber das Gefiihl des Schénen und Erhabenen Schén. U. Erh.
1777 | An das gemeine Wesen A. d. gem. W.
1781 | Kritik der reinen Vernunft KrV
1783 | Prolegomena zu einer jeden kiinftigen Metaphysik, die als Wissen- Prol

schaft wird auftreten kénnen
1784 | Beantwortung der Frage: Was ist Aufklirung? W. i. Aufklir.
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Jahr | Titel Abkiirzung

1784 | Idee zu ciner allgemeinen Geschichte der Menschheit in weltbiirger- | G. i. weltbiirg.
licher Absicht Abs.

1785 | Grundlegung zur Metaphysik der Sitten GMS

1786 | MutmaBlicher Anfang der Menschengeschichte Anf. D. Men-

schengesch.
1786 | Was heiB3t: sich im Denken orientieren Was heil3t: s. i. D.
or.?

1788 | Kiritik der praktischen Vernunft KpV

1790 | Kritik der Urteilskraft KU

1792 | Uber das radikal Bose in der menschlichen Natur rad. Bose

1793 | Uber den Gemeinspruch: Das mag in der Theorie richtig sein, taugt | Theor. Prax.
aber nicht fur die Praxis

1793 | Die Religion innerhalb der Grenzen der bloBen Vernunft Rel.

1794 | Von der Macht des Gemtuths durch den bloBen Vorsatz seiner Macht d. Gem.
krankhaften Gefiihle Meister zu seyn

1795 | Zum ewigen Frieden 7. ew. Fried.

1797 | Die Metaphysik der Sitten MS

1798 | Anthropologie in pragmatischer Hinsicht Anthr.

1803 | Immanuel Kant iiber Pidagogik (Hrsg. von Rink) UP

Tabelle 4: Auflagen der Untersuchung Kempkas und der vorliegenden Untersuchung im

Abgleich
Jahr in Kempkas | Jahr in vorliegen-
Autor:in(en) Kurztitel Untersuchung der Untersu-
(Aufl.) chung (Aufl.)
Bernhard Pidagogisches Denken 2012 (5. 2011 (4.)
Braun Einfithrung in die Pidagogik | 1997 (3.; Reprint) 1983 (3.)
Doérpinghaus & Up- | Grundbegriffe der Padagogik | 2014 (3.) 2011 (1.)
hoff
Gerspach Einfithrung in pddagogisches | 2000 (1.) 2000 (1.)
Denken und Handeln
Giesecke Einfithrung in die Piadagogik | 2004 (7.) 2004 (7.)
Gudjons & Traub Pidagogisches Grundwissen | 2012 (11.) 2016 (12)
Kaiser & Kaiser Studienbuch Pidagogik 2001 (10.) 2001 (10.)
Klika & Schubert Einfithrung in die Allgemeine | 2013 (1.) 2013 (1.)
Erziehungswissenschaft
Koller Grundbegriffe, Theorien und | 2014 (7.) 2014 (7.)
Methoden
Kron Grundwissen Pidagogik 2009 (7.) 2001 (6.)
Lassahn Einfithrung in die Piadagogik | 2000 (9.) 1995 (8.
Lenzen Orientierung Erzichungswis- | 2007 (4.) 2007 (4.)
senschaft
Marotzki, Nohl & Einfithrung in die Erzie- 20006 (2.) 2006 (2.)
Ortlepp hungswissenschaft
Menck Was ist Erzichung 2012 (k.A) 2012 (k.A.)
Raithel, Dollinger & | Einfiihrung Pidagogik 2009 (3.) 2009 (3.)
Hoérmann
Stein Allgemeine Pidagogik 2009 (1) 2017 (3.







Der Einfluss Klaus Mollenhauers auf den
erziehungswissenschaftlichen Diskurs. Eine

exemplarische Rezeptionsanalyse der Jahre
2000-2010

Jonathan Fante

1 Einleitung

Wissenschaftliche Diskurse sind hiufig von den Ideen einzelner historischer Den-
kerinnen und Denker geprigt. Fiir den erziehungswissenschaftlichen Diskurs wird
dieses Phinomen zum Beispiel umfassend von Dollinger (2012) unter dem Stich-
wort ,,Klassiker der Pidagogik™ diskutiert (ebd., S. 13). Im Gegensatz zu diesem
weitestgehend bestehenden Konsens der gefithlten Empirie bleiben (insbesondere
quantitativ-)empirische Untersuchungen des Einflusses einzelner Denkerinnen und
Denker auf den Diskurs hingegen hiufig sehr eindimensional und methodisch ein-
fach strukturiert. Dabei kbnnten quantitative Analysen gerade dazu dienen, auch den
Einfluss von Denker:innen der vergangenen 50 Jahre angemessen abzubilden — wih-
rend diese im Vergleich zu den groB3en historischen Namen wie Rousseau, Kant oder
Humboldt in Klassikerbidnden nur vereinzelt Erwidhnung finden.

Einer dieser neueren Denker war Klaus Mollenhauer, der bereits wenige Jahre
nach seinem Tod von Dollinger (ebd.) als ,,Klassiker der Padagogik® geftihrt wird.
Formulierungen, die Klaus Mollenhauers Bedeutsamkeit fir sowie seine Stellung im
erzichungswissenschaftlichen Diskurs hervorheben, finden sich iberdies in ver-
schiedensten Werken (etwa Niemeyer, 1998; Winkler, 2002; Liith, 2010; Niemeyer
& Rautenberg, 2012). Zudem begann 2018, etwa 20 Jahre nach Mollenhauers Tod,
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im Rahmen des Projekts ,,Klaus-Mollenhauer-Gesamtausgabe® die intensive Aufbe-
reitung von Mollenhauers Gesamtwerk und Nachlass. Das Projekt wurde fir die
ersten drei Jahre bereits mit 880.000 Eutro von der Deutschen Forschungsgemein-
schaft geférdert und soll dariiber hinaus um weitere drei Jahre verlingert werden
(Hilsmann, o.].).

Bei beinahe einer Million Euro Férderung und der wiederholten Hervorhebung
von Mollenhauers Einfluss auf die Erziehungswissenschaft stellt sich die Frage, ob
sich der unter anderem von Hiilsmann (ebd.) und Niemeyer und Rautenberg (2012)
betonte Einfluss Mollenhauers auf den erziehungswissenschaftlichen Diskurs nach
seinem Tode auch mit Hilfe quantitativ-empirischer Methoden zeigen ldsst. Das In-
teresse gilt hierbei gleichermallen den Ergebnissen beziiglich des Einflusses Mollen-
hauers, wie auch der Exploration und Weiterentwicklung quantitativer Methoden,
die es iiberhaupt ermdglichen, sich mit Mollenhauers Einfluss auf diesem Wege zu
beschiftigen. Um gleichzeitig eine ReferenzgroB3e zu schaffen, anhand derer die Er-
gebnisse beziiglich Mollenhauer gemessen werden kénnen, und eine Gegentiberstel-
lung zu einem der ,,groBen Namen® der Erzichungswissenschaft zu leisten, werden
die Ergebnisse zu Mollenhauers Einfluss an geeigneten Stellen den Daten gegen-
tberstellt, die Sener (2016) in ihrer Arbeit Gber die Rezeption Jean-Jacques-Rousse-
aus gewinnen konnte.

Im nachfolgenden Artikel wurde auf Grundlage der bisher geduB3erten Gedan-
ken eine quantitative-empirisch Herangehensweise entwickelt und angewendet, um
den Einfluss Klaus Mollenhauers und seines Gesamtwerks auf den erziehungswis-
senschaftlichen Fachdiskurs messbar machen zu kénnen.

Im Zuge der Hetleitung des genauen Untersuchungsgegenstandes und der Me-
thoden wird mit einem kurzen Uberblick iiber Klaus Mollenhauers Leben und eini-
gen zentralen Schriften zu Mollenhauers Person und Werk begonnen (2.1). Die Lo-
gik der Methodenkonstruktion folgt der These, dass ein Zusammenhang zwischen
dem Mal der Auseinandersetzung mit Mollenhauer innerhalb des erziehungswissen-
schaftlichen Diskurses und dessen Einfluss auf diesen Diskurs angenommen werden
kann — weswegen die Rezeption Mollenhauers als Messgegenstand ausgewihlt
wurde (2.2). Um sich einem komplexen Gegenstand wie der Rezeption eines Autors
im Diskurs annihern zu kénnen, wurden verschiedene Unterfragen entwickelt (2.3),
auf die mit verschiedenen Untersuchungsschritten anhand eines geeigneten Unter-
suchungsausschnittes Antworten entwickelt werden sollen.

Als geeigneter Untersuchungsausschnitt aus dem erziehungswissenschaftlichen
Diskurs wird eine Stichprobe aus drei erziehungswissenschaftlichen Fachzeitschrif-
ten verwendet, um die Methoden zu erproben und erste empirisch gestiitzte Aussa-
gen zu gewinnen (3.1). Die einzelnen Untersuchungsschritte umfassen eine mehrdi-
mensionale Untersuchung von Literaturverzeichnissen und Textkorpora innerhalb
der Zeitschriftenstichprobe (3.2). Den Ergebnissen dieser Untersuchungsschritte (4)
folgt eine Ergebnisdiskussion (5), die sich an zwei zentralen Diskussionspunkten
orientiert: zum einen an der Interpretation der unter 4 gewonnenen Ergebnisse, und
zum anderen an der kritischen Diskussion und Weiterentwicklung der verwendeten
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Methoden. Hierbei wurden insbesondere mdgliche Anschlussuntersuchungen in
den Blick genommen. Als zentrale Ziele dieses Artikels lassen sich also folgende
formulieren:

e erste Aussagen iber den Einfluss Mollenhauers im untersuchten Stichpro-
benzeitraum treffen zu kénnen und diese (sofern moglich) mit Rousseaus
Einfluss zu vergleichen;

o die verwendeten Methoden kritisch einzuordnen, Gedanken zu Anschluss-
untersuchungen zu formulieren und die gewonnenen Ergebnisse unter den
methodischen Gegebenheiten zu interpretieren.

2 Hintergrund

Es gibt bereits eine Reihe von Werken, die sich nicht nur mit Klaus Mollenhauers
Leben befassen, sondern auch eine intensive Auseinandersetzung mit seinen zentra-
len Werken und Forschungsschwerpunkten bieten. Zunichst sollen einige der
Werke, die sich inhaltlich mit Klaus Mollenhauer auseinandersetzen, genannt wet-
den.

Eine umfassende Auseinandersetzung mit Klaus Mollenhauers Biografie ver-
fasste ABmann 2015 mit ,,Klaus Mollenhauer. Vordenker der 68er — Begriinder der
emanzipatorischen Pidagogik. Eine Biografie®. Eine kurzere, allgemeinere Ausei-
nandersetzung mit Mollenhauers wissenschaftlichem Werdegang bietet iiberdies der
Beitrag ,,Klaus Mollenhauer. Pidagogik als vergessener Zusammenhang von Nie-
meyer und Rautenberg in Dollingers Sammelband ,,Klassiker der Pidagogik® (2012).
Ein weiterer Uberblicksbeitrag findet sich in Niemeyers ,,Klassiker der Sozialpida-
gogik® (1998) und legt den Fokus auf Mollenhauers Verhiltnis zur Sozialpidagogik.
Mit Klaus Mollenhauers Verhiltnis zur kritischen Erziehungswissenschaft setzt sich
Lith in seiner Schrift ,,Klaus Mollenhauer — ein Kritischer Pidagoge* (2010) umfas-
send auseinander. Eine Auseinandersetzung mit den zentralen Werken Mollenhau-
ers geschieht in Winklers ,,Klaus Mollenhauer. Ein piddagogisches Portrit™ (2002).
Uberdies finden sich bei weiterer Recherche verschiedene kiirzere Auseinanderset-
zungen mit Mollenhauer, die unterschiedliche thematische Schwerpunkte legen.

Auf Grundlage einiger dieser Quellen wird im nichsten Abschnitt Mollenhauers
Lebens- und Werksgeschichte umrissen, bevor eine methodische Perspektive einge-
nommen wird, mithilfe derer eine empirische Auseinandersetzung mit Mollenhauers
Einfluss auf den aktuellen erziehungswissenschaftlichen Diskurs gelingen kann.

2.1 Klaus Mollenhauers Leben und Werk

Klaus Mollenhauer war ein deutscher Erziehungswissenschaftler, der 1928 geboren
wurde und 1998 verstarb (Niemeyer & Rautenberg, 2012, S. 331). Nach seinem Stu-
dium der Pidagogik, Soziologie und Germanistik in Hamburg und Géttingen waren
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die wichtigsten Stationen seiner wissenschaftlichen Karriere die Promotion in G6t-
tingen 1958 und die spiteren ordentlichen Professuren in Kiel (1966) und Frankfurt
(1969) (ebd., S. 331). Die lingste Zeit verbrachte er an der Universitit Gottingen,
wo er von 1972 bis zu seiner Emeritierung 1996 als Professor fiir Allgemeine Pada-
gogik und Sozialpidagogik wirkte (ebd., S. 332). Fachlich widmete er den Beginn
seiner Karriere der Sozialpidagogik, was sich vor allem in seiner Dissertation ,,Die
Urspriinge der Sozialpiddagogik in der industriellen Gesellschaft™ (1959) sowie der
erstmals 1964 erschienenen Monografie ,,Einfihrung in die Sozialpidagogik™ mani-
festiert. Wihrend sich Mollenhauer mit dem Werk ,,Erziehung und Emanzipation®
(1968) vor allem als Vordenker der kritischen Erziehungswissenschaft etablierte,
meinen Niemeyer und Rautenberg in seinem Spitwerk die Abkehr Mollenhauers
von einer ,,Versozialwissenschaftlichung der Erzichungswissenschaft zu erkennen
(Niemeyer & Rautenberg, 2012, S. 331). Als zentrale Schrift fiir den kulturalisti-
schen, an dsthetischer Bildung interessierten Mollenhauer, machen Niemeyer und
Rautenberg die Monografie ,,Vergessene Zusammenhinge® (1983) aus (Niemeyer &
Rautenberg, 2012, S. 331). Die Hinwendung zu einem kulturalistischen Forschungs-
interesse und der hermeneutischen Untersuchung von Kunst, sei die Denkrichtung,
der sich Mollenhauer bis zu seinem Tod ,,verpflichtet® fiihlte (ebd.).

Unabhingig von den unterschiedlichen Themengebieten, zu denen Mollenhauer
arbeitete, wird sein Einfluss auf den allgemeinen padagogischen Diskurs der vergan-
genen 50 Jahre positiv hervorgehoben und auch seine Rolle in Bezug auf die Be-
grindung einer sozialwissenschaftlichen Sozialpiddagogik betont (ebd., S.347).
Uberdies stellt Alex ABmann in seinem Werk ,, Klaus Mollenhauer. Vordenker der
68er — Begriinder der emanzipatorischen Piddagogik® (2015) die Rolle Mollenhauers
im Zuge der Studierendenbewegung der 1960er Jahre heraus. Friesen (2015) zufolge
beschreibt ABmann Mollenhauer als ,groBen Bruder® der Protestierenden und einen
der wenigen dlteren Verbiindeten sowie Ansprechpartner, die Versuchten den Ju-
gendlichen vom Weg des gewaltsamen Wiederstandes abzuraten.

Zusammenfassend lassen sich Mollenhauers Leben und Werk gedanklich in eine
politisch und wissenschaftlich bewegte Zeit einordnen, in der seine Ideen scheinbar
halfen, einer ganzen Disziplin neue Denkanst63e zu geben, die bis heute diskutiert
werden. Nach diesem kurzen Uberblick soll nun mit einigen Grundiiberlegungen
zur genaueren BErschlieBung des Untersuchungsgegenstandes und der angemessenen
Methodik fortgefahren werden.

2.2 Herleitung der anzuwendenden Methode

Wie eingangs formuliert, soll Ziel dieser Arbeit sein, Methoden fiir eine empirische
Untersuchung des Einflusses Klaus Mollenhauers auf den erziehungswissenschaft-
lichen Diskurs zu entwickeln und diese explorativ zu erproben. Hierfiir muss zu-
nichst herausgearbeitet werden, was der Begriff des erziehungswissenschaftlichen
Diskurses im Rahmen dieser Arbeit bedeutet. AnschlieBend wird die Auswahl einer
Methode beschrieben, die es ermdglicht, den Einfluss von Mollenhauers Gedanken
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in diesen Diskurs zu quantifizieren. Zuletzt wird umrahmt, wie der Vergleich mit
Rousseau anhand der Daten von Sener (2016) in den Arbeitskontext eingebettet
werden soll.

Als erziehungswissenschaftlicher Diskurs wird in dieser Arbeit der kontrollierte
fachwissenschaftliche Austausch zu Themen der Forschung im Bereich der Erzie-
hung verstanden. Da diese Definition zunichst sehr breit angelegt ist, wird unter 3.1
im Rahmen der Stichprobenauswahl eine weitere Eingrenzung des Untersuchungs-
feldes vorgenommen.

Als Untersuchungszeitraum wurden die Jahre 2000-2010 gewihlt, die eng an
Klaus Mollenhauers Tod im Jahre 1998 ankniipfen. Neben der Vergleichbarkeit zu
Seners Daten legten auch arbeitspraktische Griinde diesen Untersuchungszeitraum
nahe. So ist es schwieriger, durchsuchbare Digitalisate von Zeitschriften dlteren Jahr-
gangs zu finden, und auch die aktuellsten Jahrginge von erziehungswissenschaftli-
chen Zeitschriften sind hiufig noch nicht als durchsuchbare Digitalisate zuginglich
—und gerade diese Durchsuchbarkeit ermdglicht die quantitative Untersuchung. Zu-
dem sollte der Untersuchungszeitraum erst nach dem Tod Mollenhauers 1998 be-
ginnen, da gerade untersucht werden sollte, inwieweit seine Gedanken noch nach
seinem Tod in den erziehungswissenschaftlichen Diskurs einflieBen (siche 1).

Da sich der Beobachtungszeitraum dieser Arbeit also nicht mit Mollenhauers
Schatfenszeit tiberschneidet, kénnen seine Gedanken logisch zwingend nur noch in
den erziehungswissenschaftlichen Diskurs einflieBen, indem sie von anderen Auto-
rinnen Ubernommen werden. Dieser Prozess ist im Begriff der Rezeption verdichtet,
den das DWDS (Digitales Worterbuch der deutschen Sprache) wie folgt definiert:
Als Rezeption wird die Ubernahme fremden Gedankenguts bezeichnet (frei nach
DWDS, o.].).

Ziel dieser Arbeit muss somit sein zu quantifizieren, in welchem Rahmen Mol-
lenhauers Gedanken und Ideen von anderen Autor:innen in dem erziehungswissen-
schaftlichen Diskurs rezipiert werden.

Nachdem der theoretische Hintergrund der Rezeptionsanalyse und der Zweck,
dem sie in dieser Arbeit dienen soll, weitestgehend erldutert wurden, bleibt noch die
Frage, anhand welcher Indikatoren die Rezeption Mollenhauers im Detail analysiert
werden soll.

Um Rezeption aus perspektive der Wissenschaftsforschung quantitativ zu er-
schlieBen, wird hiufig auf Zitationsanalysen zurlickgegriffen, da diese es ermdgli-
chen, ,,patterns of communication within and across research fields, institutions, and
authors® zu untersuchen (Rice et al., 1989, S. 257). Ausfihrungen zur Zitationsana-
lyse innerhalb der deutschen Erziehungswissenschaft finden sich z.B. bei Tenorth
(1990), der die Ergebnisse von Zitationsanalysen als einen der Indikatoren aufzihlt,
,mit denen nicht nur die kommunikative, sondern auch die theoretische Struktur
der Disziplin empirisch diskutiert werden kann“ (ebd., S. 18). Auch Horn (1996)
bescheinigt der Zitationsanalyse, dass sie verwendet werden kann, um zu zeigen,
inwieweit ein rezipierter Gedanke in ,,die wissenschaftliche Arbeit und Argumenta-
tion der Disziplin Fingang gefunden hat“ (ebd., S. 188-189).
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Die Logik einer quantitativen Untersuchung der Zitationen eines Autors oder
einer Autorin zur Bestimmung der Bedeutung dieser Person fiir den wissenschaftli-
chen Diskurs folgt hierbei grundsitzlich der These, dass der konkrete Einfluss einer
Arbeit sich aus dem Gebrauch der wissenschaftlichen Gemeinde hetleiten ldsst und
somit iiber die Anzahl der Zitationen quantifizierbar ist (Brachmann, 2003, S. 439).
Dass diese These durchaus diskutabel ist und es fiir die Verwendung einer bestimm-
ten Zitation noch vielfiltige andere Griinde geben kann, als dass Zitierende inhalt-
lich von dem Zitierten iiberzeugt sind, macht Brachmann (ebd.) bereits deutlich.
Trotzdem erscheint ein positiv-linearer Zusammenhang zwischen der Anzahl der
Zitationen und dem Einfluss des Zitierten in den Diskurs grundsitzlich annehmbar
zu sein — auch wenn der obige Einwand im Zuge der Ergebnisdiskussion stets be-
riicksichtigt werden sollte.

Insgesamt kann fiir die Rezeptionsanalyse im Folgenden somit grundsitzlich an-
genommen werden, dass ein Zusammenhang zwischen der Zitationsanzahl und dem
Einfluss eines Werkes auf den Diskurs besteht, und die Zitationen einen geeigneten
Indikator darstellen, um den Einfluss der zitierten Werke in den Diskurs zu quanti-
fizieren. Da die quantitativen Ergebnisse im Bezug zu einer Referenzgréf3e noch an
Bedeutung gewinnen, ist, wie eingangs beschrieben (siehe 1), in Teilen der Arbeit
ein Vergleich mit den von Sener im Zuge ihrer Arbeit ,,Die Rezeption Rousseaus in
ausgewihlten erziehungswissenschaftlichen Fachzeitschriften der Jahrginge 2000-
2010 (2016) herausgearbeiteten Daten vorgesehen. Dieser Vergleich erfolgt anhand
einer Gegeniiberstellung der Daten an geeigneten Stellen (siche 4) und wird im Rah-
men der Diskussion (siehe 5) genutzt, um die Ergebnisse zu Mollenhauers Rezeption
besser einordnen zu kénnen.

2.3 Forschungsinteresse und Forschungstrage

Nachdem ausgearbeitet wurde, dass sich bisher nicht quantitativ-empirisch mit Mol-
lenhauers Einfluss auf den erziehungswissenschaftlichen Diskurs auseinandergesetzt
wurde, und ein methodischer Rahmen geschaffen wurde, in dem diese Auseinander-
setzung erfolgen kann, sollen nun einige Ziele formuliert werden, die durch die em-
pirische Auseinandersetzung mit der Rezeption Klaus Mollenhauers erreicht werden
sollen.

Im Zentrum der Arbeit steht die Frage, welche Ergebnisse hinsichtlich des Ein-
flusses Mollenhauers auf den erziehungswissenschaftlichen Diskurs durch eine em-
pirische Rezeptionsanalyse gewonnen werden kénnen. Um ein so vielseitiges Kon-
strukt wie die Rezeption eines Autors strukturiert erschlieBen zu kénnen, werden in
den einzelnen Kapiteln folgende Fragen untersucht, die unterschiedliche Dimensio-
nen der Rezeption durch Zitationen beriicksichtigen:

e In welchem MabB finden Klaus Mollenhauers Gedanken nach seinem Tod im
Jahr 1998 noch Einzug in den erziechungswissenschaftlichen Diskurs (4.1)?

e  Gibtes bestimmte Werke Mollenhauers, die in besonderem Maf3e Beachtung
finden (4.2)?



Der Einfluss Klaus Mollenhauers auf den erziehungswissenschaftlichen Diskurs 167

e Lassen sich bestimmte thematische Schwerpunkte in Bezug auf die Zitation
Mollenhauers ausmachen (4.3)?
e Zuwelchem Zweck werden Mollenhauers Werke zitiert (4.4)?

3  Stichprobe und methodisches Vorgehen

Nachdem der Gegenstand und die geeignete Untersuchungsmethode festgelegt wor-
den sind, wird nachfolgend die Auswahl der Stichprobe und das Vorgehen beziiglich
der ErschlieBung der unterschiedlichen Untersuchungsdimensionen genauer umris-
sen.

3.1 Stichprobe

Als ein Ausschnitt aus dem erziehungswissenschaftlichen Diskurs (siehe 2.2) wurde
eine Stichprobe von jeweils 11 Jahrgingen aus drei erzichungswissenschaftlichen
Fachzeitschriften gezogen. Es handelt sich hierbei um die Jahrginge 2000-2010 fol-
gender Fachzeitschriften: Der Zeitschrift fiir Pddagogik (im Folgenden ZfPid), der
Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft (im Folgenden ZfE) und der Vierteljahrs-
schrift fiir wissenschaftliche Pddagogik (im Folgenden V]S). Hierdurch sind jeweils
elf Jahrginge von drei der (unter anderem) als zentral anzusehenden (deutschen)
erzichungswissenschaftlichen Fachzeitschriften umfasst, die keinem besonderen
thematischen Schwerpunkt zuzuordnen sind. Entscheidungsgebend fir die Wahl
der Zeitschriftenstichprobe war insbesondere die Vergleichbarkeit mit der von Sener
(20106) verfassten Arbeit iiber die Rezeption Rousseaus. Um die Vergleichbarkeit der
erhobenen Daten gewihrleisten zu kénnen, wurde die Stichprobe identisch gewihlt.
Sener stellt zudem noch einmal heraus, dass gerade die gewihlten Zeitschriften den
Anspruch erheben, ,aktuelle disziplindre Diskurse abzubilden® (ebd., S. 3). Somit
konnte die Stichprobe fiir den Anspruch dieser Untersuchung ohne Bedenken tiber-
nommen werden. Rezensionen, Tagungs- und Diskussionsberichte, Informations-
beitrdge der Redaktion und Beitrige vom Deutschen Bildungsserver in der ZfPid
wurden von der Untersuchung ausgeschlossen (ebd., S. 6). Dies ist notwendig, da
die Analyse von Literaturverzeichnissen einen zentralen Teil dieser Arbeit darstellt
— und die gerade genannten Beitrige kein solches enthalten.

In der untenstehenden Tabelle 1 ist die Anzahl der somit untersuchten Beitrige
nach Zeitschriften aufgeschlisselt. Die Auszahlung der Beitrdge ist zwar identisch
mit Seners Ergebnissen (ebd.), wurde aber zur Gegenprobe erneut selbststindig
durchgefiihrt.
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Tabelle 1: Beitrige in der Stichprobe nach Zeitschriften und Jahrgingen

Jahrgang VJS ZfE ZfPad Gesamt
2000 28 31 43 102
2001 27 31 55 113
2002 30 34 43 107
2003 29 32 51 112
2004 32 33 55 120
2005 28 31 50 109
2006 33 31 53 117
2007 27 32 46 105
2008 28 31 51 110
2009 40 33 49 122
2010 32 34 48 114
Summe 334 353 544 1231

Wie aus Tabelle 1 zu entnehmen ist, betrdgt der Stichprobenumfang also insgesamt
1.231 untersuchte Beitrdge in 154 Zeitschriftenheften. Es ist nicht davon auszuge-
hen, dass sich die Ergebnisse, die in dieser Stichprobe gewonnen werden, inferenz-
statistisch auf die Grundgesamtheit des erzichungswissenschaftlichen Diskurses
tbertragen lassen. Dies liegt vor allem darin begriindet, dass auch Zeitschriften mit
thematischen Schwerpunkten wie Sozialpidagogik oder Ahnlichem Teil des erzie-
hungswissenschaftlichen Diskurses sind, in denen die Verteilung der Zitationen aller
Wahrscheinlichkeit nach abweichen wiirde. Da die externe Validitit der Daten
(Diekmann, 2016, S. 344) somit nicht gegeben ist, wird auf eine inferenzstatistische
Verallgemeinerung der Ergebnisse verzichtet. Alle Ergebnisse sind somit als rein
deskriptiv auf die gewihlte Stichprobe begrenzt zu verstehen. Da diese Stichprobe
wie eben erldutert allerdings in sich einen Teil des erzichungswissenschaftlichen Dis-
kurses darstellt, ist nicht davon auszugehen. dass die fehlende inferenzstatistische
Verallgemeinerbarkeit ein Problem hinsichtlich der Methodenentwicklung darstellt.

3.2 Vorgehen

Die Auseinandersetzung mit den Zitationen innerhalb der Beitrdge der Stichprobe
geschah im Wesentlichen auf zwei unterschiedliche Arten: der Analyse von Infor-
mationen aus den Literaturverzeichnissen der Beitrdge, sowie der Analyse von In-
formationen aus den Textkorpora der Beitrige.

Die unterschiedlichen unter 2.3 formulierten Fragestellungen sollen jeweils
durch eine Kombination aus Informationen dieser beiden Quellen beantwortet wer-



Der Einfluss Klaus Mollenhauers auf den erziehungswissenschaftlichen Diskurs 169

den. Hierzu wurden alle Beitrige innerhalb der Stichprobe ausgezihlt, die Mollen-
hauer im Literaturverzeichnis fithren (Anhang, Tabelle 6). Weiterhin wurde ausge-
zahlt, welche Werke Mollenhauers in den verschiedenen Literaturverzeichnissen an-
gefithrt wurden, wie oft diese jeweils vorkommen, wie oft aus ithnen zitiert wird und
aus welchem Jahr die Erstauflagen dieser Werke stammen (Anhang, Tabelle 7).
Beztiglich der Textkorpora wurden alle Stellen ausgezihlt, an denen Werke Mol-
lenhauers direkt zitiert wurden, ohne direktes Zitat auf Werke Mollenhauers verwie-
sen wurde oder der Name ,,Mollenhauer® im Text erwahnt wurde, ohne auf ein be-
stimmtes Werk zu verweisen (Anhang, Tabelle 8). Eine genauere Erlduterung dieser
Kategorien findet sich im Abschnitt zur Anzahl der Mollenhauer-Referenzen in Ka-
pitel 4.1. Zudem wurde neben der Einteilung in direkte Zitate und andere Verweise
eine inhaltliche Einteilung in unterschiedliche Zitationskategorien vorgenommen,
die unter 4.4 genauer erldutert wird (Anhang, Tabelle 9). Welche dieser Informatio-
nen wie miteinander verkniipft wurden, um die einzelnen aufgeworfenen Fragen zu
beantworten, wird in den entsprechenden Untersuchungspunkten (siche 4) ausge-
fithrt, um die Ubersichtlichkeit zu bewahren. Die Verkniipfung der beiden Informa-
tionsquellen soll hierbei vor allem dazu dienen, differenzierte Aussagen hinsichtlich
der einzelnen unter 2.3 formulierten Fragestellungen treffen zu kénnen, die mehrere
Dimensionen der aus dem Material verfigbaren Informationen berticksichtigen.

4 Untersuchungsergebnisse

Wie bereits dargelegt, befasst sich dieser Abschnitt der Arbeit mit der Darstellung
der Ergebnisse zu den einzelnen unter 2.3 formulierten Fragen an die Stichprobe.
Hierzu erfolgt jeweils ein kurzer Riickbezug zu der Frage, die der Untersuchungs-
schritt beantworten soll, ein Uberblick dariiber, welche Informationen (siche 3.2)
wie verwendet wurden und die Darstellung der Ergebnisse.

4.1 Umfang der Rezeption

Im ersten Untersuchungsschritt wurden alle Informationen verkniipft, die die blo3e
Anzahl von Mollenhauer-Referenzen in den Beitrigen der Stichprobe betrifft, um
die Frage zu beantworten, in welchem Ma63 Klaus Mollenhauers Gedanken nach
seinem Tod 1998 noch Einzug in den erziehungswissenschaftlichen Fachdiskurs hal-
ten.

Neben der Auszihlung der Literaturverzeichnisse, die Werke Mollenhauers ent-
halten (4.1.1), ist auch die Auszihlung davon, wie viele Werke in den jeweiligen Li-
teraturverzeichnissen enthalten sind (4.1.2), Teil dieser Auswertung. Der letzte
Schritt zur Beantwortung dieser Frage ist die Auswertung davon, wie intensiv die
einzelnen Beitrige Mollenhauers Gedanken innerhalb der Textkorpora referenzie-
ren (4.1.3). Fir die ersten beiden Arbeitsschritte werden die Daten, die Sener (2016)
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bezliglich Rousseau gewinnen konnte, den Ergebnissen in Bezug auf Mollenhauer
gegeniiberstellt.

4.1.1  Anzabl der Beitréige mit Mollenhaner-Werken in den Literaturverzeichnissen

Tabelle 2 listet die Anzahl der Beitrdge in den einzelnen Zeitschriften und Jahrgin-
gen auf, in denen mindestens ein Werk Mollenhauers im Literaturverzeichnis ange-
geben ist. Die relative Anzahl bezieht sich auf die Gesamtzahl der Beitrdge in den
einzelnen Jahrgingen, die in der unter 3.1 beschriebenen Tabelle 1 dargestellt sind
und drickt damit aus, welcher Anteil der jeweiligen Beitrige in den entsprechenden
Zeitschriften (mindestens) eine Mollenhauer-Referenz enthilt.

Tabelle 2: Hiufigkeit der Beitrdge mit Mollenhauer-Werken in den Literaturverzeichnissen
nach Zeitschriften und Jahrgingen

VJS ZfE ZfPid Gesamt
Jaht- abso- | relativ | abso- | relativ | abso- | rela- | abso- | rela-
gang lut in % lut in % lut tiv lut tiv
in % in %
2000 0 0,00 3 9,68 2 4,65 |5 4,90
2001 2 7,41 5 16,13 | 3 545 | 10 8,85
2002 2 6,67 2 5,88 2 4,65 |6 5,61
2003 2 6,90 2 6,25 3 588 |7 6,25
2004 5 15,63 | 0 0,00 4 727 |9 7,50
2005 1 3,57 0 0,00 1 2,00 |2 1,83
2006 5 15,15 | 0 0,00 3 5,66 |8 6,84
2007 1 3,70 0 0,00 0 0,00 |1 0,95
2008 1 3,57 1 3,23 0 0,00 |2 1,82
2009 1 2,50 1 3,03 0 0,00 |2 1,064
2010 2 6,25 1 2,94 2 417 |5 4,39
Summe | 22 6,59 15 4,25 20 3,68 | 57 4,63

Betrachtet man die Verteilung der insgesamt 57 Beitrige, die Mollenhauer referen-
zieren, fillt zunidchst auf, dass in der VJS mit 22 Beitridgen die héchste Anzahl an
Mollenhauer-Referenzen zu finden ist. Obwohl die ZfPid mit 20 Referenzen vor
der ZfE mit 15 die zweith6chste Anzahl erzielt, ist anhand der relativen Anteile zu
erkennen, dass der Anteil der Beitrdge mit Mollenhauer-Referenzen in der ZfE mit
4,25 % knapp hoher liegt als in der ZfPid mit 3,68 %. Dass die ZfPid dennoch
mehr absolute Beitrige mit Mollenhauer Referenzen aufweist, ldsst sich iiber die ins-
gesamt hohere Beitragszahl in der ZfPid erkliren (siche Tabelle 1).
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Betrachtet man die Verteilung innerhalb der V]S-Jahrginge, fillt auf, dass Jahr-
gang 2004 und 2006 besonders ins Gewicht fallen. Gemeinsam machen diese mit
zehn Beitrigen, in denen Mollenhauer zitiert wird, insgesamt etwa 46 % der Gesamt-
menge (22) an Beitrigen mit Referenzen in der V]S aus. Auch ist erkennbar, dass in
der V]S nur einer aus 11 Jahrgingen keinen Beitrag mit Mollenhauer-Referenz ent-
hilt. Wihrend es in der Z{E sogar vier Jahrginge ohne Mollenhauer-Referenzen gab,
sticht der Jahrgang 2001 besonders heraus: Mit finf Beitrdgen, in denen Mollen-
hauer zitiert wird, umfasst der Jahrgang 2001 ein Drittel der insgesamt 15 Beitrdge
der ZfE, in denen Mollenhauer-Referenzen vorkommen. In der ZfPad gab es eben-
falls drei Jahrginge, in denen Mollenhauer in keinem einzigen Beitrag referenziert
wurde. Der Jahrgang, in dem Mollenhauer in der ZfPid am hiufigsten zitiert wurde,
ist 2004. Allerdings liegt der Anteil der Beitrige, die Mollenhauer referenzieren, hier
mit 7,27 % nur etwa halb so hoch wie in den jeweiligen Spitzen der beiden anderen
Zeitschriften — die Verteilung der Referenzen auf die einzelnen Jahrginge ist hier
also gleichmiBiger. In der Gesamtverteilung fillt zudem auf, dass ein Grofteil der
Beitrdge mit Mollenhauer-Referenzen sich in den ersten fiinf Jahrgingen befinden.
Von insgesamt 57 Beitrigen, in denen Mollenhauer zitiert wird, befinden sich 37 in
den Jahrgingen 2000-2004 — ein Anteil von etwa 65 %. Diese Rechtsschiefe entsteht
vor allem durch die Verteilung in der ZfE und der ZfP4d — hier ist zudem auffallend,
dass alle Jahrginge, in denen keine Mollenhauer-Referenzen zu finden sind, auf die
spiteren Jahrginge (2005-2010) entfallen. Fur die V]S ldsst sich dieser Trend hinge-
gen nicht erkennen, die Werte sind hier eher gleichmilBig auf die beiden Hilften des
Stichprobenzeitraums verteilt.

Um diese quantitativen Daten spiter (5) vor einem geeigneten Hintergrund dis-
kutieren zu kénnen, erfolgt nun eine kurze Zusammenfassung der Daten, die Sener
in Bezug auf die Verteilung von Rousseau-Referenzen innerhalb der Literaturver-
zeichnisse der Stichprobe gewinnen konnte. Sener hat die Anzahl der Rousseau-Re-
ferenzen in der Stichprobe wie in Tabelle 3 stehend zusammengefasst.

Zunichst ist festzustellen, dass die Gesamtzahlen sich mit 55 bzw. 57 Beitrigen,
die Referenzen enthalten, nur geringfiigig voneinander unterscheiden. Interessant ist
jedoch, dass die Verteilungen auf die drei untersuchten Zeitschriften starke Abwei-
chungen zeigen. Wihrend die Spannweite bei Mollenhauer nur 7 (=22-15) betrigt,
ist die Spannweite bei Rousseau mit 25 (=29-4) deutlich hoher. Dies resultiert vor
allem daraus, dass es in den untersuchten 11 Jahrgingen in der Z{E nur vier Beitrige
waren, die Rousseau-Referenzen enthielten. Dass die Gesamtzahlen dennoch so nah
beieinander liegen lisst sich vor allem dadurch erkliren, dass Rousseau in der V]S
mit 29 Beitrdgen, die Referenzen aufweisen, deutlich tiber Mollenhauers 22 Beitri-
gen liegt. Zudem ist auffallend, dass die bei Mollenhauers Referenzen festgestellte
Schiefe fiir Rousseau nicht auszumachen ist. Zwar kénnte in die Verteilung der ZfE
bei Rousseau auch eine Schiefe hineingelesen werden, liegen doch immerhin 75 %
der Beitriige in den ersten funf Jahrgingen der Untersuchung — bei einer Gesamtzahl
von vier Referenzen innerhalb dieser Zeitschrift scheint es jedoch eingingiger, hier
Zufilligkeit zu unterstellen.
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Tabelle 3: Hiufigkeit der Beitrige mit Rousseau-Werken in den Literaturverzeichnissen
nach Zeitschriften und Jahrgingen (nach Sener, 2016)

VJS ZfE ZfPid Gesamt
Jahrgang | abso- | relativ | abso- | rela- | abso- | rela- | abso- | rela-
lut in % lut tiv lut tiv lut tiv
in % in % in %
2000 3 10,71 |0 0,00 |4 9,30 |7 6,86
2001 6 2222 |1 323 | 4 727 |11 9,73
2002 1 3,33 0 0,00 |2 465 |3 2,80
2003 1 3,45 1 313 |0 0,00 |2 1,79
2004 4 12,50 |1 3,03 |2 3064 |7 5,83
2005 1 3,57 1 323 1 2,00 |3 2,75
2006 4 12,12 | 0 0,00 |1 1,89 |5 427
2007 3 1111 |0 0,00 |3 652 |6 5,71
2008 3 10,71 | O 0,00 |1 1,96 | 4 3,64
2009 3 7,50 0 0,00 |2 408 |5 4,10
2010 0 0,00 0 0,00 |2 417 |2 1,75
Summe | 29 8,68 4 1,13 | 22 404 |55 4,47

Insgesamt ldsst sich feststellen, dass die Zahlen der beiden Untersuchungen iiber alle
Zeitschriften betrachtet dennoch vergleichbar erscheinen. Gerade die relativen Ge-
samtanteile liegen sehr nah beieinander — und driicken mit jeweils ca. 4,5 % immer-
hin aus, dass in der gesamten Stichprobe etwa einer von 22 Beitrigen Mollenhauer
bzw. Rousseau zitiert.

Dass jedoch nicht jeder Beitrag, der Giberhaupt eine Referenz zu Mollenhauer
bzw. Rousseau enthilt, im Kontext dieser Arbeit als ,,gleiche Menge an Einfluss det
jeweils zitierten Autoren® verstanden werden kann, soll zunichst durch eine Vertei-
lung der Anzahl der Autorenwerke auf die einzelnen Literaturverzeichnisse darge-
stellt werden.

4.1.2  Anzabl von Mollenhaner-Werken in den Literaturverzeichnissen

Wihrend in 4.1.1 nur untersucht wurde, ob die Beitrige Mollenhauer im Literatur-
verzeichnis fihren oder nicht, wird in diesem Abschnitt untersucht wie viele Werke
Mollenhauers in den einzelnen Literaturverzeichnissen referenziert werden. Dies er-
méglicht es, die Beitrige hinsichtlich der referenzierten Mollenhauer-Werke in eine
Rangfolge zu bringen.
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Abbildung 1 drickt die jeweilige Anzahl der Mollenhauer-Werke pro Literatur-
verzeichnis aus. Die Zahl innerhalb der einzelnen Kreisabschnitte driickt dabei je-
weils die Anzahl der Literaturverzeichnisse aus, wihrend die Einfirbung aussagt wie
viele Werke Mollenhauers in den jeweiligen Literaturverzeichnissen enthalten sind.

B Werk m2 Werke B3 Werke B4 Werke B 5 Werke W6 Werke M7 Werke

Abbildung 1: Anzahl der Literaturverzeichnisse nach der jeweiligen Anzahl enthaltener
Mollenhauer-Werke

Hierbei ist auffillig, dass in 35 der Beitrdge, die Mollenhauer-Werke im Literaturver-
zeichnis enthalten, nur jeweils ein Werk Mollenhauers genannt wird. Damit liegt der
Anteil der Beitrdge mit jeweils nur einer Mollenhauer-Referenz an den 57 Beitridgen,
die Mollenhauer referenzieren, bei etwa 61 %. Der Beitrag mit den meisten Mollen-
hauer-Werken im Literaturverzeichnis enthilt sieben. Es ist jede Referenz-Anzahl in
der Spannweite von eins bis sieben mindestens einmal enthalten.

In Bezug auf die Anzahl der Nennungen von Rousseaus Werken pro Literatur-
verzeichnis erhob Sener Daten, die in Abbildung 2 zu sehen sind:
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Bl Werk m2 Werke B3 Werke B4 Werke

Abbildung 2: Anzahl der Literaturverzeichnisse nach der jeweiligen Anzahl enthaltener
Rousseau-Werke

Der Anteil von Literaturverzeichnissen, die sich nut auf eine Schrift Rousseaus be-
ziehen, liegt mit 44 von 55 Beitrigen bei 80 % und ist damit deutlich héher als bei
Mollenhauer. Auch ist auffillig, dass der Beitrag mit den meisten Referenzen auf
Rousseaus Schriften nur vier umfasst, was im Vergleich zu den maximal sieben Re-
ferenzen auf Mollenhauers Werke eher gering erscheint.

Trotzdem ldsst sich eine gewisse Vergleichbarkeit der beiden Autoren in Bezug
darauf ausmachen, dass der Gberwiegende Teil der Beitrige mit Referenzen sich je-
weils nur auf ein Werk der Autoren bezieht — auch wenn diese Form der Verteilung
bei Rousseau noch auffilliger ausgeprigt ist als bei Mollenhauer.

Wihrend die Informationen, die sich hinsichtlich der Rezeption ohne weiteres
aus den Literaturverzeichnissen ablesen, hiermit erschépft sind. Ergibt sich eine wei-
tere Dimension der Informationen beziiglich der Frage, in welchem Ausmal} Mol-
lenhauers Gedanken iiber seine Rezeption in den erziechungswissenschaftlichen Dis-
kurs einflieen, aus der Anzahl der Zitationen innerhalb der Textkorpusse der ein-
zelnen Beitrige.
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4.1.3  Angabl! der Referenzen Mollenbaners innerhalb der Textkorpora

Dieser Schritt der inhaltlichen Beitragsanalyse dient vor allem dazu, einen Uberblick
dariiber zu geben, ob Mollenhauers Gedanken, wenn sie zitiert werden, einen gro3en
Teil des Beitrages ausmachen oder nur kurze Randnotizen darstellen. Hierdurch
kann genau die Facette der Fragestellung hinsichtlich des Ausmalles, in dem Mol-
lenhauers Gedanken noch in den erziechungswissenschaftlichen Diskurs einflieen,
betrachtet werden, die sich in einer ausschlieBlichen Betrachtung der Literaturver-
zeichnisse nicht erfassen ldsst. Tabelle 8 im Anhang gibt fiir jeden Beitrag an, wie
viele direkte Zitate, sonstige Belegstellen, Namensnennungen und Punkte dieser er-
halt.

Um die Nachvollziehbarkeit der Entstehung von den in Tabelle 8 beschriebenen
Daten gewihrleisten zu kénnen, werden die eben beschriebenen Kategorien des An-
hangs wie folgt definiert: Als direkte Zitate werden diejenigen Sitze behandelt, in
denen mindestens drei Worte des Satzes, der den Beleg enthilt, wortlich von Mol-
lenhauer Gbernommen wurden. Alle Gbrigen Formen von Verweisen, die Quellen-
angaben bzw. den Namen eines im Literaturverzeichnis gefithrten Werkes enthalten,
werden als Beleg gewertet. Neben diesen beiden Formen der Zitation mit Quellen-
angabe, werden auch die Nennungen des Namens ,,Mollenhauer® in Sitzen ausge-
zdhlt, die keine Zitation per Beleg oder direktem Zitat enthalten. Dies dient dazu,
Texte, die sich Gber lingere Passagen hinweg mit Mollenhauer auseinandersetzen
und seine Ideen diskutieren, ohne erneut Belege einzufligen, nicht nur nach den Zi-
tationsstellen zu bewerten. Referenzen auf den Namen Mollenhauer im Titel oder
den Abstracts bzw. Zusammenfassungen der Beitrige werden nicht gewertet, da sie
sich auBlerhalb des Untersuchungsgegenstandes (dem Textkdrper bzw. FlieBtext ei-
nes Artikels) befinden.

Nach der Auszihlung erhielt jeder Beitrag einen Punktewert, der quantifizieren
soll, wie intensiv Mollenhauer in dem jeweiligen Beitrag behandelt wird. Hierzu wer-
den fir jedes wortliche Zitat drei Punkte vergeben, fiir jeden Beleg zwei Punkte und
fiir jede dariiberhinausgehende Nennung des Namens Mollenhauer ein Punkt. Die
untenstehende Abbildung 3 gibt einen Uberblick iiber die Punkteverteilung der Bei-
trige. Da der Fokus darauf liegen sollte, welcher Anteil der Beitridge sich in welchem
Mal mit den referenzierten Werken Mollenhauers auseinandersetzt, bietet sich als
graphische Darstellungsmoglichkeit der Ergebnisse ein Boxplot an (Kithnel &
Krebs, 2014, S. 62-63):

Abbildung 3 unterteilt die Punkteverteilung in Viertel, deren Obergrenzen durch
die jeweiligen Quartile bezeichnet werden. Bei 57 Beitrdgen enthilt jedes Viertel
folglich ungefihr 14 Beitrdge. Die eingezeichneten Quartile der Punkteverteilung
liegen bei 2 (1. Quartil), 4 (2. Quartil, gleichzeitig Median), 10 (3. Quartil) und 103
(4. Quartil) Punkten. Diese lassen sich wie folgt interpretieren: Die 25 % der Beitridge
mit den wenigsten Punkten haben jeweils zwischen 0 und 2 Punkten, die 50 % der
Beitrige mit den wenigsten Punkten haben jeweils zwischen 0 und 4 Punkten, die
75 % der Beitrige mit den wenigsten Punkten haben jeweils zwischen 0 und 10
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Punkten und die gesamten Beitrdge haben zwischen 0 und 103 Punkten (ebd.,
S. 51-52). Der IQR (Inter-Quartile-Range) der Punkteverteilung liegt zwischen 2
(1. Quartil) und 10 (3. Quartil), womit er 8 betrigt und aussagt, dass die mittleren
50 % der Beitrdge zwischen 2 und 10 Punkten haben (ebd., S. 94). Auf der Grund-
lage dieses IQR sind die Ausreiller nach unten wie folgt definiert: Alle Beitrige, de-
ren Punktewert um mehr als 1,5 IQR (12) kleiner ist als das 1. Quartil (2). Als Aus-
reiler nach oben definiert sind hingegen Beitrige, deren Punktewert um mehr als
1,5*IQR (12) groBer ist, als das 3. Quartil (10) (ebd., S. 63).
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Abbildung 3: Boxplot der Punkteverteilung zur Anzahl der Referenzen auf Mollenhauer

innerhalb der Textkorpora (die Nummern tber den Punkten entsprechen
den Beitragsnummern der Tabelle 6 im Anhang)

Hierdurch sind alle Beitrige, die einen Punktewert von iiber 22 aufweisen, als Aus-
reier nach oben definiert. Die Nummerierung der Ausreillerpunkte ermdglicht es,
die positiven Ausreil3er leicht zu identifizieren. Folgt man dieser mathematischen
Ausreifler-Definition, kénnte man diese 6 Beitrige als diejenigen Beitrige betrach-
ten, die sich im Vergleich zu der Gesamtstichprobe auffallend intensiv mit Mollen-
hauer beschiftigen. Dass der Boxplot bereits bei 0 beginnt, ergibt sich zudem daraus,
dass zwei Beitrige zwar Werke Mollenhauers im Literaturverzeichnis fithrten, aber
keine Verweise auf Mollenhauer innerhalb des Textkorpus enthielten (sieche Ta-
belle 8, Beitrag 6 und 29). Den Maximalwert der Referenzpunkte erreichte Beitrag 5
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mit 103 Punkten. Auffillig ist, dass Beitrag 5 gleichzeitig der einzige Beitrag inner-
halb der Stichprobe war, der Mollenhauer im Titel fihrte: ,,Literaturunterricht und
die Asthetik der pidagogischen Kommunikation. Klaus Mollenhauers Frage nach
der dsthetischen Bildung und die neue literaturdidaktische Kommunikation.® (Hel-
lekamps, 2001).

Alles in allem konnte die Punkteverteilung zeigen, dass (der oben getroffenen
Definition zufolge) 6 der 57 Beitrige Mollenhauer in besonders hohem Maf3e refe-
renzieren, was immerhin 10,5 % entspricht — also befasst sich etwa jeder zehnte Bei-
trag, der Mollenhauer im Literaturverzeichnis fihrt, intensiv mit seinen Werken bzw.
Gedanken. Gemessen an den insgesamt 1231 Beitrdgen in der Stichprobe (Ta-
belle 1), sind 6 Beitrige immerhin noch 0,5 %. Versprachlicht ldsst sich also aussa-
gen, dass auf 200 Beitrdge innerhalb der Stichprobe etwa 1 Beitrag entfillt, in dem
sich intensiv (im Sinne der eben ausgefiihrten Definition) mit Mollenhauer ausei-
nandergesetzt wird.

Die Vergleichbarkeit zu Seners (2016) Kapitel 3.3 ,,Der Umfang der Ausfithrun-
gen® (ebd., S. 39-41) ist leider nicht gegeben, da die Bewertungsmal3stibe hinsicht-
lich der inhaltlichen Auseinandersetzung in dieser Untersuchung grundsitzlich an-
ders aufgebaut sind.

Insgesamt sollte es trotzdem gelungen sein, einen Uberblick iiber die Untersu-
chungsergebnisse hinsichtlich der einzelnen Dimension des Auseinandersetzungs-
grades mit Mollenhauer in der Stichprobe zu geben. Welche Antwort diese Ergeb-
nisse auf die erste unter 2.3 formulierte Frage liefern, wird unter 5.1 diskutiert.

4.2 Besonders beachtete Werke Klaus Mollenhauers

Der Fokus in diesem Untersuchungsschritt liegt auf der Gesamtnennung bzw. Zita-
tion der einzelnen Werke, die in den Literaturverzeichnissen erscheinen. Es soll hier-
durch die Frage beantwortet werden, ob es bestimmte Werke Mollenhauers gibt, die
im Gesamtvergleich besonders viel Beachtung finden (siche 2.3). Hierzu wurden die
genannten Werke in Tabelle 7 im Anhang nach Titeln gruppiert und jeweils mit In-
formationen zu der Anzahl an Literaturverzeichnissen in denen sie erscheinen, sowie
der Anzahl an direkten Zitationen und Belegen aus diesen Werken erweitert. Fiir die
Einteilung in direkte Zitate und sonstige Belege gilt die bereits unter 4.1.3 genannte
Definition. Zudem enthilt Tabelle 7 im Anhang eine Einteilung der einzelnen Werke
in verschiedene Textarten sowie die jeweiligen Erscheinungsjahre der Erstautlagen
der cinzelnen Texte, die jedoch erst im Untersuchungsschritt 4.3 relevant werden.
Fiir die Ubersicht in Tabelle 7 im Anhang wurden verschiedene Auflagen einzelner
Werke zusammengefasst, ebenso wie Texte die in verschiedenen Medien (Zeitschrif-
ten und Sammelbinden) erschienen. Mal3gebend waren stets die Form und Auflage,
in der ein Text erstmalig veréffentlicht wurde. Tabelle 7 im Anhang enthilt insge-
samt 99 Werksnennungen in den Literaturverzeichnissen der 57 Beitrdge mit Refe-
renz auf Mollenhauer, die sich auf 41 einzelne Werke Mollenhauers verteilen. Zur
Beantwortung der Frage, ob es darunter einzelne Werke gibt, die in besonderem
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Maf3e hervorstechen, werden in den folgenden beiden Abschnitten die relevantesten
Werke zunichst anhand der Anzahl von Literaturverzeichnissen, in denen sie ge-
nannt sind und anschlieBend anhand der Zitationen bzw. Belege dargestellt.

4.2.1  Am héufigsten in den Literaturvergeichnissen genannten Werke

Fir die Darstellung der relevantesten Werke anhand der Anzahl der Literaturver-
zeichnisse, in denen sie angefithrt wurden, sollten die fiinf Werke, auf die jeweils die
meisten Nennungen entfielen, hinsichtlich der Nennungen in eine Rangfolge ge-
bracht werden. Da auf die Ridnge 5 und 6 jeweils 4 Literaturverzeichnisse entfielen
(sieche Tabelle 7 im Anhang), umfasst die Abbildung 4 nun die sechs am hiufigsten
in den Literaturverzeichnissen auffindbaren Werke.

o

2 4 6 8 10 12 14 16

Vergessene Zusammenhinge
Uber MutmaBungen zum
»Niedergang der allgemeinen...

Uber die Schwierigkeit, von Leuten
zu erzihlen, die nicht recht wissen,...
Grundfragen dsthetischer Bildung
Einfihrung in die Sozialpadagogik.

Probleme und Begriffe der...

Erziehung und Emanzipation.

Polemische Skizzen

Abbildung 4: Die sechs am hidufigsten in den Literaturverzeichnissen genannten Werke
Mollenhauers

Ins Auge springt zunichst, dass selbst, wenn nur die sechs am hiufigsten in den
Literaturverzeichnissen referenzierten Werke dargestellt werden, das Werk ,,Verges-
sene Zusammenhinge® (1983) graphisch deutlich hervorsticht. Mit 15 Nennungen
macht es einen Gesamtanteil von tiber 15 % der Nennungen an den 99 Gesamtnen-
nungen aller referenzierten Werke Mollenhauers aus. Damit entfallen auf die ,,Ver-
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gessenen Zusammenhinge® mehr als doppelt so viele Nennungen in den Literatur-
verzeichnissen wie auf das am zweithdufigsten referenzierte Werk: ,,Uber Mutma-
Bungen zum ,,Niedergang der allgemeinen Piddagogik® — eine Glosse* (1996).

In Bezug auf die Verteilung der Nennungen auf die Werke Rousseaus erhob
Sener (2016) folgende, in Abbildung 5 zusammengefasste Daten:

o

10 20 30 40 50
Emile
Ungleichheit
Gesellschaftsvertrag
Bekenntnisse
Julie
Brief an d'Alembert
Brief an Christophe...
Narzif3

Regierung Polen

Wissenschaft u. Kunste

Abbildung 5: Die zehn am hiufigsten in den Literaturverzeichnissen genannten Werke
Rousseaus (nach Sener, 2016)

Auftillig ist vor allem, dass fiir Rousseau mit 46 der tiberwiegende Teil der Nennun-
gen allein auf ,,Emile” entfallen (ebd., S. 13). Wihrend auch bei Mollenhauer das
Werk ,,Vergessene Zusammenhinge® als das am hiufigsten in den Literaturver-
zeichnissen genannte Werk hervorsticht, wird es dennoch ,,nur in 15 der 57 Bei-
trdge, die Mollenhauer referenzieren, genannt. Auch ist auffillig, dass die Anzahl der
insgesamt referenzierten Werke beider Autoren, stark voneinander abweichen. Den
10 Werken Rousseaus, die in 55 Literaturverzeichnissen auftauchen (ebd., S. 12),
stehen 41 Werke Mollenhauers in 57 Literaturverzeichnissen gegentiber (siche Ta-
belle 7 im Anhang). Wihrend auf die genannten Werke Rousseaus insgesamt 67
Nennungen tber 55 Literaturverzeichnisse hinweg entfallen (ebd., S. 13), entfallen
auf die Werke Mollenhauers insgesamt 99 Nennungen in 57 Literaturverzeichnissen
(siche Tabelle 7 im Anhang). Wihrend damit insgesamt 32 Nennungen mehr auf
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Mollenhauers Werke entfallen, lisst sich gleichzeitig feststellen, dass der Emile mehr
als dreimal so hdufig in den Literaturverzeichnissen genannt wurde wie Mollenhau-
ers ,,Vergessene Zusammenhinge® (1983). Die Anzahl der Nennungen der anderen
Werke Rousseaus sind durchaus vergleichbar mit den Nennungen, die jeweils auf
die einzelnen Werke Mollenhauers entfallen.

Wihrend eventuelle Griinde fir die Unterschiede hinsichtlich der Anzahl der
relevanten Werke der Autoren sowie der Verteilung der Nennungen auf diese unter
Abschnitt 5 diskutiert werden sollen, wird im nichsten Untersuchungsschritt auf
Grundlage des zuvor entwickelten Punktesystems (siche 4.1.3) versucht, eine weitere
Dimension herauszuarbeiten, anhand derer die Werke beurteilt werden kénnen.

4.2.2  Am hinfigsten itierte Werke innerbalb der Textkorpora

Abbildung 6 stellt die 5 Werke, auf die die meisten Punkte hinsichtlich der Zitation
bzw. Belege entfallen, dar. Hierzu wurden 3 Punkte fiir jedes direkte Zitat, sowie
2 Punkte fiir jeden Verweis auf das Werk vergeben.

0 10 20 30 40 50 o0 70

Asthetische Bildung zwischen Kritik
und Selbstgewil3heit

Vergessene Zusammenhinge

Uber MutmaBungen zum ,,Niedergang
der allgemeinen Pidagogik™ - eine
Glosse

Grundfragen dsthetischer Bildung

Erziehung und Emanzipation.
Polemische Skizzen

Abbildung 6: Die finf am hiufigsten innerhalb der Textkorpora referenzierten Werke
Mollenhauers
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Vergleicht man Abbildung 6 mit Abbildung 4, fillt auf, dass bis auf ,,Asthetische
Bildung zwischen Kiritik und SelbstgewiBheit* (1990) alle Werke aus Abbildung 6
auch in Abbildung 4 enthalten sind. Die beiden in Abbildung 4 vorhandenen Werke
»Einfihrung in die Sozialpidagogik. Probleme und Begriffe der Jugendhilfe® (1968)
und ,,Uber die Schwierigkeit von Leuten zu erzihlen, die nicht recht wissen wer sie
sind. Einige bildungstheoretische Motive in Romanen von Thomas Mann® (1998)
sind mit 19 bzw. 18 Punkten nur knapp unterhalb der finf am intensivsten inhaltlich
behandelten Werke der Stichprobe. Der zentrale Unterschied zwischen den beiden
Abbildungen liegt damit im Werk ,,Asthetische Bildung zwischen Kritik und Selbst-
gewiBheit“, das mit nur 3 Nennungen und 65 Punkten einen auf3erordentlich hohen
Punktewert pro Nennung erreicht. Ansonsten zeigt die Verteilung auch hinsichtlich
der Punktewerte ein klares Hervorstechen des Werks ,,Vergessene Zusammen-
hinge* (1983). Eine Verkntpfung der Zitationsauszihlungen mit den Nennungen
der einzelnen Schriften Rousseaus wurde von Sener (2016) nicht vorgenommen,
weswegen an dieser Stelle kein Vergleich erfolgen kann.

Ob die gezeigte Verteilung hinreichend ist, um von einer besonderen Fokussie-
rung hinsichtlich der Rezeption von ,,Vergessene Zusammenhinge (1983) zu spre-
chen, wird unter 5.2 diskutiert. Die Verteilung der Nennungen auf die einzelnen
Werke sowie die Zitationen der Werke sollen tberdies im nichsten Schritt die
Grundlage fiir eine thematische Eingrenzung der Mollenhauer-Rezeption darstellen.

4.3 Verteilung der Nennungen und Zitationen auf thematische Zeitriume

Nachdem nun bereits die Ergebnisse hinsichtlich der Anzahl der Nennungen Mol-
lenhauers (4.1), sowie der Verteilung der Nennungen auf die einzelnen Werke (4.2)
vorgenommen wurde, liegt der Fokus in diesem Abschnitt darauf, eine Eingrenzung
der Themengebiete zu denen Mollenhauer zitiert wird vorzunehmen. Da es fiir den
Fokus dieser Arbeit (die empirische Untersuchung des Einflusses von Mollenhauer
auf den erzichungswissenschaftlichen Fachdiskurs) unerheblich ist, ob Rousseau
und Mollenhauer zu dhnlichen oder verschiedenen Themengebieten zitiert werden,
wird ein Vergleich der Daten mit Seners (2016) Themeneingrenzung der Rousseau-
Rezeption an dieser Stelle nicht vorgenommen.

Eine thematische Anniherung an die Rezeption Mollenhauers soll anhand der
verschiedenen Epochen geschehen, die sich in Bezug auf Mollenhauers Themen-
schwerpunkte im Laufe seiner wissenschaftlichen Karriere ausmachen lassen.
Hierzu soll die Einteilung von Mollenhauers Forschungsschwerpunkten durch Nie-
meyer und Rautenberg (2012) als Leitfaden dienen, die bereits unter 2.1 beschrieben
wurde. Diese Epochen lassen sich anhand einzelner Schlisselwerke noch genauerer
zeigen: Die Ver6ttentlichung seiner Dissertation ,,Die Urspringe der Sozialpiddago-
gik in der industriellen Gesellschaft™ im Jahre 1959 ldutete den ersten thematischen
Abschnitt in Mollenhauers Forschungskarriere ein: Die Epoche der Sozialpddagogik
(Niemeyer & Rautenberg, 2012, S. 331). Niemeyer bescheinigt Mollenhauer gar den
»Rang eines Meinungsfithrers in der Sozialpidagogik® in den 1960er und 1970etr
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Jahren (Niemeyer, 1998, S. 191). Mollenhauer selbst reflektiert seine Rolle in Bezug
auf das Aufkommen der universitiren Sozialpidagogik - in dem Aufsatz ,,Ego-His-
torie Sozialpidagogik 1948-1970. Eine Skizze“ (1999). Nichtsdestotrotz meint Nie-
meyer gegen Ende der 1960er Jahre eine Hinwendung Mollenhauers zu anderen
Themengebieten wahrzunechmen (Niemeyer, 1998, S.191). Dies manifestiert sich vor
allem in der ,,Programmschrift der sich damals etablierenden kritischen Erziehungs-
wissenschaft (Niemeyer & Rautenberg, 2012, S. 191): Erziehung und Emanzipation
(1968). Das letzte Kapitel dieses Werks bezeichnet Tenorth als ,,Geburtsstunde der
kritischen Erziehungswissenschaft (Tenorth, 2000, S. 18, zitiert nach Winkler,
2002, S. 50). Fur Mollenhauer liegt der Fokus in dieser Epoche seiner Karriere,
Winkler zufolge, auf der Aufklirung des Subjekts durch Pidagogik (Winkler, 2002,
S. 51). Die zentralen Thesen fir diesen pidagogischen Ansatz formulierte Mollen-
hauer 1972 in dem Werk ,, Theorien zum Erziehungsproze3“ aus (Liith, 2010, S. 49),
das mithin als zweite zentrale Schrift dieses Abschnitts gewertet werden kann. Die
Wendung hin zu einem kulturalistisch gepridgten Forschungsinteresse am Gegen-
stand der Asthetik verorten Niemeyer und Rautenberg zeitlich mit dem Erscheinen
von ,,Vergessene Zusammenhinge® (1983) (Niemeyer & Rautenberg, 2012, S. 191).
Damit ist die letzte Epoche von Mollenhauers Forschungskarriere eingeleitet, die bis
zu seinem Tod 1998 dauerte (ebd.). Thematisch zentral fiir diese Epoche war der
kulturelle Zusammenhang, die Bedeutung von Gesellschaft und Kultur fiir den Er-
ziehungsprozess (Winkler, 2002, S. 67-68).

Trotz enormer thematischer Verdichtung sollte anhand der eben entworfenen
Kategorien die folgende thematische Dreiteilung von Mollenhauers Werk schliissig
erscheinen: Der frithe Mollenhauer (1959-1967), dessen thematischer Fokus auf so-
zialpddagogischer Grundlagenforschung lag; der mittlere Mollenhauer (1968-1982),
dessen thematischer Fokus auf der aufklirerischen Emanzipation des Individuums
im Sinne der kritischen Theorie lag; der spite Mollenhauer (1983-1998), der einen
kulturalistischen Zusammenhang in Bezug auf die Erziehung untersuchte.

Tabelle 4 gibt an, wie viele Werke in die jeweiligen Zeitrdume fallen, wie oft die
Werke aus den jeweiligen Zeitrdumen insgesamt in den unterschiedlichen Literatur-
verzeichnissen genannt werden, wie oft die Werke aus den Zeitrdumen direkt zitiert
werden und wie viele Vergleichbelege zu den Werken aus den unterschiedlichen
Zeitrdumen sich finden lassen. Hierzu wurde sich ebenfalls an den Erstauflagen der
einzelnen Werke orientiert (siche Tabelle 7 im Anhang). Des Weiteren wurden post-
hum veréffentlichte Schriften Mollenhauers dem dritten Zeitraum zugeordnet. Das
Werk ,,Das Allgemeine und das Besondere - eine Meinungsskizze zum Verhiltnis
der ,,Allgemeinen® zur ,,Sozialpidagogik*“ (0.J.) entfillt fiir die Auswertung, da es
sich um ein nicht ver6ffentlichtes Manuskript handelt und sich damit folglich nicht
direkt anhand einer Jahreszahl in einen der Zeitriume einordnen lisst. Hieraus erge-
ben sich die Abweichungen der Summen in Tabelle 4 im Vergleich zu den anderen
Tabellen in diesem Artikel. Die relativen Werte beziehen sich jeweils auf die Spalte
»oumme“ und geben damit an, wie viel Prozent der Gesamtwerte der jeweiligen Ka-
tegorien der entsprechende Zeitraum einnimmt.
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Tabelle 4: Anzahl der Nennungen und Zitationen nach thematischen Zeitriumen

1959-1967 1968-1982 1983-1998 Summe
abso- r.ela— abso- r.e fa- abso- r.e la- )
lut v lut v lut v
in 0/0 in % in 0/0
Anzahl der Werke | 5 12,5 5 12,5 30 75 40
Anzahl der Nen-
nungen tber alle
L}teraturverzemh— 9 9 12 1 77 79 08
nisse der relevan-
ten Stichproben-
beitrige
Anzahl der direk-| - 8 12 14 66 78 85
ten Zitate
Anzahl der Belege | 9 9 8 8 82 83 99

Hinsichtlich der Verteilung zeichnet sich tiber alle vier untersuchten Kategorien hin-
weg ein klares Bild: der dritte Themenzeitraum macht durchgingig mindestens %4
der Gesamtmenge aus. Die Verteilung der Anteile ist in den jeweiligen Zeitrdiumen
tber die Kategorien hinweg weitestgehend konstant. Einzig auffallend ist, dass der
Anteil des zweiten thematischen Zeitraums an der Gesamtzahl der Belege etwas ge-
ringer ist als der Anteil dieses Themenzeitraumes in den anderen Untersuchungska-
tegorien. Wihrend der Anteil des ersten Zeitraums in der Kategorie Anzahl der Be-
lege beinahe nicht von den Anteilen der anderen Kategorien abweicht, ist der Anteil
des dritten Zeitraums in dieser Kategorie mit 83 % noch héher als in den anderen
Kategorien.

Inwieweit die obige Tabelle fiir eine thematische Einordnung der Rezeption
Mollenhauers geeignet ist, wird Teil der Diskussion unter 5.3 sein.

4.4 Zweck der Mollenhauer-Zitationen

In diesem letzten Untersuchungsschritt wurde versucht, ein System zu entwickeln,
mit dessen Hilfe klassifiziert werden kann, zu welchem Zweck die Autor:innen der
untersuchten Beitrige Mollenhauer referenzieren. Um der quantitativen Logik dieser
Arbeit zu folgen, werden mdglichst trennscharfe vorgefertigte Kategorien verwen-
det, in die die ausgezihlten direkten Zitate und Belege anschlieBend eingeteilt wer-
den. Die hierfiir verwendeten Kategorien sind Kompetenzzitationen und Diskurszi-
tationen, die Hofbauer in Anlehnung an Horn (1996) und Barrelmeyer (1992) wie
folgt definiert:
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Die Kompetenzzitation, bzw. ,,Nenn-Zitierung“ ist die Angabe von Literatur bzmw. eine
Autorennennung ohne diese inhaltlich mit dem Geschriebenen zu verkniipfen bgw. u dis-
kautieren. Vielmehr wird durch die einfache Nennung von Literatur angegeigt, dass der
Autor sich in der Thematik anskennt — als Kompetenzbeweis. Im V ergleich dagu zeigt
eine Diskurszitation eine inbaltliche Auseinandersetzung der verwendeten Literatur an, da
diese mit dem Geschriebenen verkniipft wird (vgl. Horn, 1996, S. 123; vgl. Barrelmeyer,
1992, 8. 299).“ (Hotbauer, 2019, S. 160).

Diese Einteilung erscheint fir den Zweck dieses Untersuchungsschrittes sinnvoll,
da hierdurch tiber Punkt 4.1.3 hinaus spezifiziert werden kann, ob die Autor:innen
sich mit den Gedanken Mollenhauers auseinandersetzen und inhaltlich daran an-
kniipfen wollen (Diskurszitation), oder diese nur verwenden, um Definitionen oder
dhnliches bei Mollenhauer zu entleihen bzw. einen Wissensstand darzulegen (Kom-
petenzzitation). Entgegen der bisherigen Arbeitsschritte, die an duleren Merkmalen
des Textes orientiert waren, wird fir die inhaltliche TexterschlieBung an dieser Stelle
eine Interpretationsleistung im Zuge der Erhebung vorausgesetzt. Diese wird im
Rahmen der Ergebnisdiskussion unter 5.4 reflektiert. Unter diesen Bedingungen zu-
stande gekommen stellt Tabelle 5 dar, wie oft Mollenhauer jeweils zu Zwecken der
Diskurs- und Kompetenzzitation referenziert wurde. Hierbei wurde nach Betrach-
tungsmengen (direkten Zitaten, Belegstellen und Insgesamt (Summe der beiden))
unterschieden.

Tabelle 5: Einteilung der Referenzen in Kompetenz- und Diskurszitationen

Direkte Zitate Belegstellen

Kompetenz- Diskurs- Kompetenz- Diskurs-
Zitation Zitation Zitation Zitation

56 (65 %) 30 (35 %) 80 (81 %) 19 (19 %)
Kompetenzzitationen unabhingig von | Diskurszitationen unabhingig von Art
Art der Referenz der Referenz

Absolut Relativ Absolut Relativ

136 74 % 49 26 %

Wihrend die absoluten Zahlen jeweils ausdriicken, wie viele Kompetenz- bzw. Dis-
kurszitationen innerhalb der Betrachtungsmenge gezdhlt wurden, driicken die rela-
tiven Anteile aus, wie viel Prozent der jeweiligen Betrachtungsmenge Kompetenz-
bzw. Diskurszitationen sind. Mit 35 % (30) liegt der Anteil der Diskurs-Zitationen
innerhalb der direkten Zitate immerhin 16 Prozentpunkte hoher als innerhalb der
Belegstellen. Trotzdem lésst sich in Bezug auf die Belegstellen feststellen, dass im-
merhin fast jeder funfte Beleg (19 %) zu Zwecken der Diskurszitation angefiihrt
wird. Nimmt man die Ergebnisse zusammen, zeigt sich in Bezug auf alle 185 Refe-
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renzen (99 Belegstellen und 86 direkte Zitate), dass 74 % der Referenzen zu Zwe-
cken der Kompetenzzitationen und 26 % zu Zwecken der Diskurszitation bestehen.
Somit ldsst sich zusammenfassen, dass etwa eine von vier Referenzen auf Mollen-
hauer dazu verwendet wird, diskursiv an seinen Gedanken anzukniipfen.

Nachdem die Rezeption Mollenhauers nun in unterschiedlicher Weise quantifi-
ziert wurde, wird abschlieBend diskutiert, wie die in den letzten Untersuchungs-
schritten gewonnen Daten zu interpretieren sind.

5 Diskussion

Die Diskussion soll nicht nur die Ergebnisse, die unter 4 dargestellt und beschrieben
wurden, interpretieren, sondern auch eine kritische Einordnung der jeweils verwen-
deten Messverfahren umfassen. Um dem Anspruch dieser Untersuchung, Messver-
fahren zur quantitativen empirischen ErschlieBung der Rezeption Klaus Mollenhau-
ers zu entwickeln, gerecht zu werden, missen auch Ideen zu Verfahren moglicher
Anschlussuntersuchungen Teil der Diskussion sein. Die einzelnen Diskussions-
schritte, die sich an dem Aufbau der Untersuchungen unter 4 orientieren, werden
daher jeweils damit beginnen, die inhaltlich gewonnenen Ergebnisse zusammenzu-
fassen und zu interpretieren. AnschlieBend werden die Stirken und Schwichen des
verwendeten Messverfahrens dargelegt, und schlief3lich tiber Anschlussmoglichkei-
ten zur Beantwortung der einzelnen unter 2.3 aufgeworfenen Fragen diskutiert.
Wihrend die Ergebnisinterpretation an die bereits deskriptiv im Zuge der einzelnen
Untersuchungsschritte dargestellten Zahlen ankntipfen soll, werden die Messverfah-
ren hinsichtlich ihrer Durchfuhrbarkeit und Gutekriterien wie Validitat, Reliabilitit
und Objektivitit (Diekmann, 2016, S. 247-261) beurteilt. Die Diskussion zu An-
schlussméglichkeiten soll vor allem Wege entwerfen, um die in der Diskussion der
Messverfahren aufgefiihrten Mingel zu minimieren. Nachdem die Diskussion der
einzelnen Untersuchungsabschnitte abgeschlossen ist, wird im Anschluss an die Dis-
kussion in einem knappen Fazit noch einmal der zentrale Erkenntnisgewinn dieser
Arbeit hinsichtlich der Fragestellung nach einer empirischen Untersuchbarkeit der
Rezeption Klaus Mollenhauers zusammengefasst.

5.1 Diskussion der Auswertungsergebnisse zum Umfang der Mollenhauer-
Referenzen

Der Untersuchungsschritt 4.1 befasst sich mit der Frage, in welchem Ausmal3 Mol-
lenhauers Gedanken noch Einzug in den erziehungswissenschaftlichen Fachdiskurs
halten. Da dieser Untersuchungsschritt der umfangreichste war, den diese Arbeit
vornahm, wird auch fiir die Diskussion nach den einzelnen Teiluntersuchungsschrit-
ten unterschieden. Fiir jeden Untersuchungsschritt erfolgt der eben dargelegte Drei-
schritt der Diskussion.
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5.1.1  Diskussion der Auswertungsergebnisse zur Anzabl der Beitrage mit Mollenbaner-
Werken in den Literaturverzeichnissen

Tabelle 2 zeigt auf, dass 57 Beitrdge mindestens ein Werk Mollenhauers im Litera-
turverzeichnis fithren. Zwar ist dariiber hinaus die Verteilung der einzelnen Werke
auf die verschiedenen untersuchten Zeitschriften und Jahrginge aufgefiihrt, jedoch
sind diese zunichst zweitrangig, da in Bezug auf die Fragestellung, die diese Daten
beantworten soll, zunidchst unerheblich ist, ob eine Referenz im Jahr 2000 oder im
Jahr 2010 stattfindet und ob sie in der V]S oder der ZfE steht. Diese Informationen
sind allenfalls fir Anschlussfragestellungen interessant. Die zentralen Ergebnisse
dieser Untersuchung lassen sich wie folgt zusammenfassen: Etwa 4,5 % der Beitrige
enthalten Referenzen zu Mollenhauer und die Anteile sind fiir Rousseau und Mol-
lenhauer sehr gut vergleichbar.

Hinsichtlich der in diesem Schritt vorgenommenen Messung ist festzustellen,
dass der eindeutige Vorteil in ihrer einfachen Durchfiihrbarkeit liegt. Selbst ohne
digitale Volltextsuche lassen sich die Literaturverzeichnisse der einzelnen Beitrige
problemlos auswerten, vor allem da diese im Normalfall alphabetisch geordnet sind.
Vorteil dieses Messverfahrens sind tiberdies die hohe Objektivitit und Reliabilitit.
Wer die Auszdhlung der Werke in den Literaturverzeichnissen vornimmt, sollte un-
erheblich fur das Ergebnis sein (Objektivitit). Bei erneuter Auszihlung sollte das
Ergebnis nicht von dem ersten Ergebnis abweichen (Reliabilitit), und auch die
Wahrscheinlichkeit fiir zufillige Messfehler kann zweifellos als gering bezeichnet
werden — die Ubersichtlichkeit der Literaturverzeichnisse macht ein Verzihlen sehr
unwahrscheinlich. Der einfachen Durchftihrbarkeit und hohen Objektivitit bzw.
Reliabilitit steht lediglich die Validitdt gegentber. ,,Die Validitit eines Testes gibt
den Grad der Genauigkeit an, mit dem dieser Test dasjenige Persénlichkeitsmerkmal
oder diejenige Verhaltensweise, das (die) er messen soll oder zu messen vorgibt, tat-
sdchlich misst.“ (Lienert und Raatz, 1969, S. 16; zitiert nach Diekmann, 2016,
S. 257). Zwar wird mit der Zahlung der Referenzen innerhalb der Literaturverzeich-
nisse zweifellos gemessen, in wie vielen Literaturverzeichnissen Referenzen auf Mol-
lenhauer zu finden sind — jedoch soll dies im Arbeitskontext als Indikator fiir den
Grad der Auseinandersetzung mit Mollenhauer innerhalb der Stichprobe dienen.
Zwar ist anzunehmen, dass Beitrige, die kein Werk Mollenhauers im Literaturver-
zeichnis fithren sich auch nicht mit Mollenhauer auseinandersetzen — aber tiber den
Grad der Auseinandersetzung eines Beitrags mit Mollenhauer wird mit einer Refe-
renz im Literaturverzeichnis allein wenig ausgesagt. In genau diesem Zusammen-
hang liegt das Validititsproblem der angewandten Messung, da die Quantifizierung
der Rezeption iber die Zitationsanalyse viele Facetten enthilt, die tber die blofe
Nennung innerhalb der Literaturverzeichnisse nicht abgebildet werden kénnen. Die
oben genannten 4,5 % koénnen also nur als eine erste Annaherung an einen bestimm-
ten Ausschnitt der Rezeption verstanden werden — ndmlich, ob in einen Beitrag
tiberhaupt Gedankengut Mollenhauers einflief3t. Hinsichtlich dieser Dichotomie ist
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das Messverfahren zweifellos geeignet. Gleichzeitig wird auf diese Weise ohne gro-
Ben Aufwand eine Menge relevanter Beitrige innerhalb der Stichrobe definiert, an-
hand derer die weiteren Untersuchungen durchgefiihrt werden kénnen.

Um das Ergebnis dieses Untersuchungsschrittes aussagekriftiger zu gestalten,
miisste die Stichprobe weitaus gréBer gewihlt werden. Die einfache Erhebung
wirde es ermdglichen, die Stichprobe ohne weiteres (beispielsweise) um ein zehnfa-
ches zu vergréflern und unterschiedliche Zeitschriften einzubeziehen (beispielsweise
Zeitschriften mit thematischen Schwerpunkten), um das Stichprobenziehungsprob-
lem zu minimieren, das unter 3.1 benannt wurde. Zudem koénnte nicht nur eine Per-
son (Rousseau) den Daten Mollenhauers gegentibergestellt werden, sondern eine
Gruppe von fiinf bis zehn Personen definiert werden, deren Daten quantitativ ge-
gentibergestellt werden. In dieser GréBenmenge wiirde das Validititsproblem zwar
nicht verschwinden, trotzdem lielen sich die Vorteile, die diese Herangehensweise
in Bezug auf Erhebung, Objektivitit und Reliabilitit hat, gut ausnutzen. Die Unter-
teilung in verschiedene Zeitschriften und Zeitrdume lieBe zudem Vergleiche zu Zeit-
schriften mit verschiedenen thematischen Fokusse oder eine Vergleichbarkeit hin-
sichtlich unterschiedlicher Zeitrdume zu, die in der Stichprobendiskussion von még-
lichen Anschlussarbeiten verortbar wire. Als Beispiele wiren hierbei eine Untersu-
chung zu nennen, ob sich der Trend, dass Mollenhauer in den Jahren, die niher an
seinem Tod 1998 liegen, hiufiger zitiert wird, empirisch iiberpriift werden, oder ob
sich der Unterschied zwischen Mollenhauer und Rousseau in der Verteilung auf die
V]S und Z{E, der im ersten Abschnitt von 4.1 benannt wurde, auch in anderen Zeit-
rdumen nachweisen ldsst.

5.1.2  Diskussion der Auswertungsergebnisse zur Anzabl der Mollenhaner-Nennungen in
den Literaturverzeichnissen

Eine erste Erweiterung der unter 4.1.1 gewonnen Ergebnisse wurde unter 4.1.2
durch das Auszihlen der jeweiligen Nennungen von Mollenhauer-Werken in den
relevanten 57 Literaturverzeichnissen unternommen. Die zentrale Aussage dieser
Auszdhlung ist zunichst, dass mit 61 % fir mehr als die Hilfte der Beitrdge nur ein
Werk Mollenhauers angefiihrt ist — dies konnte als Indikator fiir eine geringe Ausei-
nandersetzung dieser Beitrdge mit Mollenhauer interpretiert werden. Gering ist hier-
bei negativ im Vergleich zu den anderen 39 % der Beitrige definiert, die (rein aus
den Literaturverzeichnissen gedacht) ein héheres Mal3 an Auseinandersetzung ver-
sprechen. Gleichzeitig lassen sich tUber diese Auszdhlung schon einzelne Beitrige
ausmachen, die mit 4 oder mehr Nennungen innerhalb der Literaturverzeichnisse
ein (wieder im Vergleich zur Gesamtmenge) héheres Mal3 an Auseinandersetzung
versprechen.

Der Vergleich mit der Nennungsverteilung von Rousseau ist als nicht besonders
aussagekriftig anzusehen, da aufgrund der unterschiedlichen Ausgangssituationen
der beiden Autoren ein Ungleichgewicht in der Gesamtzahl der verdffentlichten
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Werke und des Bearbeitungsgrades anzunehmen ist. Die unterschiedliche Ausgangs-
situation meint hierbei die unterschiedlichen Epochen, in denen die beiden gewirkt
haben. Der zentrale Unterschied, der sich aus dem Vergleich von Abbildung 1 und
Abbildung 2 ergibt, ist, dass es eine deutliche hohere Anzahl von Beitrdgen gibt, die
lediglich ein Werk von Rousseau im Literaturverzeichnis fithren, als dies bei den
Mollenhauer-Nennungen der Fall ist.

In Bezug auf die Methode gilt analog, was schon in 4.1.1 angesprochen wurde:
Sie ist sehr leicht durchfithrbar und duflerst objektiv und reliabel. Wihrend die Vali-
ditdt schon bereits beim vorherigen Punkt kritisiert wurde, sind auch die Ergebnisse
dieses Auswertungsschrittes hinsichtlich ihrer Aussagekraft kritisch zu beurteilen.
Die Annahme, dass mehr Werksnennungen in den Literaturverzeichnissen ein ho-
heres Maf3 an Auseinandersetzung implizieren, erscheint zwar zunichst schliissig —
sie ist allerdings keinesfalls zwingend.

Ein Vorschlag zur Verwertung dieser Information wire, mit geeigneteren Un-
tersuchungsschritten (siche nichster Abschnitt) hinsichtlich des Auseinanderset-
zungsgrades zu Uberpriifen, ob sich ein korrelativer Zusammenhang zwischen
Werksnennungen innerhalb der Literaturverzeichnisse und den Zitationen im Text-
korpus eines Beitrags mit Mollenhauer zeigen ldsst. Sollte ein hoher Zusammenhang
dieser Variablen bestehen, wire die Auszihlung der Werksnennungen innerhalb der
Literaturverzeichnisse ein einfacher Weg, eine Tendenz hinsichtlich des Auseinan-
dersetzungsgrades von Beitrigen mit Mollenhauer innerhalb einer grolen Stich-
probe zu leisten. Dieser als Konstruktvaliditdt bezeichnete theoretische Zusammen-
hang einzelner erhobener Merkmale (Diekmann, 2016, S. 258) kénnte zur Gewin-
nung einfach durchfihrbarer Messverfahren genutzt werden, die eine gréB3ere Stich-
probe untersuchen.

5.1.3  Diskussion der Auswertungsergebnisse zur Anzabl der Mollenbauer-Referenzen
innerhalb der Beitrage

Eine zentrale Erweiterung der eben diskutierten Informationen aus den Literatur-
verzeichnissen, stellt die Analyse der Referenzen innerhalb der Textkorpusse der re-
levanten Beitrdge dar. Das zentrale Ergebnis der Untersuchung liegt in der Defini-
tion von Beitridgen, die sich im Vergleich zur Gesamtstichprobe als besonders rele-
vant erweisen konnten. Hierbei ist besonders zu betonen, dass das intensive Mal3
der Auseinandersetzung dieser Beitrige mathematisch anhand der durchschnittli-
chen Auseinandersetzung definiert wurde (siche 4.1.3). Dementsprechend ist die
Formulierung ,,5 aus 1000 Beitrigen innerhalb der Stichprobe setzen sich intensiv
mit Mollenhauer auseinander® zwar richtig, allerdings unter dem Vorbehalt der De-
finition von ,,intensiv®.

Gleichzeitig dient die Anzahl der Zitationen innerhalb der Textkorpora als zu-
sitzlicher Indikator fir den Einfluss Mollenhauers innerhalb der Beitridge, der aus
den Literaturverzeichnissen nicht hervorgeht. Insofern lisst sich die Untersuchung
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der einzelnen Textkorpora, die in Tabelle 8 im Anhang dargestellt ist, als Relativie-
rung der bis dahin gewonnenen Ergebnisse verstehen.

Hinsichtlich der Messung ist zunichst anzumerken, dass der Arbeitsaufwand im
Vergleich zu 4.1.1 und 4.1.2 um ein Vielfaches ansteigt. Insbesondere fiir Beitrige,
die nicht als durchsuchbare Digitalisate votliegen, gestaltet sich die Auszihlung der
relevanten Textstellen als schwierig. Hinzu kommt, dass die Moglichkeit fiir Fehler
in Bezug auf Reliabilitit und Objektivitit stark ansteigt. Dies liegt vor allem daran,
dass die Autor:innen hiufig mit verweisen wie ,,ebd.” oder ,,a.a.0.“ arbeiten, die
auch bei sorgfiltigem Lesen eher tibersehen werden kénnen, als ein Eintrag in einem
Literaturverzeichnis. Zudem ist diskutabel, ob die Punktevergabe, die unter 4.1.3
entworfen wurde, in sich schliissig ist. Zentrale Diskussionspunkte hierfiir wiren
zum Beispiel die Unterteilung in direkte Zitate und sonstige Belegstellen, die anhand
des Kiriteriums, dass ,,mindestens drei Worte als wortlich tibernommen gekenn-
zeichnet sein miissen® (s.0.) doch sehr willkiirlich erscheint. Auch die Vergabe von
einem Punkt fiir jede Nennung Mollenhauers in Sitzen, die keine Referenz auf ein
Werk enthalten, ist zwar insofern schliissig, dass sie in lingeren Diskussionsteilen,
in denen nicht immer wieder auf ein Werk verwiesen wird, trotzdem abbildet, dass
tiber Mollenhauer gesprochen wird — streng genommen miissten dann aber auch
Personalpronomen wie ,et“, ,,der Autor” oder andere Beziige wie ,,das Gesagte*
berticksichtigt werden, wenn sie sich auf Mollenhauer oder sein Werk beziehen.
Hierdurch wiirde jedoch die Trennschirfe der Kategorien weiter beeintrichtigt und
die Wahrscheinlichkeit fiir zufillige Messfehler stiege erheblich an. Ziel der klaren
Kategorisierungen war vor allem die Trennschirfe zu bewahren und mdglichst
transparent bei der Punktevergabe vorzugehen, um die Objektivitit und Reliabilitit
zu steigern. Wihrend tiber den genauen Entwurf eines Punktevergabesystems, das
den Grad der Auseinandersetzung innerhalb der relevanten Beitrige bestimmit, also
durchaus diskutiert werden kann, erscheint es insgesamt unerlisslich ein solches Sys-
tem zu entwerfen, um die Ergebnisse aus 4.1.1 und 4.1.2 auf geeignete Weise durch
quantitative Daten aus dem Inhalt der Beitrige zu erginzen.

In Bezug auf mogliche Anschlussuntersuchungen wire es zum Beispiel méglich,
diesen Untersuchungsschritt zu nutzen, um einen positiven korrelativen Zusammen-
hang zwischen Werksnennungen innerhalb der Literaturverzeichnisse und dem in-
haltlichen Grad der Auseinandersetzung in den Beitrdgen zu untersuchen. Auch
wenn sich dieser Zusammenhang bei Betrachtung der Tabelle 8 im Anhang auf-
dringt, misste doch mathematisch bestimmt werden, wie hoch dieser ist, um bei
einer grofler angelegten quantitativen Untersuchung davon ausgehen zu kénnen,
dass die Werksnennungen in den Literaturverzeichnissen einen geeigneten Indikator
fiir den inhaltlichen Grad der Auseinandersetzung darstellen. Eine weitere Moglich-
keit zur Anschlussuntersuchung wire die qualitative Untersuchung der Beitrige, de-
nen unter 4.1.3 ein ,,intensives Ma3* der Auseinandersetzung mit Mollenhauer zu-
gerechnet wurde. In diesem Fall wiirde die quantitative Untersuchung vor allem dazu
dienen, geeignete Fille zu bestimmen, anhand derer mit hermeneutischen Methoden
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insbesondere bestimmt werden konnte, in welcher Weise sich mit Mollenhauer aus-
einandergesetzt wurde (Rosenthal, 2015, S. 58).

Insgesamt ldsst sich in Bezug auf den Untersuchungsschritt 4.1 sagen, dass es
durchaus méglich erscheint, sich dem Umfang der durch Zitationen ausgedriickten
Rezeption Klaus Mollenhauers auf empirisch-quantitativem Weg tiber eine gemein-
same Untersuchung der Literaturverzeichnisse und Textkoérper der jeweiligen Arti-
kel anzundhern. Auch wenn die quantitativen Daten immer eine Referenzgrof3e be-
nétigen, um an Aussagekraft zu gewinnen, spricht in Teilen gerade die einfache
Durchfithrbarkeit der Untersuchungen dafiir, die Frage nach dem Ausmal3, in dem
Klaus Mollenhauers Gedanken nach seinem Tod noch Einzug in den erzichungs-
wissenschaftlichen Diskurs finden, auf quantitativem Weg empirisch zu untersu-
chen — auch wenn nicht der Fehler begangen werden sollte, zu viel aus den Ergeb-
nissen heraus zu lesen.

Die Ergebnisse zeigen zudem einen Einfluss Mollenhauers auf die untersuchten
Beitridge, der anhand der Daten vergleichbar mit dem Einfluss Rousseaus erscheint.
Um den Einfluss genauer einordnen zu kénnen, wiirden weitere Referenzgrofien
bendtigt, die mit den vorgeschlagenen Wegen erhoben werden kénnten. Anhand der
hier betrachten Faktoren lisst sich trotzdem zusammenfassen, dass Mollenhauer im
ersten Jahtzehnt des 21. Jahrhunderts recht hiufig von anderen Autor:innen rezi-
piert wird, wenn auch seltener zu Zwecken der intensiven Auseinandersetzung,

5.2 Diskussion der Auswertungsergebnisse zu besonders beachteten
Werken Mollenhauers

Wihrend unter 4.1 vor allem der Name Mollenhauer im Zentrum der Untersuchung
stand, und damit die Frage aus der Perspektive, ob Mollenhauer iiberhaupt genannt,
zitiert bzw. behandelt wurde, wurde im zweiten Untersuchungsschritt von den un-
terschiedlichen Werken Mollenhauers ausgehend gedacht. Obwohl auch hier die
Diskussion in zwei unterschiedlichen Untersuchungsschritten erfolgte, bietet es sich
aufgrund der Untersuchungslogik an, die Ergebnisse gemeinsam zu diskutieren.
Das eindeutigste Ergebnis des Untersuchungsschrittes 4.2.1 ist, dass anhand der
Nennungen in den Literaturverzeichnissen das Werk ,,Vergessene Zusammen-
hinge* (1983) mit Abstand am hiufigsten referenziert wurde, wenn man nur die
Werke Mollenhauers betrachtet. Im Vergleich zu Rousseaus ,,Emile” (2012) ist die-
ser Verteilungsunterschied zwar eher unbetrichtlich — in Bezug auf diesen Unter-
schied mussen allerdings die unterschiedlichen Ausgangssituationen Mollenhauers
und Rousseaus bedacht werden (sieche 5.1.2). Nichtsdestotrotz ist der Anteil der
Nennungen, den Rousseaus ,,Emile” (2012) relativ zu all seinen Werken einnimmt,
bedeutend héher als Mollenhauers ,,Vergessene Zusammenhinge (1983). Der hohe
Anteil hinsichtlich der Nennungen der ,,Vergessenen Zusammenhinge® (1983) wird
weiter relativiert durch die Ergebnisse aus 4.2.2, die kein so eindeutiges Bild mehr
zeichnen (siche Abbildung 6), wie die bloe Auszihlung der Nennungen in den Li-
teraturverzeichnissen in Abbildung 4. Hierdurch wird jedoch vor allem verdeutlicht,
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dass die Quantifizierung der einzelnen Werke durch das unter 4.1.3 entwickelte
Punktsystem viel stirker von einzelnen Beitridgen innerhalb der Stichprobe abhingig
ist, als die Nennungsauszihlung. Wihrend ein Werk in einem Literaturverzeichnis
logisch zwingend nur eine Nennung erlangen kann, ist es der Logik des entworfenen
Punktesystems folgend mdglich, dass ein Werk innerhalb des Textkorpus eines Bei-
trages um ein Vielfaches so hiufig zitiert wird wie ein anderes — und dem entspre-
chend mehr Punkte erhilt.

Fasst man die unter 2.3 in Bezug auf die Werke formulierte Frage so auf, ob es
bestimmte Werke gibt, die von besonders vielen Autor:innen referenziert werden,
scheint eine Auswertung tiber die Nennungen in den Literaturverzeichnissen nahe-
liegend. Ein zentrales Argument hierfiir ist, dass auch Leute, die sich nicht in beson-
derem Male mit Mollenhauer auseinandersetzen wollen, scheinbar ,,Vergessene Zu-
sammenhinge® (1983) als ein relevantes Werk betrachten. Fasst man die Frage auf
als Suche nach Werken Mollenhauers, aus denen besonders hiufig zitiert wird, er-
scheint eine Betrachtung Giber die Punkteverteilung der einzelnen Werke relevanter
— wobei hierflir vor allem der Punktewert einzelner Werke in einzelnen Beitrigen
bedeutsam wire, da ein Werk mit vielen Nennungen ggf. viele geringe Punktezahlen
addieren kénnte und daher in der Abbildung 4 eventuell als besonders relevant er-
scheint, obwohl fiir sich genommen keiner der Beitrige besonders hiufig daraus
zitiert. Bin ,,Zitationen pro Nennung®“-Indikator (Gesamtzahl der direkten Zitatio-
nen bzw. Nennungen fiir ein Werk geteilt durch die Anzahl der Nennungen) kénnte
hierfiir geeignet sein. Fiir eine solche Untersuchung sollte jedoch die Stichprobe
deutlich gréBer gewihlt werden, als in dieser Arbeit, da sonst einzelne Beitrdge den
Indikator stark verfilschen kénnten.

Hinsichtlich der methodischen Probleme ist analog anzuwenden, was schon un-
ter 5.1 fiir die Giitekriterien der einzelnen Messungen diskutiert wurde. Hinsichtlich
der Punkteverteilung lieBBe sich diskutieren, ob fiir die Auseinandersetzung mit ei-
nem Werk ein direktes Zitat im Vergleich zu sonstigen Belegen noch stirker gewich-
tet werden sollte, als wenn es nur um die Auseinandersetzung mit dem Autor der
Werke geht.

Anschlussméglichkeiten ldgen erneut vor allem in einer gréBer angelegten quan-
titativen Untersuchung der Literaturverzeichnisse, um herauszufinden, ob es Werke
Mollenhauers gibt, auf die sich besonders viele Autor:innen beziehen. In Bezug auf
die Frage, ob es Werke Mollenhauers gibt, die in besonders hohem Maf3e zitiert wer-
den, scheint eine quantitative Untersuchung im Vergleich zum Arbeitsaufwand nicht
besonders hilfreich — erneut wire hier auf die Mglichkeit zu verweisen, eine Vor-
auswahl auf quantitativer Basis zu treffen um die Beitrige anschlieSend inhaltlich zu
untersuchen.

Uber die zusitzlich erhobenen Informationen in Tabelle 7 im Anhang hinsicht-
lich der Arten der verschiedenen Werke (Monografien etc.) kénnten zudem weitere
Anschlussfragestellungen entwickelt werden, die sich damit auseinandersetzen, wel-
che Form der Veréffentlichungen Mollenhauers am hiufigsten rezipiert werden
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oder dhnliches — hierbei kénnte eine Fragestellung beispielsweise lauten, ob Mono-
graphien in héherem Male rezipiert werden als Zeitschriftenbeitrige etc.

5.3 Diskussion der Auswertungsergebnisse zur Verteilung der Nennungen
und Zitationen auf thematische Zeitraume

Uber die Einteilung der Werke in Themengebiete sollte die Frage beantwortet wer-
den, ob es bestimmte Themengebiete gibt, zu denen Mollenhauer hiufiger zitiert
wird als zu anderen. Tabelle 4 lisst keinen Zweifel daran, dass die spiteren Werke
Mollenhauers diejenigen sind, die am hiufigsten genannt und zitiert werden. Somit
weisen die Daten, der Herleitung unter 4.3 folgend, darauf hin, dass Mollenhauer
tiberwiegend im Kontext seiner Auseinandersetzung mit der Asthetik referenziert
wird.

Das oben genannte Ergebnis ist zwar anhand der Daten eindeutig, jedoch muss
hier genau betrachtet werden, wie die Daten zustande kommen — und ob das Mess-
verfahren Uberhaupt geeignet ist, Aussagen tiber die thematische Verteilung der Re-
zeption zu geben. Es gibt drei zentrale Kritikpunkte, die das Ergebnis nicht nur
tberschatten, sondern seine Aussagekraft bis zur Nichtigkeit minimieren:

1. Auch wenn die Herleitung der einzelnen Abschnitte von Mollenhauers
Karriere in Anlehnung an Niemeyer und Rautenberg (2012) schlissig
erscheint, ist damit noch nicht gesagt, welchen thematischen Kontext die
einzelnen Werke haben, die tatsichlich zitiert werden. So koénnte
beispielsweise ein Werk von 1966 bereits eine Perspektive der kritischen
Erziehungswissenschaft entwerfen, auf die sich die Zitation des Werkes
bezieht — der Logik der thematischen Rahmung folgend wiirde diese Zitation
aber trotzdem in den thematischen Bereich der Sozialpidagogik fallen. Eine
so grobe Verallgemeinerung der thematischen Inhalte geht daher
zwangslaufig mit einem hohen Maf3 an Informationsverlust einher.

2. Die Erkenntnis, dass sich vor allem auf die spiteren Werke Mollenhauers
bezogen wird, ist eindeutig anhand der Daten abzulesen — tiber die Grinde
hierfiir kann aber nur spekuliert werden. Ein verzerrender Faktor kénnte zum
Beispiel in dem wissenschaftlichen Grundsatz liegen, immer moglichst
aktuelle Literatur zu zitieren. Da einige Werke Mollenhauers zu Beginn des
Stichprobenzeitraumes (2000) noch sehr aktuell waren, kénnte die Aktualitit
dieser Werke dazu fuhren, dass sie in héherem Mal3e zitiert wurden als die
ilteren. Dieser Kiritikpunkt bezieht sich mithin vor allem darauf, dass die
Grinde fir Zitationen vielfiltiger sein kénnen als die blofle thematische
Zugehorigkeit zum Beitragsthema.

3. Gerade kirzere Kompetenzzitationen (Hofbauer, 2019, S. 160) kénnen in
vielen Fillen vollig unabhingic vom thematischen Kontext des
Gesamtwerkes erfolgen. Da immerhin 25 % der Beitrige nur eine Belegstelle
auf ein Mollenhauer-Werk enthalten (siche Abbildung 3), misste man
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(zumindest) fur diese gesondert untersuchen, ob der thematische Kontext
tberhaupt eine Rolle bei der Referenz spielt. Selbst wenn also ein Werk
Mollenhauers zweifelsfrei einem thematischen Kontext zugeordnet werden
konnte, miisste dies nicht zwangsliufig eine Aussage hinsichtlich der Zitation
nach sich ziehen.

Der grofie Vorteil der verwendeten Methode liegt also erneut in der sehr einfachen
Durchfithrbarkeit, insbesondere nachdem die Nennungen und Zitationen der ein-
zelnen Zitate bereits im Untersuchungsschritt 4.2 erfolgte. Gleichzeitig ist der Er-
kenntnisgewinn hinsichtlich der Fragestellung, zu welchen Themen Mollenhauer zi-
tiert wird, duBlerst gering. Selbst wenn man die Frage unter der spezifischen Dreitei-
lung von Mollenhauers Karriere neu fasst, und direkt danach fragte, aus welcher der
verschiedenen Schaffensphasen Mollenhauers am hiufigsten zitiert wird, wiirde vor
allem Kritikpunkt 2 die Ergebnisse relativieren. Die Ergebnisse sind somit zwar em-
pirisch vorhanden, missen aber beziiglich ihrer Reichweite kritisch betrachtet wer-
den.

Um hinsichtlich der Themen, zu denen Mollenhauer referenziert wird, eine Aus-
sage machen zu kénnen, wirde sich anhand der bereits gesammelten Daten dieser
Arbeit vor allem anbieten, alle Werke Mollenhauers in vorgefertigte Themengebiete
einzuteilen. Anhand der Tabelle 7 im Anhang lieB3e sich so problemlos eine Aussage
dariiber treffen, wie oft die Werke aus den unterschiedlichen Themengruppen ins-
gesamt zitiert wurden. Wahrend die Kritikpunkte 2 und 3 damit nicht entkréftet wi-
ren, kénnte so zumindest der Kritikpunkt 1 umgangen werden. Der Umfang einer
solchen thematischen Einteilung kénnte beispielsweise in einer Anschlussarbeit mit-
hilfe der qualitativen Inhaltsanalyse nach Philipp Mayring gewéhrleistet werden (Ma-
yring & Bruner, 2010).

Alternativ kénnte mit der qualitativen Inhaltsanalyse auch eine Einteilung der
Beitrige, in denen Mollenhauer zitiert wird anhand hermeneutischer Methoden ge-
troffen werden, um so die Kritikpunkte 2 und 3 zu umgehen. Um Problem 3 zu
negieren, misste jedoch eine thematische Kontextualisierung jeder einzelnen Text-
stelle erfolgen, was einen enormen Aufwand mit sich z6ge und die Reliabilitit und
Objektivitit der Ergebnisse beeintrichtigen konnte.

Die thematische ErschlieBung auf quantitativem Wege erweist sich mithin als
schwierig, da vor allem die vorgefertigten Themenkategorien, die fiir eine quantita-
tive Untersuchung benétigt werden (Rosenthal, 2015, S. 19), einschrinkend wirken
und der Arbeitsaufwand fiir gro3e Stichproben sehr hoch ist.
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5.4 Diskussion der Auswertungsergebnisse zum Zweck der Mollenhauer-
Zitationen

In Bezug auf die Frage, zu welchem Zweck die Autor:innen Mollenhauer in ihren
Beitridgen zitieren, konnten die erhobenen Daten zeigen, dass insgesamt ca. % der
Referenzen auf Mollenhauer-Werke innerhalb der Beitrige zu Kompetenzzitations-
zwecken angefithrt wurden — wobei sich zeigte, dass die direkten Zitate im Vergleich
zu den sonstigen Belegstellen insgesamt haufiger als Diskurszitationen verwendet
wurden. Der Kehrschluss lautet, dass Y4 der Zitationen dazu dienen, inhaltlich an
den von Mollenhauer geduBlerten Gedanken anzukntpfen. Dieses Ergebnis wird in
Teilen jedoch relativiert, da die Diskurszitationen gesamtgesehen auf eine geringe
Anzahl an Beitrdgen entfallen (vgl. Tabelle 9 im Anhang). Betrachtet man die Ver-
teilung der einzelnen Kompetenz- bzw. Diskurszitationen, zeigt sich, dass einzelne
Beitrige, die in hohem Maf3e inhaltlich an Mollenhauer ankntpfen, sehr viele Dis-
kurszitationen produzieren (siche beispielsweise Tabelle 9 im Anhang, Beitrag Nr. 5)
—wihrend jeder Beitrag, der lediglich eine Kompetenzzitation enthilt, auch nur eine
Kompetenzzitation produziert. Diese Beobachtung leitet direkt zu den Implikatio-
nen des Messverfahrens uUber, die sich mit den unter 5.3 diskutierten Problemen
vergleichen lassen:

Die Unterscheidung in Kompetenz- und Diskurszitationen legt von vornherein
feste Kategorien an, womit zwangsldufig ein Informationsverlust hinsichtlich der in-
tendierten Zwecke einhergeht, zu denen Autor:innen Mollenhauer zitieren. Dem ge-
geniiber steht, dass die Trennschirfe der Kategorien auf diesem Weg erhcht werden
kann, da Diskurs- und Kompetenzzitationen zunichst als gegensitzliche Kategorien
entworfen sind. Trotzdem ist die Objektivitit im Vergleich zu den bisherigen unter-
suchten Vatiablen innerhalb dieser Arbeit sehr gering, da von der untersuchenden
Person fir jede Referenz innerhalb der Beitrige individuell entschieden werden
muss, ob es sich um eine Kompetenz- oder Diskurszitation handelt (siche 4.4).
Nachdem in dieser Arbeit zum Beispiel bereits 10 untersuchte Beitrige am Stiick
jeweils nur eine Kompetenzzitation enthielten, kann nicht ausgeschlossen werden,
dass die Beurteilung gegeniiber dem 11. Beitrag, der wieder nur eine Zitation ent-
hielt, unvoreingenommen geschah. Zur Minimierung dieser Fehlerquellen wire
eventuell die Beurteilung der gleichen Textstellen unterschiedlicher Personen sowie
eine schriftliche Selbstreflexion hilfreich, wie sie bei verschiedenen Methoden der
qualitativen Sozialforschung hiufiger verwendet wird (ebd., S. 104-105). Ein weite-
res zentrales Problem ist, dass die Einteilung der Zitationen in Diskurs- und Kom-
petenzzitationen die einzelnen Belegstellen losgel6st vom Kontext betrachtet, in de-
nen diese eingebettet sind. Dieses Problem soll anhand des folgenden Beispiels ver-
deutlicht werden:

Der pddagogischen Praxis widersetzt sich dsthetische Praxis vor allemr anfgrund eines
Kommunikationsproblems, die Mitteilbarkeit von disthetischer Erfabrung ist begrenzt. As-
thetische Erfabrungen, so wie Mollenhauer sie verstebt, sind deshalb »Sperrgut« fiir die
wpddagogische Kiste« (Mollenhaner (1990), S. 484), weil sie sich weder beobachten noch
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in diskursiver Rede eindentig beschreiben lassen. Weder ob eine Wirkung stattfand noch
welcher Art oder Intensitét diese Wirkung ist, ldisst sich beobachten. Die dsthetische Wir-
kung ist nicht zugdanglich, aufSer in der Beschreibung des Empfindenden. Diese Beschrei-
bungen (Kant nennt sie dsthetisch-refleketierende Urteile) sagen nichts diber den Gegenstand
der Betrachtung aus, sondern iiber dessen Wirkung im Betrachtenden (vgl. ebd., S. 483).
Die daraus resultierende Eigentiimlichkeit beschreibender Aussagen iiber dsthetische Er-
fabrungen ist der Grund, dass keine allgemeinen Kriterien iiber ihre Form gemacht werden
kdnnen. So werden immer nur Beispiele zur 1 erdentlichung angefiihrt. Eine fiir Mollen-
hauer treffende Beschreibung einer dsthetischen Erfabrung ist 2.B. folgende von Hofimann-
stabl: In der Rezeption eines Gedichts kinne es zum Erlebnis seiner selbst kommen und
man gelange dabin, »sein Ich sich selber gleich zu fiiblen und sicher zu schweben im Sturze
des Daseins« (ebd., S. 483). Derartige egologische Sditze oder idiosynkratische Geschichten
kdnnen allerdings nicht zn Kriterien erboben werden, dsthetische Erfabrungen festzustellen
und zu Rlassifizieren. Mit dem Problem, dass sich dsthetische Erfabrungen nicht in iiblicher
Weise beschreiben lassen, zeigt sich, dass sie mebr sind als das, was dariiber ansgesagt
werden kann. In ihnen steckt somit ein erhihtes Potenzial, die Grenze von eigenem 1/ er-
steben und Sprache zu erfabren. “ (Weiss, 2000, S. 471).

Wihrend der Beginn der Ausfithrungen von Weiss (ebd.) eher der Kompetenzzita-
tion zuzuordnen sind, beginnt sie damit nur einen Gegenstand zu rekonstruieren, an
den sie gegen Ende des Zitats ankniipft, um ihn diskursiv weiterzuentwickeln. Ge-
rade im weiteren Verlauf des Beitrags finden sich noch Stellen, an denen sie inhalt-
lich an Mollenhauer ankniipft, um schlieflich die Gedanken zusammenzufiithren.
Berticksichtigt man, um dieses Problem zu umgehen, allerdings die Kontextualisie-
rung der einzelnen Zitationen, wire es wenig zielfihrend fir die Messung, iberhaupt
an den einzelnen Zitationsstellen anzukniipfen — stattdessen wiirde es sich anbieten,
ganze Beitrdge unter dem Gesichtspunkt zu beurteilen, ob in Thnen Mollenhauer
eher im Kontext von Kompetenzzitationen oder Diskurszitationen verwendet wird.
Damit vetlieren die Kategorien allerdings weiter an Trennschirfe und Objektivitit.

Ergiebiger scheint auch hier die Frage, warum Autor:innen sich dazu entschei-
den, Mollenhauer zu zitieren, mit Hilfe qualitativer Textanalysen zu behandeln, die
induktiv, aus dem Material heraus, Kategorien bilden, um die Argumentationsstruk-
tur der Beitrdge in Ginze zu rekonstruieren (Mayring & Brunner, 2010, S. 327). Auch
hier kénnte eine Vorauswahl der einzelnen Beitrdge mit Hilfe der unter 4.1.3 entwi-
ckelten Punkteskala erfolgen, um Beitrige zu bestimmen fiir die eine umfassende
Inhaltsanalyse ergiebig erscheint.

Ein Vorteil der quantitativen Untersuchung einzelner Zitationsstellen ist aller-
dings, dass die in Tabelle 9 im Anhang gewonnenen Daten mit den in den anderen
Untersuchungsschritten entworfenen Untersuchungen ohne weiteres verkntpft
werden kénnten. So wire beispielsweise die Beantwortung einer Fragestellung még-
lich, die danach fragt, welche Werke hiufiger zu Kompetenzzitationszwecken zitiert
werden als andere, oder ob ein bestimmter Zeitraum (siche 4.3) hiufiger zu Dis-
kurszitationszwecken zitiert wird als die anderen.
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6 Fazit

Zusammenfassend konnte gezeigt werden, dass die quantitative empirische Unter-
suchung grundsitzlich geeignet erscheint, um bestimmte Aspekte der Frage nach
Klaus Mollenhauers Einfluss auf den erziehungswissenschaftlichen Diskurs zu
quantifizieren. ,,Die Rezeption® eines Autors zu operationalisieren wirft jedoch viel-
filtige Probleme auf, wie in der Diskussion der einzelnen Messverfahren unter 5
gezeigt werden konnte. Auch die Vergleichbarkeit der Rezeption unterschiedlicher
Autor:innen eréffnet neue Probleme und Fragen, obwohl sie als Referenz essenziell
erscheint, um die quantitativen Daten der im Einzelnen untersuchten Personen in
geeigneter Weise interpretieren zu kénnen. Hierbei wire es unerldsslich, verbindli-
che Standards fiir quantitative Rezeptionsuntersuchungen zu verwenden, um die
Vergleichbarkeit der Ergebnisse zu gewihrleisten.

Obwohl die inferenzstatistische Verallgemeinerung der im Rahmen dieser Ar-
beit gewonnen Ergebnisse nicht gegeben ist, kdnnen die Ergebnisse in Bezug auf
die untersuchte Stichprobe als gesichert angesehen werden.

Auf der inhaltlichen Ebene der Ergebnisse konnte gezeigt werden, dass Mollen-
hauer im ersten Jahrzehnt des 21. Jahrhunderts recht hiufig iber Referenzierungen
rezipiert wird — dabei etwa 25 % der Zeit sehr intensiv. Zudem werden zwar auch
Werke aus den frithen Phasen Mollenhauers rezipiert, den Schwerpunkt bildet aber
der ,,spite Mollenhauer (siche 4.3). Insbesondere ,,Vergessene Zusammenhinge®
kann hinsichtlich der Relevanz anhand der empirischen Ergebnisse als herausragend
bezeichnet werden.

Gerade die Frage danach, wie die Auseinandersetzung mit Mollenhauer inhalt-
lich geschieht, oder im Rahmen welcher Themen Mollenhauers Einfluss als beson-
ders ausgeprigt angeschen werden kann, wirft einige Probleme auf, die mithilfe
quantitativer Methodik nicht unbedingt gelést werden kénnen — daher sind die in
dieser Arbeit gewonnenen Ergebnisse hinsichtlich dieser Fragestellungen nicht ohne
Einschrinkung interpretierbar.

AbschlieBend bleibt festzustellen, dass die in dieser Untersuchung entwickelten
Ausblicke ein breites Maf3 an mdglichen Anschlussuntersuchungen eréffnen. Insge-
samt scheint es lohnend, verschiedenste Facetten von Rezeption zu untersuchen —
wie auch andere Beitrige innerhalb dieses Bandes zeigen!
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Anhang

Tabelle 6: Relevante Beitridge innerhalb der Stichprobe mit den entsprechenden Mollen-
hauer-Referenzen innerhalb der Literaturverzeichnisse

Nr.

Beitrag

Jahr

Zeit-
schrift

Zitierte Schriften

Klika, D (2000).: Identitét — Ein dberholtes
Konzept?. In: Zeitschrift fir Erziehungswis-
senschaft, 3. Jg., Heft 2/2000, S. 285-304.

2000

ZfE

Mollenhauer, K. (1983): Vergessene Zusammenhénge.
Uber Kultur und Erziehung. Miinchen.

Mollenhauer, K. (1987): Korrekturen am Bildungsbegriff?
In: Zeitschrift fur Padagogik, 33. Jg., Heft 1/1987, S. 1-20.
Mollenhauer, K. (2000a): Fiktionen von Individualitat und
Autonomie. Bildungstheoretische Belehrungen durch
Kunst. In: Dietrich, C./Miiller, H.-R. (Hrsg.): Bildung und
Emanzipation. Klaus Mollenhauer weiterdenken. Wein-
heim, S. 49-72.

Mollenhauer, K. (2000b): ,Uber die Schwierigkeit, von Leu-
ten zu erzahlen, die nicht recht wissen, wer sie sind. Ei-
nige bildungstheoretische Motive in Romanen von Thomas
Mann. In: Dietrich, C./Mller, H.-R. (Hrsg.): Bildung und
Emanzipation. Klaus Mollenhauer weiterdenken. Wein-
heim,

Kruger, H.- H (2000).: Stichwort: Qualitative
Forschung in der Erziehungswissenschaft.

In: Zeitschrift fir Erziehungswissenschaft, 3.

Jg., Heft 3/2000, S. 323-342.

2000

ZfE

Mollenhauer, K. (1972): Theorien zum ErziehungsprozeR.
Miinchen.

Mollenhauer, K. (1997): Methoden der erziehungswissen-
schaftlichen Bildinterpretation. In: Friebertshduser,
B./Prengel, A. (Hrsg.): Handbuch Qualitative Forschungs-
methoden in der Erziehungswissenschaft. Weinheim, S.
247-264.

Bilstein, J (2000).: ,Die Beichte und ihre Be-

deutung im Sozialisationsprozess* In: Zeit-
schrift fur Erziehungswissenschatft, 3. Jg.,
Heft 4/2000, S. 609-628.

2000

ZfE

Mollenhauer, K. (1987): Korrekturen am Bildungsbegriff?
In: Zeitschrift fiir Padagogik, 33. Jg., S. 1-20.

Ehrenspeck, Y. (2001): Stichwort: Asthetik
und Bildung. In: Zeitschrift fiir Erziehungs-
wissenschaft, 4. Jg., Heft 1/2001, S. 5-21.

2001

ZfE

Mollenhauer, K. (1988): Ist &sthetische Bildung mdglich?
In: Zeitschrift fur Padagogik, 34. Jg., S. 443-461.
Mollenhauer, K. (1990a): Die &sthetische Dimension der
Bildung. In: Zeitschrift fur Padagogik, 36. Jg., S. 476-480.
Mollenhauer, K. (1990b): Die vergessene Dimension des
Asthetischen. In: Lenzen, D. (Hrsg.): Kunst und Padago-
gik. Erziehungswissenschaft auf dem Weg zur Asthetik?
Darmstadt, S. 3-18.

Mollenhauer, K. (1991): Gibt es bildende Wirkungen &s-
thetischer Ereignisse. Hypothesen zu einer vernachléssig-
ten Frage. In: Kunst + Unterricht, H. 151, S. 2-3.
Mollenhauer, K. (1993): Uber die bildende Wirkung &stheti-
scher Erfahrung. In: Lenzen, D. (Hrsg.): Verbindungen.
Weinheim, S. 17-37.

Mollenhauer, K. (1996): Grundfragen Asthetischer Bildung.
Theoretische und empirische Befunde zur asthetischen Er-
fahrung von Kindern. Weinheim.

Hellekamps, S. (2001): Literaturunterricht
und die Asthetik der padagogischen Kom-

munikation. In: Zeitschrift fir Erziehungswis-

senschaft, 4. Jg., Heft 1/2001, S. 23-37.

2001

ZfE

Dietrich, C./Mollenhauer, K. (1998): Musikalische Figuren
als Selbstheschreibungen im spaten Kindesalter. In: Helle-
kamps, S. (Hrsg.): Asthetik und Bildung. Das Selbst im
Medium von Musik, Bildender Kunst, Literatur und Foto-
grafie. Weinheim, S. 13-29.

Mollenhauer, K. (1986): Umwege. Uber Bildung, Kunst und
Interaktion. Weinheim.

Mollenhauer, K. (1988): Ist &sthetische Bildung mdglich?
In: Zeitschrift fiir Padagogik, 34. Jg., S. 443-461.
Mollenhauer, K. (1990): Asthetische Bildung zwischen Kri-
tik und SelbstgewiRheit. In: Zeitschrift fur Padagogik, 36.
Jg., S. 481-494.

Mollenhauer, K. (1991): Vergessene Zusammenhange.
Uber Kultur und Erziehung. 3. Auflage. Weinheim.
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Nr. Beitrag Jahr szcﬁlrtm Zitierte Schriften
Mollenhauer, K. (1994): Schwierigkeiten in der Rede Uber
asthetische Bildung. In: Koch, L./Marotzki, W./Peukert, H.
(Hrsg.): Padagogik und Asthetik. Weinheim, S. 160-170.
Mollenhauer, K. (1998): ,Uber die Schwierigkeit, von Leu-
ten zu erzahlen, die nicht recht wissen, wer sie sind“. Ei-
nige bildungstheoretische Motive in den Romanen
Thomas MANNS. In: Zeitschrift fur Padagogik, 44. Jg., S.
487-502.
Mollenhauer, K. (1983): Vergessene Zusammenhéange.
. . ’ Uber Kultur und Erziehung. Miinchen.
Parmentier, M. (2001): Der Bildungswert der e, - .
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51. | Vierteljahrsschrift fiir wissenschaftliche Pa- 2006 | ViwP | Mollenhauer, K. (1990a): Die vergessene Dimension des
dagogik, 82. Jg., Heft 4/2006, S. 470-481. Asthetischen in der Erziehungs- und Bildungstheorie. In:
Lenzen, D. (Hrsg.): Kunst und P&dagogik: Erziehungswis-
senschaft auf dem Weg zur Asthetik? Darmstadt, S. 3-17.
Brumlik, M. (2006): Padagogik als kritische . “
Kulturwissenschaft. In: Vierteljahrsschrift fiir MQIIenhauer, K. (1983): Vergessene Zusammenhange.
52 wissenschaftliche Padagogik, 82. Jg., Heft 2006 | VWP | Miinchen. . .
412006, S. 499-510. Mollenhauer, K. (1986): Umwege. Minchen.
Hoffmann-Ocon, A. (2007): Erziehungswis-
senschaft zwischen geisteswissenschaftli-
53 cher und systemtheoretischer Konzeption. 2007 | viwp Mollenhauer, K. (1970): Erziehung und Emanzipation. Po-
| In: Vierteljahrsschrift fir wissenschaftliche lemische Skizzen. Miinchen.
Péadagogik, 83. Jg., Heft 3/2007, S. 316-
328.
Girmes, R. (2008): Bildung als orientierende
54 Kategorie verantworteter Bildungsraume. In: 2008 | Viwp Mollenhauer, K. (1983): Vergessene Zusammenhange:
" | Vierteljahrsschrift fiir wissenschaftliche P&- Uber Kultur und Erziehung. Miinchen.
dagogik, 84. Jg., Heft 1/2008, S. 27-50.
Grell, F. (2009): Person oder Profession? . “
55. | In: Vierteljahrsschrift fur wissenschaftliche 2009 | ViwP mggfr}lﬁﬂfrumagfzgﬁjfé \E{e/rguilsas : : e\ﬁ;ﬁir;rnqenhange.
Pédagogik, 85. Jg., Heft 1/2009, S. 66-80. T ) |
Mollenhauer, K. (1987): Korrekturen am Bildungsbegriff?
In: Zeitschrift fiir Pddagogik, Heft 1/1987. Weinheim, S. 1-
Burger, K. (2010): Begehren, Sprache, Bil- 20.
56 dung. In: Vierteljahrsschrift fir wissenschaft- 2010 | viwp Mollenhauer, K. (1998): ,Uber die Schwierigkeit, von Leu-
" | liche Padagogik, 86. Jg., Heft 2/2010, S. 66- ten zu erzahlen, die nicht recht wissen, wer sie sind“. Ei-
182. nige bildungstheoretische Motive in Romanen von Thomas
Mann. In: Zeitschrift fiir Padagogik, Heft 4/1998. Wein-
heim, S. 487-502.
Mollenhauer, K. (1996): In Erinnerung an die geisteswis-
ABmann, A. (2010): Das Selbst. In: Viertel- senschaftliche Padagogik: Wozu Pédagogik? Versuch ei-
57. | jahrsschrift fiir wissenschaftliche Padagogik, | 2010 | VfwP | nes thematischen Profils. In: Gruschka, Andreas (Hrsg.):

86. Jg., Heft 3/2010, S. 376-397.

Wozu Péadagogik? Die Zukunft birgerlicher Miindigkeit
und dffentlicher Erziehung. Darmstadt, S. 15-36.
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Nr. Beitrag

Jahr

Zeit-
schrift

Zitierte Schriften

Mollenhauer, K. (1997): Was ist Erziehung — und wann
kommt sie an ihr Ende? In: Loccumer Pelikan, Heft
4]1997. Loccum Rehburg, S. 155-160.
Mollenhauer, K. (2000): Uber die Schwierigkeit, von Leu-
ten zu erzahlen, die nicht recht wissen, wer sie sind. Ei-
nige bildungstheoretische Motive in den Romanen von
Thomas Mann. In: Dietrich, Cornelie/Muller, Hans-Rudiger
(Hrsg.): Bildung und Emanzipation. Klaus Mollenhauer
weiterdenken. Weinheim/Miinchen, S. 49-73.

Tabelle 7: Alle referenzierten Werke der Stichprobe geordnet nach Anzahl der Werknen-
nungen uber alle Literaturverzeichnisse

= 9] B £33 ) ) &
@ = k4 5 8 TS ~ @ =
2 4] o STEES 2 ] S
2 = = SE2327% o 2 o
= = = (5] ~ _
N < 8 £2% e g
Absolut Relativ Absolut Relativ Absolut Relativ
Vergessene Zusammer- Monographie 1983 15 1515 4 | 16% | 11 | 1w |8
hange % 4
Uber MutmaBungen zum
“Niedergang der allgemei- e : o 0 0 3
nen Pédagogik” - eine Zeitschriftenartikel 1996 7 7,07 % 4 5% 11 11% 4
Glosse
Uber die Schwierigkeit,
von Leuten zu erzahlen,
dlie nicht rechit wissen, Wer | - 7oy cpifienartikel | 1998 | 6 | 606% | 3 | 3% | 4 | 4% | %
sie sind. Einige bildungs- 7
theoretische Motive in Ro-
manen von Thomas Mann
Grundfragen dsthetischer Monographie 1996 | 5 | 505% | 3 | 3% | 10 | 10% |2
Bildung 9
Einfiihrung in die Sozialpa- 1
dagogik. Probleme und Monographie 1964 4 4,04 % 4 5% 3 3% 8
Begriffe der Jugendhilfe.
Erziehung und Emanzipa- . o 0 0 2
tion. Polemische Skizzen Monographie 1968 4 4,04 % 5 6% 3 3% 1
Korrekturen am e : o 0 0
Bildungsbegiff Zeitschriftenartikel 1987 3 3,03% 1 1% 2 2% 7
Theorien zum . o 0 0 1
ErziehungsprozeR Monographie 1972 3 3,03% 4 5% 1 1% 4
Methoden erziehungswis-
senschaftlicher Bildinter- Sammelbandbeitrag 1997 3 3,03% 1 1% 2 2% 7
pretation
Die vergessene Dimension
des asthetischen in der Er- : o 0 0 1
Ziehungs- und Bildungs- Sammelbandbeitrag | 1990 3 3,03% 3 3% 4 4% 7
theorie
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Asthetische Bildung zwi- 6
schen Kritik und Selbstge- Zeitschriftenartikel 1990 3 3,03% 17 20 % 7 7% 5
wiBheit
Anmerkungen zu einer pa- | oo ienartiel | 1985 3 303% 2 2% 3 39 | 2
dagogischen Hermeneutik 2
Erziehungswissenschaft
und Sozialpadagogik/Sozi- Zeitschriftenartikel 1988 3 3,03% 1 1% 2 2% 7
alarbeit
Die Familienerziehung Monographie 1975 3 3,03% 0 0% 3 3% 6
Fiktionen von Individualitat
und Autonomie. Bldungs- |, 1 oandbeitrag | 1999 2 | 202% | o 0% 3 3% | 6
theoretische Belehrungen
durch Kunst
Istasthetische Bldung | 5y oprifienarikel | 1088 | 2 | 202% | 6 | 7% | 3 | 3% | 2
moglich? 4
Sozialpadagogische Diag-
nosen. Uber Jugendliche . 0 0 0
in schwierigen Lebensla- Monographie 1992 2 2,02 % 0 0% 3 3% 6
gen
Die Urspriinge der Sozial-
padagogik in der industriel-
len Gesellschaft. Eine Un- . 0 0 0
tersuchung zur Struktur Monographie 1959 2 2,02% 1 1% 1 1% 5
sozialpadagogischen Den-
kens und Handelns.
Umwege. Uber Bildung, . N 0 0 1
Kunst und Interaktion Monographie 1986 2 2,02 % 3 3% 1 1% 1
Der Leib — Bildungshisto-
rische Beobachtungenan | Sammelbandbeitrag 1998 2 2,02% 1 1% 1 1% 5
&sthetischen Objekten.
Die as‘h;é'fgﬂguag‘ens"’” Zeitschiftenartikel | 1900 | 1 | 101% | o | 0% | 2 | 2% | 4
Gibt es bildende Wirkun-
gen asthetischer Ereig- Zeitschriftenartikel 1991 1 1,01 % 0 0% 0 0% 0
nisse?
Uber die bildende Wirkung . 0 0 0
asthetischer Erfahrung Sammelbandbeitrag 1993 1 1,01 % 0 0% 1 1% 2
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Musikalische Figuren als
Selbstbeschreibungen im Sammelbandbeitrag 1998 1 1,01 % 0 0% 1 1% 2
spaten Kindesalter

Schwierigkeiten in der

Rede Uber asthetische Bil- | Sammelbandbeitrag 1994 2 2,02 % 2 2% 1 1% 8
dung
Die Dinge und die Bildung | Sammelbandbeitrag 1987 1 1,01 % 0 0% 0 0% 0

Das Allgemeine und das
Besondere - eine Mei-
nungsskizze zum Verhélt- Manuskript
nis der "Allgemeinen” zur
"Sozialpadagogik"

ohne

[ 0 0
Jahr 1 1,01 % 1 1% 0 0% 3

Sozialpadagogische Diag-

nosen Il. Selbstdeutungen

verhaltensschwieriger Ju-

gendlicher als empirische

Grundlage fir Erziehungs-
pléne

Monographie 1995 1 1,01 % 0 0% 2 2% 4

Streifzug durch fremdes
Terrain. Interpretation ei-
nes Bildes aus dem Zeitschriftenartikel 1983 1 1,01 % 1 1% 1 1% 5
Quattrocenco in bildungs-
theoretischer Absicht

Asthetische Bildung als
Kritik — oder: Hatte das
,Bauhaus" eine Bildungs-
theorie?

Sammelbandbeitrag 1989 1 1,01 % 2 2% 0 0% 6

Zwischen Geselligkeit,
Scham und Zweifel bil-
dungstheoretische Notizen Zeitschriftenartikel 1985 1 1,01 % 0 0% 1 1% 2
zum friihromantischen
Schleiermacher

Einige erziehungswissen-
schaftliche Probleme im
Zusammenhang der Erfor- | Sammelbandbeitrag 1980 1 1,01 % 0 0% 2 2% 4
schung von ,Alltagswelten
Jugendlicher'

Was heif3t

e o Sammelbandbeitrag 1966 1 1,01 % 0 0% 1 1% 2
Sozialp&dagogik
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,Sozialpadagogische* For-
schung. Eine thematische | Sammelbandbeitrag 1998 1 1,01 % 0 0% 1 1% 2
Skizze.
Das padagogische : 0 0 0 1
Phéinomen Beratung Sammelbandbeitrag 1965 1 1,01 % 2 2% 3 3% 2
Bewertung und Kontrolle
abweichenden Verhaltens. ; 0 0 0 1
Aporien birgeriich- libera- Sammelbandbeitrag 1972 1 1,01 % 3 3% 1 1% 1
ler Padagogik
Familie - I 0 0 0
Familienerziehung Enzyklopadieartikel 1983 1 1,01 % 0 0% 2 2% 4
Pédagogik und Rationalitat Zeitschriftenartikel 1964 1 1,01 % 0 0% 1 1% 2
In Erinnerung an die geis-
teswissenschaftliche Pa-
dagogik: Wozu Péadago- Sammelbandbeitrag 1996 1 1,01 % 1 1% 0 0% 3
gik? Versuch eines thema-
tischen Profils
Was ist Erziehung — und
wann kommt sie an ihr Zeitschriftenartikel 1997 1 1,01 % 1 1% 0 0% 3
Ende?
Zur Entstehung des mo-
dernen Konzepts von Bil- Sammelbandbeitrag 1986 1 1,01 % 0 0% 1 1% 2
dungszeit
4
100,00 100 100
Summe 99 % 86 % 99 % 2

Tabelle 8: Dirckte Zitate, Belege und Namensnennungen innerhalb der

rung nach Tabelle 6

Beitrige. Sortie-

. j<]
= E | o 58 © B
T =2 =2] £ = =B
% Zitierte Schriften E g 25 E z | S %
E % o g é a n a g
Mollenhauer, K. (1983): Vergessene Zusammenhénge. 2 2
Uber Kultur und Erziehung. Miinchen.
1 20 19 1,05
Mollenhauer, K. (1987): Korrekturen am Bildungsbegriff? 1
In: Zeitschrift fur Padagogik, 33. Jg., Heft 1/1987, S. 1-20.
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Beitrags-Nr.

Zitierte Schriften

Direkte Zitate

Belege

Namens-
nennungen

Punkte

Seiten

Punkte
gewichtet

Mollenhauer, K. (2000a): Fiktionen von Individualitét und
Autonomie. Bildungstheoretische Belehrungen durch
Kunst. In: Dietrich, C./Mdller, H.-R. (Hrsg.): Bildung und
Emanzipation. Klaus Mollenhauer weiterdenken. Wein-
heim, S. 49-72.

Mollenhauer, K. (2000b): ,Uber die Schwierigkeit, von Leu-
ten zu erzéhlen, die nicht recht wissen, wer sie sind. Einige
bildungstheoretische Motive in Romanen von Thomas
Mann. In: Dietrich, C./Miiller, H.-R. (Hrsg.): Bildung und
Emanzipation. Klaus Mollenhauer weiterdenken. Wein-
heim, S. 49-72.

Mollenhauer, K. (1972): Theorien zum ErziehungsprozeR.
Miinchen.

Mollenhauer, K. (1997): Methoden der erziehungswissen-
schaftlichen Bildinterpretation. In: Friebertshauser, B./Pren-
gel, A. (Hrsg.): Handbuch Qualitative Forschungsmethoden
in der Erziehungswissenschaft. Weinheim, S. 247-264.

19

Mollenhauer, K. (1987): Korrekturen am Bildungsbegriff?
In: Zeitschrift fur Padagogik, 33. Jg., S. 1-20.

19

Mollenhauer, K. (1988): Ist &sthetische Bildung méglich?
In: Zeitschrift fur Padagogik, 34. Jg., S. 443-461.

Mollenhauer, K. (1990a): Die &sthetische Dimension der
Bildung. In: Zeitschrift fiir Padagogik, 36. Jg., S. 476-480.

Mollenhauer, K. (1990b): Die vergessene Dimension des
Asthetischen. In: Lenzen, D. (Hrsg.): Kunst und Padagogik.
Erziehungswissenschaft auf dem Weg zur Asthetik? Darm-
stadt, S. 3-18.

Mollenhauer, K. (1991): Gibt es bildende Wirkungen &sthe-
tischer Ereignisse. Hypothesen zu einer vernachlassigten
Frage. In: Kunst + Unterricht, H. 151, S. 2-3.

Mollenhauer, K. (1993): Uber die bildende Wirkung éstheti-
scher Erfahrung. In: Lenzen, D. (Hrsg.): Verbindungen.
Weinheim, S. 17-37.

40

16
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Zitierte Schriften

Beitrags-Nr.
Direkte Zitate
Belege
Namens:
nennungen
Punkte
Seiten
Punkte
gewichtet

Mollenhauer, K. (1996): Grundfragen Asthetischer Bildung.
Theoretische und empirische Befunde zur dsthetischen Er- 1 8
fahrung von Kindern. Weinheim.

Dietrich, C./Mollenhauer, K. (1998): Musikalische Figuren
als Selbstbeschreibungen im spéten Kindesalter. In: Helle-
kamps, S. (Hrsg.): Asthetik und Bildung. Das Selbst im Me- 1
dium von Musik, Bildender Kunst, Literatur und Fotografie.
Weinheim, S. 13-29.

Mollenhauer, K. (1986): Umwege. Uber Bildung, Kunst und
Interaktion. Weinheim.

Mollenhauer, K. (1988): Ist sthetische Bildung méglich?
In: Zeitschrift fir Padagogik, 34. Jg., S. 443-461.

Mollenhauer, K. (1990): Asthetische Bildung zwischen Kri-
tik und SelbstgewiRheit. In: Zeitschrift fur Padagogik, 36. 6 2
5. Jg., S. 481-494. 45 103 14 721

Mollenhauer, K. (1991): Vergessene Zusammenhange.
Uber Kultur und Erziehung. 3. Auflage. Weinheim.

Mollenhauer, K. (1994): Schwierigkeiten in der Rede tiber
asthetische Bildung. In: Koch, L./Marotzki, W./Peukert, H. 1 1
(Hrsg.): Padagogik und Asthetik. Weinheim, S. 160-170.

Mollenhauer, K. (1998): ,Uber die Schwierigkeit, von Leu-
ten zu erzahlen, die nicht recht wissen, wer sie sind“. Ei-
nige bildungstheoretische Motive in den Romanen Thomas
MANNS. In: Zeitschrift fur Padagogik, 44. Jg., S. 487-502.

Mollenhauer, K. (1983): Vergessene Zusammenhange.
Uber Kultur und Erziehung. Miinchen.

Mollenhauer, K. (1987): Die Dinge und die Bildung. In:
Braun, K.-H./Wunder, D. (Hrsg.): Neue Bildung — Neue
Schule. Wolfgang Klafki zum 60. Geburtstag. — Weinheim,
S. 32-46.

Mollenhauer, K. (0. J.): Das Allgemeine und das Beson-
7. dere - Eine Meinungsskizze zum Verhéltnis der ,Allgemei- 1 3 21 0,14
nen*“ zur ,Sozialp&dagogik“. Manuskript, Géttingen.
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Beitrags-Nr.

Zitierte Schriften

Direkte Zitate

Belege

Namens:
nennungen

Punkte

Seiten

Punkte
gewichtet

Mollenhauer, K. (1996): Uber MutmaBungen zum ,Nieder-
gang' der Allgemeinen Padagogik — eine Glosse. In: Zeit-
schrift fiir Péadagogik, 42. Jg., Heft 2/1996, S. 277-285.

13

0,15

Mollenhauer, K./Uhlendorff, U. (1992): Sozialpadagogische
Diagnosen. Uber Jugendliche in schwierigen Lebenslagen.
Weinheim.

Mollenhauer, K./Uhlendorff, U. (1995): Sozialpadagogische
Diagnosen Il — Selbstdeutungen verhaltensschwieriger Ju-
gendlicher als empirische Grundlage fir Erziehungspléne.

Miinchen.

10

21

0,48

10.

Mollenhauer et al. 1996 = Mollenhauer, K. unter Mitarb.
von C. Dietrich, H.-R. Miiller und M. Parmentier (1996):
Grundfragen asthetischer Bildung. Theoretische und empi-
rische Befunde zur &sthetischen Erfahrung von Kindern.
Weinheim.

Mollenhauer, K. (2000): ,Uber die Schwierigkeit, von Leu-
ten zu erzahlen, die nicht recht wissen, wer sie sind". Ei-
nige bildungstheoretische Motive in Romanen von Thomas
MANN. In: Dietrich, C./Miiller, H.-R (Hrsg.): Bildung und
Emanzipation. Klaus Mollenhauer weiterdenken. Wein-
heim, S. 49-72.

19

0,37

Mollenhauer, K. (1983): Streifzug durch fremdes Terrain.
Interpretation eines Bildes aus dem Quattrocento in bil-
dungstheoretischer Absicht. In: Zeitschrift fir Padagogik,
30. Jg., Heft 2/1983, S. 173-194.

11.

Mollenhauer, K. (1997): Methoden erziehungswissen-
schaftlicher Bildinterpretation. In: Friebertshauser, B./Pren-
gel, A. (Hrsg.): Handbuch qualitative Forschungsmethoden
in der Erziehungswissenschaft. Weinheim, S. 247-264.

11

17

0,65

Mollenhauer, K. (1970): Erziehung und Emanzipation. 4.
Auflage. Miinchen.

Mollenhauer, K. (1983): Vergessene Zusammenhénge.
Miinchen.

12

33

24

1,38
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Zitierte Schriften

Beitrags-Nr.
Direkte Zitate
Belege
Namens:
nennungen
Punkte
Seiten
Punkte
gewichtet

Mollenhauer, K. (1985): Anmerkungen zu einer padagogi-
schen Hermeneutik. In: Neue Sammlung, 25. Jg., Heft
4]1985, S. 420-432.

[N
-

Mollenhauer, K. (1989): Asthetische Bildung als Kritik -
oder: Hatte das ,Bauhaus” eine Bildungstheorie? In: Réhrs,
H./Scheuerl, H. (Hrsg.): Richtungsstreit in der Erziehungs- 2
12. wissenschaft und padagogische Versténdigung. — Frank-
furta. M., S. 287-303.

Mollenhauer, K. (1990): Asthetische Bildung zwischen Kri-
tik und Selbstgewissheit. In: Zeitschrift fur Padagogik. 36. 2 1
Jg., Heft 4/1990, S. 481-494.

Mollenhauer, K. (1997): Methoden erziehungswissen-
schaftlicher Bildinterpretation. In: Friebertshauser, B./Pren-
13. gel, A. (Hrsg.): Handbuch qualitativer Forschungsmetho- 1 2 16 0,13
den in der Erziehungswissenschaft. Weinheim, S. 247-
264.

Mollenhauer, K. (1996). Grundfragen &sthetischer Bildung. 1 2 2 0.09

14 Weinheim, Juventa.

Mollenhauer, K. (1996). Grundfragen &sthetischer Bildung:
15. Theoretische und empirische Befunde zur dsthetischen Er- 1 2 17 0,12
fahrung von Kindern. Weinheim, Juventa.

Mollenhauer, K. (1969): Zur p&dagogischen Theorie der
16. Geselligkeit. In: K. Mollenhauer Erziehung und Emanzipa- 1 1 3 15 0,20
tion Polemische Skizzen. Miinchen, S. 119-133.

Mollenhauer, K (1985): Zwischen Geselligkeit, Scham und
Zweifel bildungstheoretische Notizen zum friihromanti- 1 2 15 013
schen Schleiermacher. In: Neue Sammlung, 25. Jg., S 16- !
32.

17.

1 Briiggen zitiert einmal eine Passage aus Erziehung und Emanzipation (S. 68) und verweist auf
Mollenhauer 1968 - dies scheint ein Fehler zu sein, da kein Werk Mollenhauers von 1968 im
Literaturverzeichnis auftaucht. Da das Zitat dennoch korrekt aus Erziehung und Emanzipation
(1970) tbernommen wurde, wird es als direktes Zitat aus diesem Werk gezihlt.
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Beitrags-Nr.

Zitierte Schriften

Direkte Zitate

Belege

Namens-
nennungen

Punkte

Seiten

Punkte
gewichtet

18.

Mollenhauer, K. (1996): Uber MutmaBungen zum ,Nieder-
gang" der Allgemeinen Padagogik - eine Glosse. In: Zeit-
schrift fir Padagogik, 42. Jg., S. 277-285.

14

0,21

19.

Mollenhauer, K. (1959): Die Urspriinge in der Sozialpada-
gogik in der industriellen Gesellschaft. Eine Untersuchung
zur Struktur sozialpadagogischen Denkens und Handelns.
Weinheim, Berlin.

Mollenhauer, K. (1964): Einfiihrung in die Sozialpadagogik.
Probleme und Begriffe der Jugendhilfe. Weinheim, Berlin.

19

20.2

Mollenhauer, K. (1988a): Einfuhrung in die Sozialpadago-
gik. Probleme und Begriffe der Jugendhilfe. 8. Auflage.
Weinheim, Berlin.

Mollenhauer, K. (1988b): Erziehungswissenschaft und So-
zialpadagogik/Sozialarbeit oder ,Das Padagogische” in der
Sozialarbeit/Sozialpadagogik. In: Sozialwissenschaftliche
Literatur Rundschau, 11. Jg., Heft 17/1998, S. 53-58.

Mollenhauer, K./Uhlendorff, U. (1995): Sozialpaddagogische
Diagnosen. Uber Jugendliche in schwierigen Lebenslagen.
2. Band. Weinheim, Miinchen

10

13

0,77

21.

Mollenhauer, K. (1980): Einige erziehungswissenschaftli-
che Probleme im Zusammenhang der Erforschung von
/Alltagswelten Jugendlicher": In: Lenzen, D. (Hrsg.): Péda-
gogik und Alltag. Stuttgart, Klett-Cotta, S. 97-113.

19

22.

Mollenhauer, K. (1959): Die Urspriinge der Sozialpadago-
gik in der industriellen Gesellschaft. Eine Untersuchung zur
Struktur sozialpadagogischen Denkens und Handelns.
Weinheim, Beltz.

Mollenhauer, K. (41964/81988): Einfiihrung in die Sozial-
padagogik. Probleme und Begriffe der Jugendhilfe. Wein-
heim: Beltz.

13

28

0,46

2 Auf S. 668 zitiert Merten ,,Mollenhauer 1966 S. 43, hat aber Mollenhauer 1966 nicht im
Literaturverzeichnis — es handelt sich um ein Zitat aus: ,,Mollenhauer, K. (1966): Was heif3t
,,Sozialpddagogik®. In: Biuerle, W, u.a. (Hrsg.): Zur Bestimmung von Sozialpddagogik und

Sozialarbeit in der Gegenwart. Weinheim: Beltz, S. 32-44.%. Das Zitat wird an dieser Stelle nicht

gewertet, da das Ursprungswerk nicht im Literaturverzeichnis vorhanden ist.
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Mollenhauer, K. (1968): Erziehung und Emanzipation.
z. Miinchen, Juventa. 1 2 16 0.13
Mollenhauer, K. (1983): Vergessene Zusammenhénge.
2. Uber Kultur und Erziehung. Miinchen, Juventa. 1 1 8 14 021
Mollenhauer, K. (1964): Einfiihrung in die Sozialpadagogik. 1
Weinheim: Beltz.
Mollenhauer, K. (1966): Was heifit ,Sozialpddagogik”. In:
Béuerle, W. et al. (Hrsg.): Zur Bestimmung von Sozialpa- 1
dagogik und Sozialarbeit in der Gegenwart. Weinheim:
Beltz, S. 32-44.
25, Mollenhauer, K. (1988): Erziehungswissenschatft und Sozi- 8 17 0,47
alpadagogik/Sozialarbeit. In: Sozialwissenschaftiiche Lite- 1
raturrundschau 11, S. 53-58.
Mollenhauer, K. (1998): ,Sozialpadagogische" Forschung.
Eine thematische Skizze. In: Rauschenbach, Th./Thole, W.
(Hrsg.): Sozialpddagogische Forschung. Gegenstand und 1
Funktionen, Bereiche und Methoden. Weinheim/Miinchen:
Juventa, S. 29-46.
2%. Mollenhauer, K.{Brumhll(, M./Wudtke, H. (1975): Die Famili- 1 2 17 0.12
enerziehung. Miinchen: Juventa.
Mollenhauer, K. (1996): Uber MutmaBungen zum ,Nieder-
21. gang" der Allgemeinen P&dagogik - eine Glosse. In: Zeit- 5 10 12 0,83
schrift fir Padagogik 42, S. 277-285.
Mollenhauer, K. (1965): Das padagogische Phdnomen Be-
ratung. In: Ders./Mller, C.W.: Fihrung und Beratung in
3. padagogischer Sicht. Heidelberg: Quelle & Meyer, S. 25- 2 8 12 19 063
50.
2. Mgllenhager, K. (1972): Theorien zum ErziehungsprozeR. 0 20 0,00
Miinchen: Juventa.
Mollenhauer, K. (1998): Vergessene Zusammenhange
30. Uber Kultur und Erziehung. Weinheim und Minchen: Ju- 1 3 10 0,30
venta
Mollenhauer, K. (1998): Vergessene Zusammenhange.
31 Uber Kultur und Erziehung. Weinheim u. Miinchen: Ju- 1 3 16 0,19
venta.
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Zitierte Schriften

Direkte Zitate
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Namens-
nennungen

Punkte

Seiten

Punkte
gewichtet

Mollenhauer, K. (1985): Anmerkungen zu einer padagogi-
schen Hermeneutik. In: Neue Sammlung, 25. Jg., S. 420-
432.

0,11

33.

Mollenhauer, K. (1990): Die vergessene Dimension des
Asthetischen in der Erziehungs- und Bildungstheorie. In:
Lenzen, D. (Hrsg.): Kunst und Padagogik. Erziehungswis-
senschaft auf dem Weg zur Asthetik? Darmstadt, Wissen-
schaftliche Buchgesellschaft, S. 3-17.

Mollenhauer, K. (1994): Schwierigkeiten in der Rede ber
asthetische Bildung. In: Koch, L./Marotzki,W./Peukert, H.
(Hrsg.): Padagogik und Asthetik. Weinheim, Deutscher
Studienverlag, S. 161-170.

Mollenhauer, K. (1996): Grundfragen &sthetischer Bildung.
Theoretische und empirische Befunde zur &sthetischen Er-
fahrung von Kindern. Weinheim/Miinchen, Juventa.

12

16

34.

Mollenhauer, K. (1996): Uber MutmaBungen zum ,Nieder-
gang“ der Allgemeinen Padagogik. In: Zeitschrift fir Péda-
gogik, S. 277-285.

11

35.

Mollenhauer, K. (1986): Zur Entstehung des modernen
Konzepts von Bildungszeit. In: ders.: Umwege. Uber Bil-
dung, Kunst und Interaktion. Weinheim/Minchen, Juventa,
S. 68-92.

16

0,13

36.

Mollenhauer, K. (1972): Bewertung und Kontrolle abwei-
chenden Verhaltens. Aporien birgerlich- liberaler Padago-
gik. In: D. Hoffmann/H. Titken (Hrsg.): Realistische Erzie-
hungswissenschaft. Hannover, S. 241-257.

Mollenhauer, K. (1996): Uber MutmaBungen zum ,Nieder-
gang" der Allgemeinen Padagogik - eine Glosse. In: Zeit-
schrift fir Padagogik 42 Jg., S. 277-285.

25

15

1,67

37.

Mollenhauer, K. (1996): Uber MutmaBungen zum ,Nieder-
gang“ der Allgemeinen Padagogik — eine Glosse. In: Zeit-
schrift fiir Padagogik 42 Jg., S. 277-288.

20
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Mollenhauer, K. (1998): Vergessene Zusammenhange. 5.
3. Auflage. Weinheim, Miinchen. 3 3 0.10
Mollenhauer, K. (1998): Erziehungswissenschaft und Sozi-
39. alpadagogik/Sozialarbeit. In: Sozialwissenschaftliche Lite- 1 2 29 0,07
ratur Rundschau 11. Jg., Heft 17/1998, S. 53-58.
Mollenhauer, K. (1996): Uber MutmaRungen zum ,Nieder-
40. gang" der Allgemeinen Padagogik - eine Glosse. In: Zeit- 2 4 13 0,31
schrift fur Padagogik 42 Jg. (1996), S. 277-285.
4 MoIIenhaug_r, K. (1994); Vergessene Zusammenhange. 4. 1 1 5 19 0.26
Auflage. Miinchen, Weinheim.
Mollenhauer, K. (1983): Familie — Familienerziehung. In:
Lenzen, D./Mollenhauer, K. (Hrsg.): Enzyklopadie Erzie- 2
hungswissenschaft. Band 1: Theorien und Grundbegriffe,
Stuttgart, S. 412-419.
Mollenhauer, K. (1985): Vergessene Zusammenhénge.
42 Uber Kultur und Erziehung. Weinheim/Miinchen. ! 10 2 042
Mollenhauer, K./Brumlik, M./Wudtke, H. (1975): Die Famili-
enerziehung. Grundfragen der Erziehungswissenschatt. 1
Miinchen.
Mollenhauer, K. (1996): Fiktionen von Individualitat und
Autonomie - Bildungstheoretische Belehrungen durch 1
Kunst. In: Pédagogische Korrespondenz, 18. Jg., S. 5-20.
43. 4 17 0,24
Mollenhauer, K. (1998): ,Uber die Schwierigkeit, von Leu-
ten zu erzéhlen, die nicht recht wissen, wer sie sind." Ei- 1
nige bildungstheoretische Motive in Romanen von Thomas
Mann. In: Zeitschrift fiir Padagogik, 44. Jg., S. 487-502.
Mollenhauer, K./Brumlik, M./Wudtke, H. (1978): Die Famili-
44, enerziehung. Grundfragen der Erziehungswissenschaft. 2. 1 2 15 0,13
Auflage, Miinchen
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Zitierte Schriften

Direkte Zitate

Belege
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Punkte

Seiten

Punkte
gewichtet

Mollenhauer, K. (1985): Anmerkungen zu einer padagogi-
schen Hermeneutik. In: Neue Sammlung, 25. Jg., S. 420-
432

14

0,14

46.

Mollenhauer, K. (1983): Vergessene Zusammenhéange.
Uber Kultur und Erziehung. Weinheim/Miinchen.

13

0,23

47.

Mollenhauer, K. (1998): Der Leib — Bildungshistorische Be-

obachtungen an &sthetischen Objekten. In: Michele Bo-

rellildorg Ruhloff (Hrsg.): Deutsche Gegenwartspadagogik.

Band 3: Interdisziplinére Verflechtungen. Intradisziplinare
Differenzierungen. Hohengehren, S. 56-77.

16

0,13

48.

Mollenhauer, K. (1964): Padagogik und Rationalitét. In:

Ders. (1968): Erziehung und Emanzipation. S. 55-74. Miin-

chen, Juventa.

23

0,09

49.

Mollenhauer, K. (1972): Theorien zum ErziehungsprozeR.
Zur Einfiihrung in erziehungswissenschaftliche Fragestel-
lungen. Weinheim/Miinchen, Juventa.

12

15

0,80

50.

Mollenhauer, K. (1998): Der Leib — Bildungshistorische
Beobachtungen an &sthetischen Objekten. In: Borelli,
M./Ruhloff, J. (Hrsg.): Deutsche Gegenwartspadagogik.
Band. 3: Interdisziplinére Verflechtungen. Intradisziplinére
Differenzierungen. Hohengehren, S. 56-78.

Mollenhauer, K. (2003): Vergessene Zusammenhange.
Uber Kultur und Erziehung. 6. Auflage. Weinheim, Min-
chen.

16

Mollenhauer, K. (1990): Asthetische Bildung zwischen Kri-

tik und Selbstgewissheit. Zeitschrift fir Padagogik 36. Jg.,
Heft 4/1990, S. 481-494.

51.

Mollenhauer, K. (1990a): Die vergessene Dimension des
Asthetischen in der Erziehungs- und Bildungstheorie. In:
Lenzen, D. (Hrsg.): Kunst und Padagogik: Erziehungswis-
senschaft auf dem Weg zur Asthetik? Darmstadt, S. 3-17.

12

53

11

4,82

52.

Mollenhauer, K. (1983): Vergessene Zusammenhange.
Miinchen.

31

11

2,82
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Beitrags-Nr.
Direkte Zitate
Belege
Namens:
nennungen
Punkte
Seiten
Punkte
gewichtet

[N
-

Mollenhauer, K. (1986): Umwege. Minchen.

Mollenhauer, K. (1970): Erziehung und Emanzipation. Po-

5. lemische Skizzen. Miinchen.

Mollenhauer, K. (1983): Vergessene Zusammenhange: 1 2 2 0,09

5 Uber Kultur und Erziehung. Miinchen.

Mollenhauer, Klaus (1998): Vergessene Zusammenhange. 1 2 14 0.14

55. Uber Kultur und Erziehung. 5. Auflage. Weinheim.

Mollenhauer, K. (1987): Korrekturen am Bildungsbegriff?
In: Zeitschrift fir Padagogik, Heft 1/1987. Weinheim, S. 1- 1
20.

56. Mollenhauer, K. (1998): ,Uber die Schwierigkeit, von Leu- 5 20 0,25
ten zu erzahlen, die nicht recht wissen, wer sie sind“. Ei-
nige bildungstheoretische Motive in Romanen von Thomas 1
Mann. In: Zeitschrift fiir Padagogik, Heft 4/1998. Weinheim,
S. 487-502.

Mollenhauer, K. (1996): In Erinnerung an die geisteswis-
senschaftliche Padagogik: Wozu Padagogik? Versuch ei-
nes thematischen Profils. In: Gruschka, Andreas (Hrsg.): 1
Wozu Péadagogik? Die Zukunft biirgerlicher Miindigkeit und
offentlicher Erziehung. Darmstadt, S. 15-36.

Mollenhauer, K. (1997): Was ist Erziehung — und wann
kommt sie an ihr Ende? In: Loccumer Pelikan, Heft 4/1997. 1
57. Loccum Rehburg, S. 155-160. 1 10 21 0,48

Mollenhauer, K. (2000): Uber die Schwierigkeit, von Leuten
zu erzahlen, die nicht recht wissen, wer sie sind. Einige bil-
dungstheoretische Motive in den Romanen von Thomas
Mann. In: Dietrich, Cornelie/Miiller, Hans-Rudiger (Hrsg.):
Bildung und Emanzipation. Klaus Mollenhauer weiterden-
ken. Weinheim/Minchen, S. 49-73.

Summe | - 86 99 103 541 984 35
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Tabelle 9: Einteilung der direkten Zitate und Belege innerhalb der Beitrige und Werke in
Kompetenz- und Diskurszitationen

Bei-
trags- Zitierte Schriften Direkte Zitate Belege
Nr.
Kog_l- Dis- Koen_w- Dis-
P kurs P kurs
tenz tenz
Mollenhauer, K. (1983): Vergessene Zusammenhénge. Uber Kultur und Erzie- ) 2
hung. Miinchen.
Mollenhauer, K. (1987): Korrekturen am Bildungsbegriff? In: Zeitschrift fur Pada- 1

gogik, 33. Jg., Heft 1/1987, S. 1-20.

Mollenhauer, K. (2000a): Fiktionen von Individualitat und Autonomie. Bildungs-
1. theoretische Belehrungen durch Kunst. In: Dietrich, C./Mller, H.-R. (Hrsg.): Bil- 2
dung und Emanzipation. Klaus Mollenhauer weiterdenken. Weinheim, S. 49-72.

Mollenhauer, K. (2000b): ,Uber die Schwierigkeit, von Leuten zu erzahlen, die
nicht recht wissen, wer sie sind. Einige bildungstheoretische Motive in Romanen
von Thomas Mann. In: Dietrich, C./Miiller, H.-R. (Hrsg.): Bildung und Emanzipa-
tion. Klaus Mollenhauer weiterdenken. Weinheim, S. 49-72.

Mollenhauer, K. (1972): Theorien zum Erziehungsprozef3. Miinchen. 1

2. Mollenhauer, K. (1997): Methoden der erziehungswissenschaftlichen Bildinterpre-
tation. In: Friebertshauser, B./Prengel, A. (Hrsg.): Handbuch Qualitative For- 1
schungsmethoden in der Erziehungswissenschaft. Weinheim, S. 247-264.

Mollenhauer, K. (1987): Korrekturen am Bildungsbegriff? In: Zeitschrift fur Pada-
gogik, 33.Jg., S. 1-20.

Mollenhauer, K. (1988): Ist &sthetische Bildung méglich? In: Zeitschrift fiir Pada-
gogik, 34. Jg., S. 443-461.

Mollenhauer, K. (1990a): Die &sthetische Dimension der Bildung. In: Zeitschrift
fiir Padagogik, 36. Jg., S. 476-480.

Mollenhauer, K. (1990b): Die vergessene Dimension des Asthetischen. In: Len-
zen, D. (Hrsg.): Kunst und Padagogik. Erziehungswissenschaft auf dem Weg zur 4
Asthetik? Darmstadt, S. 3-18.

Mollenhauer, K. (1991): Gibt es bildende Wirkungen asthetischer Ereignisse. Hy-
pothesen zu einer vernachlassigten Frage. In: Kunst + Unterricht, H. 151, S. 2-3.
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Zitierte Schriften
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Mollenhauer, K. (1993): Uber die bildende Wirkung &sthetischer Erfahrung. In:
Lenzen, D. (Hrsg.): Verbindungen. Weinheim, S. 17-37.

Mollenhauer, K. (1996): Grundfragen Asthetischer Bildung. Theoretische und em-

pirische Befunde zur &sthetischen Erfahrung von Kindern. Weinheim.

Dietrich, C./Mollenhauer, K. (1998): Musikalische Figuren als Selbstheschreibun-
gen im spaten Kindesalter. In: Hellekamps, S. (Hrsg.): Asthetik und Bildung. Das
Selbst im Medium von Musik, Bildender Kunst, Literatur und Fotografie. Wein-
heim, S. 13-29.

Mollenhauer, K. (1986): Umwege. Uber Bildung, Kunst und Interaktion. Wein-
heim.

Mollenhauer, K. (1988): Ist &sthetische Bildung mdglich? In: Zeitschrift fiir Pada-
gogik, 34.Jg., S. 443-461.

Mollenhauer, K. (1990): Asthetische Bildung zwischen Kritik und SelbstgewiBheit.

In: Zeitschrift fur Padagogik, 36. Jg., S. 481-494.

Mollenhauer, K. (1991): Vergessene Zusammenhénge. Uber Kultur und Erzie-
hung. 3. Auflage. Weinheim.

Mollenhauer, K. (1994): Schwierigkeiten in der Rede ber asthetische Bildung. In:

Koch, L./Marotzki, W./Peukert, H. (Hrsg.): Padagogik und Asthetik. Weinheim, S.
160-170.

Mollenhauer, K. (1998): ,Uber die Schwierigkeit, von Leuten zu erzahlen, die
nicht recht wissen, wer sie sind“. Einige bildungstheoretische Motive in den Ro-
manen Thomas MANNS. In: Zeitschrift fir Padagogik, 44. Jg., S. 487-502.

Mollenhauer, K. (1983): Vergessene Zusammenhénge. Uber Kultur und Erzie-
hung. Miinchen.

Mollenhauer, K. (1987): Die Dinge und die Bildung. In: Braun, K.-H./Wunder, D.
(Hrsg.): Neue Bildung — Neue Schule. Wolfgang Klafki zum 60. Geburtstag. —
Weinheim, S. 32-46.

Mollenhauer, K. (0. J.): Das Allgemeine und das Besondere - Eine Meinungs-
skizze zum Verhéltnis der ,Allgemeinen” zur ,Sozialpadagogik“. Manuskript, Got-
tingen.

Mollenhauer, K. (1996): Uber MutmaRungen zum ,Niedergang' der Allgemeinen
Padagogik - eine Glosse. In: Zeitschrift fir Padagogik, 42. Jg., Heft 2/1996, S.
277-285.

Mollenhauer, K./Uhlendorff, U. (1992): Sozialpadagogische Diagnosen. Uber Ju-
gendliche in schwierigen Lebenslagen. Weinheim.
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Bei-
trags- Zitierte Schriften Direkte Zitate Belege
Nr.

Mollenhauer, K./Uhlendorff, U. (1995): Sozialpadagogische Diagnosen Il -
Selbstdeutungen verhaltensschwieriger Jugendlicher als empirische Grundlage 2
fur Erziehungspléne. Miinchen.

Mollenhauer et al. 1996 = Mollenhauer, K. unter Mitarb. von C. Dietrich, H.-R.
Miiller und M. Parmentier (1996): Grundfragen &sthetischer Bildung. Theoreti-
sche und empirische Befunde zur &sthetischen Erfahrung von Kindern. Wein-
heim.

10.

Mollenhauer, K. (2000): ,Uber die Schwierigkeit, von Leuten zu erzahlen, die
nicht recht wissen, wer sie sind". Einige bildungstheoretische Motive in Romanen
von Thomas MANN. In: Dietrich, C./Mller, H.-R (Hrsg.): Bildung und Emanzipa-
tion. Klaus Mollenhauer weiterdenken. Weinheim, S. 49-72.

Mollenhauer, K. (1983): Streifzug durch fremdes Terrain. Interpretation eines Bil-
des aus dem Quattrocento in bildungstheoretischer Absicht. In: Zeitschrift fiir P&- 1 1
dagogik, 30. Jg., Heft 2/1983, S. 173-194.

11.

Mollenhauer, K. (1997): Methoden erziehungswissenschaftlicher Bildinterpreta-
tion. In: Friebertshauser, B./Prengel, A. (Hrsg.): Handbuch qualitative For- 1
schungsmethoden in der Erziehungswissenschaft. Weinheim, S. 247-264.

Mollenhauer, K. (1970): Erziehung und Emanzipation. 4. Auflage. Miinchen. 3 1 1

Mollenhauer, K. (1983): Vergessene Zusammenhénge. Minchen. 1

Mollenhauer, K. (1985): Anmerkungen zu einer padagogischen Hermeneutik. In:
Neue Sammlung, 25. Jg., Heft 4/1985, S. 420-432.

3 .
12 Mollenhauer, K. (1989): Asthetische Bildung als Kritik — oder: Hatte das ,Bau-

haus® eine Bildungstheorie? In: Réhrs, H./Scheuerl, H. (Hrsg.): Richtungsstreit in
der Erziehungswissenschaft und padagogische Verstandigung. — Frankfurt a. M.,
S. 287-303.

Mollenhauer, K. (1990): Asthetische Bildung zwischen Kritik und Selbstgewiss-
heit. In: Zeitschrift fir Padagogik. 36. Jg., Heft 4/1990, S. 481-494.

Mollenhauer, K. (1997): Methoden erziehungswissenschaftlicher Bildinterpreta-
13. tion. In: Friebertshauser, B./Prengel, A. (Hrsg.): Handbuch qualitativer For- 1
schungsmethoden in der Erziehungswissenschaft. Weinheim, S. 247-264.

14. Mollenhauer, K. (1996). Grundfragen &sthetischer Bildung. Weinheim, Juventa. 1

3 Vgl. Fuinote 1.
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Zitierte Schriften

Direkte Zitate

Belege

15.

Mollenhauer, K. (1996). Grundfragen &sthetischer Bildung: Theoretische und em-
pirische Befunde zur asthetischen Erfahrung von Kindern. Weinheim, Juventa.

16.

Mollenhauer, K. (1969): Zur padagogischen Theorie der Geselligkeit. In: K. Mol-
lenhauer Erziehung und Emanzipation Polemische Skizzen. Minchen, S. 119-
133.

17.

Mollenhauer, K (1985): Zwischen Geselligkeit, Scham und Zweifel bildungstheo-
retische Notizen zum frihromantischen Schleiermacher. In: Neue Sammlung, 25.
Jg., S 16-32.

18.

Mollenhauer, K. (1996): Uber MutmaBungen zum ,Niedergang" der Allgemeinen
Pédagogik — eine Glosse. In: Zeitschrift fir Padagogik, 42. Jg., S. 277-285.

19.

Mollenhauer, K. (1959): Die Urspriinge in der Sozialp&dagogik in der industriellen
Gesellschaft. Eine Untersuchung zur Struktur sozialpadagogischen Denkens und
Handelns. Weinheim, Berlin.

Mollenhauer, K. (1964): Einfihrung in die Sozialpddagogik. Probleme und Be-
griffe der Jugendhilfe. Weinheim, Berlin.

20.4

Mollenhauer, K. (1988a): Einfilhrung in die Sozialpadagogik. Probleme und Be-
griffe der Jugendhilfe. 8. Auflage. Weinheim, Berlin.

Mollenhauer, K. (1988b): Erziehungswissenschaft und Sozialp&dagogik/Sozialar-
beit oder ,Das Padagogische” in der Sozialarbeit/Sozialpadagogik. In: Sozialwis-
senschaftliche Literatur Rundschau, 11. Jg., Heft 17/1998, S. 53-58.

Mollenhauer, K./Uhlendorff, U. (1995): Sozialpadagogische Diagnosen. Uber Ju-
gendliche in schwierigen Lebenslagen. 2. Band. Weinheim, Miinchen

21.

Mollenhauer, K. (1980): Einige erziehungswissenschaftliche Probleme im Zusam-

menhang der Erforschung von ,Alltagswelten Jugendlicher': In: Lenzen, D.
(Hrsg.): Padagogik und Alltag. Stuttgart, Klett-Cotta, S. 97-113.

22.

Mollenhauer, K. (1959): Die Urspriinge der Sozialpadagogik in der industriellen
Gesellschaft. Eine Untersuchung zur Struktur sozialpddagogischen Denkens und
Handelns. Weinheim, Beltz.

Mollenhauer, K. (41964/81988): Einfihrung in die Sozialpaddagogik. Probleme
und Begriffe der Jugendhilfe. Weinheim: Beltz.

23.

Mollenhauer, K. (1968): Erziehung und Emanzipation. Miinchen, Juventa.

4 Vel. Fulinote 2.



Der Einfluss Klaus Mollenhauers auf den erziehungswissenschaftlichen Diskurs

223

Bei-
trags-
Nr.

Zitierte Schriften
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24,

Mollenhauer, K. (1983): Vergessene Zusammenhénge. Uber Kultur und Erzie-
hung. Miinchen, Juventa.

25.

Mollenhauer, K. (1964): Einfihrung in die Sozialpddagogik. Weinheim: Beltz.

Mollenhauer, K. (1966): Was heiflt ,Sozialpadagogik®. In: Bauerle, W., u.a.
(Hrsg.): Zur Bestimmung von Sozialpadagogik und Sozialarbeit in der Gegenwart.
Weinheim: Beltz, S. 32-44.

Mollenhauer, K. (1988): Erziehungswissenschaft und Sozialpadagogik/Sozialar-
beit. In: Sozialwissenschaftliche Literaturrundschau 11, S. 53-58.

Mollenhauer, K. (1998): ,Sozialpddagogische" Forschung. Eine thematische
Skizze. In: Rauschenbach, Th./Thole, W. (Hrsg.): Sozialpadagogische For-
schung. Gegenstand und Funktionen, Bereiche und Methoden. Weinheim/Min-
chen: Juventa, S. 29-46.

26.

Mollenhauer, K./Brumlik, M./Wudtke, H. (1975): Die Familienerziehung. Miinchen:
Juventa.

21.

Mollenhauer, K. (1996): Uber MutmaRungen zum ,Niedergang® der Allgemeinen
Pédagogik — eine Glosse. In: Zeitschrift fiir Padagogik 42, S. 277-285.

28.

Mollenhauer, K. (1965): Das padagogische Phanomen Beratung. In: Ders./Miiller,
C.W.: Fiihrung und Beratung in padagogischer Sicht. Heidelberg: Quelle &
Meyer, S. 25-50.

29,

Mollenhauer, K. (1972): Theorien zum ErziehungsprozeR3. Miinchen: Juventa.

30.
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Kommunikation der Kommission
Wissenschaftsforschung.
Bibliometrische Netzwerkanalyse

Jatka Meyer

1  Einleitung und Zielsetzung

Der vorliegende Beitrag untersucht mittels bibliometrischer Netzwerkanalysen ein-
schligige Phinomene wissenschaftlicher Kommunikation am Beispiel der Publika-
tionsreihe der Kommission Wissenschaftsforschung in der Deutschen Gesellschaft
fir Erziehungswissenschaft (kurz: DGfE). Im vorliegenden Beitrag sollen die Struk-
turen der Kommunikation innerhalb der Kommission Wissenschaftsforschung
durch Referenzen aufgezeigt werden. Die Grundlage fiir die zu analysierenden Netz-
werke bilden jene Binde der Kommission Wissenschaftsforschung, die als ,,Beitrage
zur Theorie und Geschichte der Erziechungswissenschaft® erschienen sind und als
Sammelbinde vorliegen. Dabei interessiert sich die vorliegende Untersuchung fiir
die Angaben bzw. Referenzen in den Literaturverzeichnissen dieser Binde. Ausge-
wertet werden dazu die ersten und letzten fiinf Tagungsbinde der Schriftenreihe.
Neben der Darstellung der basalen Ergebnisse der explorativen Analysen werden
die jeweiligen Untersuchungszeitriume miteinander verglichen. Dabei steht im Vor-
dergrund, welche Autor:innen unangefochtene Klassiker:innen sind und wie sich die
Auswahl der Referenzen im Laufe der Jahre verdndert.

Dieses Ziel witrd methodisch durch Verfahren der Bibliometrie, Szientrometrie
und der Netzwerkanalyse umgesetzt. Die Evaluation der Forschungsleistung von
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Wissenschaftler:iinnen oder gesamten Instituten ist ein viel beforschtes Thema in-
nerhalb der Hochschul- und Wissenschaftsforschung (Rébken, 2014, S. 60), aber
auch in wissenschaftlichen Gemeinschaften wie der Kommission Wissenschaftsfor-
schung versprechen bibliometrische Analysen Erkenntnisse Uber Strukturen der
Kommunikation, auch wenn sie nicht (nur) der Evaluation der Forschungsleistung
dienen, sondern — wie in diesem Beitrag — zur Analyse und Visualisierung von Netz-
werken der Forscher:innen verwendet werden. Mit der Wahl der bibliometrischen
Analyse als Forschungsmethode liegt der Fokus hier auf Publikationen und einem
Teil ihrer Merkmale als Untersuchungsobjekt. Die Bibliometrie geht davon aus, dass
Publikationen ein wesentliches Element der wissenschaftlichen Kommunikation
sind und dass durch ihre quantitative Analyse Strukturen in der Kommunikation
erkannt werden konnen, die durch andere Methoden nicht zu erfassen sind. Eine
kollektive Produktion von Wissen kann sich nicht nur auf direkte miindliche Kom-
munikation griinden, sondern gewinnt durch die schriftliche Form an Festigkeit und
raumlicher sowie zeitlicher Reichweite (Havemann, 2009, S. 7). Zielsetzung der Me-
thode ist es, die instrumentellen Voraussetzungen fiir Vorgehensweisen der ,,Evalu-
ation, Qualitdtssicherung und Transparenzerzeugung von Forschungsleistungen in
der Erziehungswissenschaft zu verbessern® (Dees & Botte, 2010, S. 3).

In den nachfolgenden Kapiteln wird die Projektgrundlage erldutert, die die fir
den weiteren Verlauf notwendigen Fragestellungen und die ithnen zugrundeliegen-
den Theorien dargelegt. Die in Kapitel 2 vorgestellten theoretischen Ansitze bilden
einen Rahmen, um die Ergebnisse der bibliometrischen Analysen einzuordnen und
interpretieren zu kénnen. Nach der Darstellung der theoretischen Grundlagen wird
die Kommission Wissenschaftsforschung und ihre wesentlichen Besonderheiten be-
leuchtet. Darauthin wird ein vorangegangenes Projekt beschrieben, welches als Basis
der Analysen dient. AnschlieBend werden die herangezogenen Datenquellen sowie
die Aufbereitung bzw. Auswahl der Daten genau beschrieben (Kapitel 3). Darauf
folgt die Beschreibung der Forschungsmethode (Kapitel 4), wobei zunidchst darauf
eingegangen wird, welche Elemente aus dem Methoden-Repertoire bibliometrischer
Analyse hier angewendet werden (Kapitel 4.1). In Kapitel 4.2 wird die Visualisie-
rungssoftware Gephi erldutert. In Kapitel 5 werden die Ergebnisse und Visualisie-
rungen der Analysen zum Referenzverhalten und dessen Entwicklung dargelegt und
interpretiert. Der Beitrag schlieB3t in Kapitel 6 mit einem Fazit zu den Ergebnissen
der Analysen sowie zu den Grenzen der Anwendung bibliometrischer Methoden ab.

2 Ausgangspunkt

Die Projektgrundlage bildet eine zuvor angelegte Bestandsaufnahme der Kommis-
sion Wissenschaftsforschung fir deren Herbsttagung 2019 mit dem Titel ,,,Theorie-
verschleil und ,Methoden-Friedh6fe? Theotie- und Methodenrezeption in der Ex-
ziehungswissenschaft® an der Universitit Gottingen. Die Bestandsaufnahme — in
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Kapitel 2.2 detailliert erldutert — stellte die Frage ,,Was weil3 die Kommission Wis-
senschaftsforschung tiber die eigene Disziplin?““. Es wurden alle Ver6ffentlichungen
der Schriftenreihe der Kommission und die Referenzen, welche innerhalb der Bei-
trige gesetzt werden, systematisch erthoben und die Beitridge anhand ihrer Titel und
Abstracts kategorisiert.

Der vorliegende Beitrag mit seinen Referenzanalysen nimmt das beschriebene
Projekt als Grundlage, beschrinkt sich allerdings auf die von der Kommission her-
ausgegebenen Sammelbinde und die dazugehdrigen Literaturverzeichnisse. Dabei
stehen nicht die tiber die Referenzen transportierten Inhalte im Vordergrund, son-
dern die Verbindungen zwischen den Autor:innen der Kommission durch die ange-
gebenen Referenzen. Es wird also darauf eingegangen, auf welchen Autor:innen ,,[...]
das Wissen aufruht, das in einer wissenschaftlichen Disziplin ja primdr interessiert™
(Tenorth, 1990, S. 19). Auf diesem Weg werden Netzwerke sichtbar, welche auf die
Kommunikation der Kommission schliefen lassen sollen. Beleuchtet werden die
Netzwerke als Beziehungsgefiige vielfiltiger Akteure in einem gemeinsamen Rah-
men: Fine in diesem Sinne orientierte Analyse der Kommunikation ,,begreift die
Publikation als Medium der Wissens-Konstruktion erziehungswissenschaftlicher
Akteure” (Vogel, 2016, S. 10). Dabei werden grundlegende Problematiken erkenn-
bar, die nach Prozessen der Verinderung und des Transfers von Wissen fragen. Das
wesentliche Ziel der vorliegenden Untersuchung ldsst sich somit prizisieren: Mittels
der Analyse das Referenzverhalten von Autor:innen in der Kommission Wissen-
schaftsforschung herauszufinden und somit die Identifikation von Autor:innen zu
ermoglichen, die auf die damalige und/oder die aktuelle Wissenschaftsforschung der
Erziehungswissenschaft einen wesentlichen Einfluss austib(t)en. Entscheidende
Fragen sind dabei: Welche Autor:innen stellen die einflussreichsten — vielleicht sogar
,sakrosankten‘ — Referenzen dar? Wie verdndern sich die Referenzen iiber die Jahre?
Und wie findet die wissenschaftliche Kommunikation innerhalb der Kommission
Wissenschaftsforschung anhand ihrer Referenzen statt?

Die Frage nach den sakrosankten Referenzen begriindet sich in der Annahme,
dass sich in den Visualisierungen der Netzwerke etablierte Autor:innen zeigen wer-
den, die in jedem der genutzten Sammelbidnde auftauchen. Es ist davon auszugehen,
dass etablierte Referenzen — also solche, die hiufig genannt werden und als wissen-
schaftlich anerkannt gelten — als Qualititsmerkmal gelten kénnen. Die Sicherung der
Qualitit ist fir das wissenschaftliche Publizieren wesentlich (Miller, 2008, S. 67).
Dadurch entsteht eine Grundlage fiir Reputation und Effizienz des universalen Pub-
likationsprozesses, und diese Form der Qualititssicherung spielt eine zentrale Rolle
fiir das wissenschaftliche Anerkennungssystem. Sie ldsst sich somit als eigenes Ele-
ment der Wissenschaftskommunikation kennzeichnen und kann damit in vielen Fil-
len zur Verbesserung wissenschaftlicher Publikationen beitragen (ebd.).

Die zweite Fragestellung zielt ebenfalls darauf ab, dass zwar von einer deutlichen
Verinderung der Referenzen der Sammelbinde tiber den gewihlten Zeitraum aus-
zugehen ist, aber die ,,unangefochtenen Klassiker” trotzdem noch in den letzten
fiinf Sammelbdnden auftauchen und eine wesentliche Rolle spielen. Die Referenzen
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kénnten sich deutlich verdndern, allein schon aufgrund der verdnderten und ver-
mehrten Moglichkeiten der potenziell zu zitierenden Referenzen. Die ersten finf
Binde beziehen sich auf den Zeitraum von 1989 bis 1991, wihrend die letzten funf
Binde im Zeitraum von 2015 bis 2018 publiziert wurden. Innerhalb dieser Jahre
haben sich weitaus mehr Forscher:innen arriviert und mit Publikationen verschie-
dene Themen der erzichungswissenschaftlichen Forschung erweitert.

Die dritte und letzte Fragestellung basiert auf der Annahme, dass die jeweiligen
Referenzen so gewihlt werden, dass die Autor:innen vor allem Mitglieder der Kom-
mission als Referenz angeben kénnten. Horn (1996) zeigt auf, dass deutlich mehr
Kommissionsmitglieder die Binde der Kommission in verschiedenen Zeitschriften
zitieren (ebd., S.120, Tab. 1). Daraus geht die Vermutung hervor, dass sich die Kom-
munikation der Kommission vordergriindig intern abspielt und wenige Referenzen
,»von auflen’ hinzugezogen werden. Dennoch merkt Horn (2002) ebenfalls an, dass
die Kommission ,,entgegen manchen Vermutungen und Unterstellungen keine ge-
schlossene Einheit” (ebd., S. 184) ist. Die gemeinsame Arbeit wird zwar von einer
geteilten Grundorientierung getragen, dennoch hat sie nur einen geringen kol-
lektiven Denkstil entwickelt (ebd.). Auch aufgrund dieser antagonistischen Aussagen
ist die dritte Frage hochst interessant.

Diese Vermutungen sollen anhand der Analyseergebnisse tiberpriift und disku-
tiert werden.

2.1 Kommission Wissenschaftsforschung

Im Frithjahr 1978 griindete sich im Kontext eines Kongresses der DG{E die Ar-
beitsgemeinschaft fir Wissenschaftsforschung (Horn, 1996, S.115). Ein Jahr zuvor
wurden die ersten Uberlegungen zur Griindung einer Arbeitsgruppe angestellt, wel-
che sich mit Themen der Wissenschaftsgeschichte, -theorie und -forschung ausei-
nandersetzen sollte (Horn, 2002, S. 181). Die Initiatoren der Arbeitsgemeinschaft
sind Ulrich Herrmann, Karl-Eberhard Schorr und Heinz-Elmar Tenorth. Ab 1977
wurden immer wieder Publikationen erreicht, aber es mangelte an einer gemeinsa-
men Reihe (ebd., S. 182). Nach mehreren Jahren wechselte die Arbeitsgemeinschaft
ihren Status zur Kommission und es wurde eine mit der Kommission identifizierte
Reihe eingefiihrt (ebd.). Mit ihrem Reihentitel ,,Beitridge zur Theorie und Geschichte
der Erzichungswissenschaft® hat sich die Kommission Wissenschaftsforschung der
DGHE in ihrem Anspruch in den Perspektiven einer empirischen Wissenschaftsfor-
schung platziert (Tenorth, 1990, S. 16). Seit 1987 publiziert die Kommission innet-
halb der Themen ,,Wissenschaftstheorie, Methodologie, Fragen der philosophischen
Fundierung der Disziplin, soziologische und historische Wissenschaftsforschung,
zentriert um Begriindungsprobleme der Erziehungswissenschaft resp. Pidagogik®
(Horn, 1996, S. 115) und zihlt bis zum jetzigen Zeitpunkt 46 Binde, davon 29 Sam-
melbinde und 17 Monographien. Die Kommission ist die dlteste der vier Kommis-
sionen der neuen Sektion Allgemeine Erziehungswissenschaft der DGfE (Horn,
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2002, S. 181) und durchzog eine wegweisende Neuordnung von einer Identitdtsstif-
tungsinstanz zu einer Beobachtungsinstanz (Pollak, 2002, S. 234).

2.2 Projekt ,Bestandsaufnahme*

Die Netzwerkanalysen greifen auf die Datenquellen des Projekts ,Bestandsauf-
nahme* zurtick. Die genaue Beschreibung der Daten, die den Analysen zugrunde
liegen, ist fiir bibliometrische Studien zentral. Daher werden zunichst die Merkmale
und Besonderheiten der hier untersuchten Datenquellen und die daraus resultieren-
den Konsequenzen fiir die Analyse dargestellt.

Das Projekt ,Bestandsaufnahme* legt den Fokus auf einen ,,Grundriss* der et-
ziehungswissenschaftlichen Sinnwelten in Form von Publikationen. Das Projekt
trigt damit zur erziehungswissenschaftlichen Wissens-, Wissenschafts- und Wissen-
schaftsgeschichtsforschung bei.

Mit dem Literaturverwaltungsprogramm Citavi wurden bis zum Zeitpunkt der
Herbsttagung 2017 630 Titel gesammelt. Danach wurde die Titelliste innerhalb eines
Praktikums kontinuierlich erweitert, sodass zum jetzigen Zeitpunkt 1005 Titel in Ci-
tavi erfasst sind. Diese Titel wurden kategorisiert, um die Sammlung systematisch zu
ordnen. Es gibt finf inhaltstragende Hauptkategorien mit verschiedenen Unterka-
tegorien:

e Die erste Hauptkategorie ,,Quellenanalyse® fichert sich in die Unterkatego-
rien ,,Nachschlagewerke®, ,,Zeitschriften®, ,,Qualifikationsarbeiten®, ,,Ge-
schichten & Klassiker®, ,,Lehrbtcher & Einfiihrungen®, ,,Fachdatenban-
ken®, ,,Studienginge & Curricula® und ,,Diskurse” auf. Dieser Kategorie
wurden Titel zugeordnet, die eine der in den Unterkategorien beschriebenen
Quellen analysieren. Insgesamt wurden 347 der 1005 Titel der Kategorie
»Quellenanalyse® zugeordnet.

e Die zweite Hauptkategorie ,,Historisch* mit 978 Titeln teilt sich in die Sub-
kategorien ,,Antike®, ,,17. Jahrhundert®, ,,18. Jahrhundert™ und ,,19. Jahr-
hundert* auf. Des Weiteren ordnet sich die Kategorie ,,20. Jahrhundert™ un-
ter, die selbst wiederum in folgende Unterkategorien aufgeteilt ist: ,,Vor 1945
ohne NS%, | Bis 1989 West®“, ,,DDR Geschichte® und ,,NS*“. Weitere Subka-
tegorien der Kategorie ,,Historisch sind ,,Gegenwartssituation und ,,Ubet-
greifend®. Historisch bedeutet in diesem Zusammenhang die zeitliche Di-
mension, welche das Werk behandelt, weshalb unter ,,Historisch* auch die
gegenwirtige Situation zu finden ist.

e  Die dritte Kategorie ,,Thema“ teilt sich auf in ,,Bezug: Teildisziplin® mit den
Subkategorien ,,Sozialpiadagogik®, ,,Erwachsenpidagogik®, ,,Berufs- und
Wirtschaftspiadagogik® und ,,Bildungsphilosophien®. Weiterhin ordnen sich
auch die Unterkategorien ,,Bezug: Nachbarsdisziplin, z.B. Psychologie* und
,»Bezug: Wissenschaftsanalytisch, z.B. selbstkritisch* zur Kategorie ,,Thema*
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mit 989 Titeln zu. Der Kategorie wurden die Titel je nach bearbeitetem
Schwerpunkt zugeordnet.

e Dic vierte Kategorie ist mit ,,Beschreibung/Beobachtung/Analyse” be-
schrieben. Dieser Kategorie wurden 814 Publikationen zugeordnet, da sich
diese auf theoretischer Basis mit verschiedenen Themen auseinandersetzen.

e Die flnfte Kategorie ,,Empirisch” gliedert sich in ,,Diskursanalyse®, ,,Bibli-
ometrie®, ,,Quantitative Inhaltsanalyse®, ,,Befragung & Fragebogen®, ,,Inter-
views®, ,,Qualitative Inhaltsanalyse®, ,,Bildanalyse®, ,,Distant Reading®,
»Mixed Method®, ,,Text Mining®, ,,Grounded Theory®, ,,Biografische Me-
thode®, ,,Grundlagenforschung® und ,,Argumentationsanalyse®. Diese Ka-
tegorie beinhaltet 179 auf Empirie basierende Schriften.

Diese Kategorien wurden um zwei eher formale Kategorien erginzt: Zum einen um
die Kategorie ,,Gruppen®, in welcher der Publikationsort der Referenz erfasst wird;
diese Kategorie gliedert sich in die die Unterkategorien ,,Beitrige aus Kommissions-
ver6ffentlichung® mit 374 Titeln, ,,In Literaturverzeichnissen der Kommissions-
binde* mit 452 Titeln und ,,Uber Recherche® mit 174 Titeln.

Zum anderen wurde in den Kategorien ,,Nicht-deutschsprachig®, ,,Deutsch-
sprachig und ,,Deutschsprachig mit internationalem Gegenstand® die Sprache der
Publikation erfasst. In der Kategorie ,,Nicht-deutschsprachig®™ sind 26 Titel einge-
ordnet, in der Kategorie ,,Deutschsprachig® 935 Titel und die letzte Kategorie ist
mit 28 publizierten Titeln der Schluss des Ordnungssystems.

Beispielhaft wird der Titel ,,Pollak, Guido; Prim, Rolf (1999). Erziechungswissen-
schaft und Pidagogik zwischen kritischer Reflexion und Dienstleistung. Weinheim:
Dt. Studien-Verlag® in die aufgezeigten Kategorien begriindet eingeordnet. Auf-
grund des Titels ldsst sich erkennen, dass er sich in die Unterkategorie ,,Ubergrei-
fend* der Kategorie ,,Historisch* einordnen lisst. Des Weiteren ist der Titel wissen-
schaftsanalytisch und ldsst sich daher in die Unterkategorie ,,Bezug: Wissenschafts-
analytisch, z.B. selbstkritisch® der Kategorie ,,Thema“ einordnen. Da es sich nicht
um einen empirischen Titel handelt, wird er in die Kategorie ,,Beschreibung/ Be-
obachtung/ Analyse* eingeordnet. AuBerdem wurde der Titel aus dem Literaturver-
zeichnis eines Kommissionsbandes entnommen und wird daher in die gleichnamige
Kategorie geordnet. Die letzte Einordnung bildet die Kategorie ,,National®. Dieses
Verfahren wurde ebenfalls an den restlichen Titeln des gesamten Bestandes ange-
wandt.

Die Kategorienzuteilung fiir die in diesem Beitrag genutzten Publikationen wer-
den in Tabelle 1 dargestellt und dienen als Hintergrund fiir die Analyse:
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Tabelle 1: Kategorienzuteilung des Korpus der analysierten Publikationen der Kommis-
sion Wissenschaftsforschung

Herausgeber:innen

Band/Titel

Kategorien

Zedler, Peter; Konig, Eckard;
Benner, Dietrich

Konig, Eckard; Zedler, Peter;
Bracht, Ulla

Oclkers, Jirgen; Schulz, Wolf-
gang K.; Tenorth, Heinz-El-
mar

Drerup, Heiner; Terhart, E-
wald

Hoffmann, Dietrich; Heid,
Helmut; Drerup, Heiner

Band 1/Rekonstruktionen pi-
dagogischer Wissenschaftsge-
schichte. Fallstudien, Ansitze,
Perspektiven.

Band 3/Rezeption und Vet-
wendung erzichungswissen-
schaftlichen Wissens in pada-
gogischen Handlungs- und
Entscheidungsfeldern.

Band 4/Neukantianismus.
Kulturtheorie, Pidagogik und
Philosophie.

Band 6/Erkenntnis und Ge-
staltung. Vom Nutzen erzie-
hungswissenschaftlicher For-
schung in praktischen Ver-
wendungskontexten.

Band 8/Bilanzierungen erzie-

hungswissenschaftlicher The-
orieentwicklung. Erfolgskon-

trolle durch Wissenschaftsfor-
schung.

2. Historisch; 2.7. Ubergtei-
fend; 3. Thema; 3.3. Bezug:
Wissenschaftsanalytisch, z.B.
selbstkritisch; 5. Empirisch;
8.1. 1. Beitrige aus Kommissi-
onsverdffentlichung;

10. Deutschsprachig

2. Historisch; 2.6. Gegen-
wartssituation; 3. Thema;

3.1. Bezug: Teildisziplin;

3.1.2. Schulpidagogik; 3.3. Be-
zug: Wissenschaftsanalytisch,
z.B. selbstkritisch; 4. Beschrei-
bung/Beobachtung/Analyse;
8.1. 1. Beitrige aus Kommissi-
onsverdffentlichung;

10. Deutschsprachig

1. Quellenanalyse; 1.4. Ge-
schichten & Klassiker; 2. His-
torisch; 2.4. 19. Jahrhundert;
2.5. 20. Jahrhundert;

3. Thema; 3.2 Bezug: Nach-
bardisziplin, z.B. Psychologie;
3.3. Bezug: Wissenschaftsana-
Iytisch, z.B. selbstkritisch;

4. Beschreibung/Beobach-
tung/Analyse; 8.1. 1. Beitrige
aus Kommissionsveroffentli-
chung; 10. Deutschsprachig

2. Historisch; 2.6. Gegen-
wartssituation; 3. Thema;

3.3. Bezug: Wissenschaftsana-
lytisch, z.B. selbstkritisch;

4. Beschreibung/Beobach-
tung/Analyse; 8.1. 1. Beitrige
aus Kommissionsveroffentli-
chung; 10. Deutschsprachig

2. Historisch; 2.7. Ubergtei-
fend; 3. Thema; 3.3. Bezug:
Wissenschaftsanalytisch, z.B.
selbstkritisch; 5. Empirisch;
5.12. Biografische Methode;
8.1. 1. Beitrige aus Kommissi-
onsverdffentlichung;

10. Deutschsprachig
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Herausgeber:innen Band/Titel Kategorien
Kauder, Peter; Vogel, Peter Band 38/Lehrbiicher der Er- 1. Quellenanalyse; 1.5. Lehr-
ziehungswissenschaft — ein bucher&Einfithrungen;

Meseth, Wolfgang; Dinkela-
ker, J6rg; Neumann, Sascha;
Rabenstein, Kerstin; Dornert,
Olaf; Hummrich, Metle;
Kunze, Katharina

Rucker, Thomas

Liders, Manfred; Meseth,
Wolfgang

Vogel, Katharina Anna; Horn,
Klaus-Peter; Bers, Christiana;
Brauns, Johanna; Hild, Anne;
Stisser, Anna

Spiegel der Disziplin?

Band 40/Empiric des Padago-
gischen und Empirie der Er-
ziehungswissenschaft. Be-
obachtungen erzichungswis-
senschaftlicher Forschung,.

Band 41/Erkenntnisfort-
schritt (in) der Erzichungswis-
senschaft. Lernt die Disziplin?

Band 44/ Theorieentwicklun-

gen in der Erziehungswissen-

schaft. Befunde — Probleman-
zeigen — Desiderata.

Band 45/Wendungen und
Windungen in der Erzie-
hungswissenschaft

2. Historisch; 2.7. Ubergrei-
fend; 3. Thema; 3.3. Bezug:
Wissenschaftsanalytisch, z.B.
selbstkritisch; 5. Empitisch;
5.2. Bibliometrie; 8.1. 1. Bei-
trige aus Kommissionsverof-
fentlichung; 10. Deutschspra-
chig

1. Quellenanalyse; 1.3. Qualifi-
kationsarbeiten; 2. Historisch;
2.7. Ubergtreifend; 3. Thema;
3.3. Bezug: Wissenschaftsana-
Iytisch, z.B. selbstkritisch;

5. Empirisch; 8.1. 1. Beitrdge
aus Kommissionsveroffentli-
chung; 10. Deutschsprachig

1. Quellenanalyse; 1.8. Dis-
kurse; 2. Historisch; 2.7. Ubet-
greifend; 3. Thema; 3.3. Be-
zug: Wissenschaftsanalytisch,
z.B. selbstkritisch; 4. Beschrei-
bung/Beobachtung/Analyse;
8.1. 1. Beitrige aus Kommissi-
onsverdffentlichung;

10. Deutschsprachig

2. Historisch; 2.6. Gegen-
wartssituation; 3. Thema;

3.3. Bezug: Wissenschaftsana-
Iytisch, z.B. selbstkritisch;

4. Beschreibung/Beobach-
tung/Analyse; 8.1. 1. Beitrige
aus Kommissionsveréffentli-
chung; 10. Deutschsprachig

2. Historisch; 2.7. Ubergrei-
fend; 3 Thema; 3.3. Bezug:
Wissenschaftsanalytisch, z.B.
selbstkritisch; 5. Empirisch;

7. Sammelband/Tagungsband;
8.1. 1. Beitrige aus Kommissi-
onsverdffentlichung;

10. Deutschsprachig
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3 Datenkorpus

Basierend auf dem oben vorgestellten Projekt waren die Publikationen der Kom-
mission Wissenschaftsforschung Ausgangspunkt der Analysen. Die Strukturen der
internen Kommunikation der Kommission sollen anhand von Referenzen in den
Literaturverzeichnissen untersucht werden, um dabei potentielle Cluster von Au-
tor:innen aufzudecken. Aufgrund dieser Fokussierung werden nur die Sammelbinde
aufgegriffen, da diese infolge der jeweils vorangegangenen Tagungen und der ent-
haltenen vielfiltigeren Beitrage ein hoheres Mal3 an Austausch erwarten lieBen. Die
ersten finf Sammelbinde (die Binde 1, 3, 4, 6 und 8) und die zum Zeitpunkt dieses
Beitrags bereits erschienenen letzten fiinf Binde (die Binde 38, 40, 41, 44 und 45)
wurden ausgewihlt, um den Wandel von den Anfingen der gemeinsamen Reihe bis
zur heutigen Situation ersichtlich werden zu lassen. Auf Grundlage dieses Datenma-
terials sind besonders aufschlussreiche Erkenntnisse auf die in Kapitel 1 aufgestell-
ten Fragen zu erwarten.

Nach Bauschmann und Ahnert (2015) werden unter dem Thema der Netz-
werkforschung Verwandtschafts- und Freundschaftsbeziehungen, Mitgliedschaften,
Weisungs- und Kooperationsbeziehungen sowie Wissens- und Informationsflisse
hiufig behandelt (ebd., S. 3). Zudem bilden vielzitierte Autor:innen diejenigen Au-
tor:innen ab, ,auf die sehr viele Autoren (aus welchen Griinden auch immer) als
Quelle zurtckgreifen. Das Besondere ist also eine Art Konsens iiber die Erwih-
nungswirdigkeit dieser Arbeiten® (Hornbostel, 1997, S. 106). In den folgenden Ana-
lysen wird eher nach Wissens- und Informationsflissen geschaut, weshalb die ge-
wihlten Verbffentlichungen der Kommission adidquat ausgewihlt sind. Des Weite-
ren sagt Havemann (2009), dass wissenschaftliche Vorginge unméglich ohne Anre-
gung durch andere und folgenlos ohne Adressaten wiren: ,,Erst nur tber Lehrer,
dann auch iiber Literatur kam dlteres Wissen auf die Gelehrten jeder neuen Genera-
tion; dann gab es von ihnen so viele, dass sie untereinander in gréfferem Mal3e kom-
munizieren konnten® (ebd., S. 36).

4 Methoden

4.1 Bibliometrie

Die klassische Methode der Bibliometrie hat in diversen Studien tiber erziehungs-
wissenschaftliche Themen oder der Erziehungswissenschaft verwandten Themen
bereits Anwendung gefunden (Dees, 2008; Hornbostel & Keiner, 2002; Diem &
Wolter, 2011; Keiner & Tenorth, 2007). Dabei werden primir Co-Zitationsanalysen
genutzt, wihrend sich die folgenden Analysen ausschlieBlich auf die Referenzen in-
nerhalb bestimmter Sammelbinde der Kommission beziehen (fiir tiefergehende In-
formationen zum Thema Zitationsanalyse allgemein vgl. Brachmann, 2003). Auch
die Kommission wurde schon mit bibliometrischen Verfahren untersucht, indem sie
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anhand dreier Indikatoren — der AuflagenhShe und Verkaufszahlen, der Rezensio-
nen sowie der Zitationen — iberpriift wurde (Horn, 1996).

Die Methode der Bibliometrie wurde Ende der neunziger Jahre als Instrument
im Wissenschaftsmanagement aufgegriffen (Ball & Tunger, 2005, S. 11). Zuvor
wurde der Begriff im Jahr 1969 von Pritchard geprigt: ,,Der Begriff Bibliometrie
wurde dann in den siebziger Jahren zu dem der Informetrie verallgemeinert, welche
als das Teilgebiet der Bibliotheks- und Informationswissenschaft angesehen werden
kann, dass alle quantitativen Seiten von Kommunikationsprozessen behandelt” (Ha-
vemann, 2009, S. 9). Danach lebt sie erneut auf, aber vordergriindig nicht in ihrer
mathematischen Modellierung und theoretischen Grundlegung (Ball & Tunger,
2005, S.11). Das nun verwendetet Instrumentarium ist die Zdhlung und die Analyse
der verschiedenen Aspekte von Wissenschaftskommunikation in schriftlicher Form
(ebd., S. 15). In den 2000er Jahren beginnt sie sich als renommiertes Instrument der
Gesamtevaluation von Personen und Institutionen zu etablieren (ebd., S.11). Heut-
zutage ist sie zur Evaluierung von Forschung bzw. bestimmten Institutionen und
zur Reputation von Personen unerlisslich. Dennoch stecken noch weitere Chancen
und Méglichkeiten in der Methode, welche sich in den Kapiteln 5.1, 5.2 und 5.3
darstellen.

Als ,Bestandteile‘ der Bibliometrie kénnen z.B. die Co-Zitationsanalyse und die
Szientometrie angesehen werden. Die Co-Zitationsanalyse wird dazu genutzt, um
synchron bestehende kommunikative Cluster in Disziplinen ebenso zu entdecken
wie theoretischen Wandel, Reputation und Dominanz bestimmter Autor:innen und
Autor:innengruppen (Tenorth, 1990, S. 20). Sie ist ebenfalls ein Mal3 dafiir, wie oft
ein Artikel durchschnittlich zitiert wurde. Dieser Indikator basiert ausschlieBlich auf
den gegebenen Moglichkeiten der jeweiligen Daten und lisst eine direkte Aussage
zur Wirkung der Artikel einer Arbeitsgruppe, eines Institutes oder Journals zu (Ball
& Tunger, 2005, S. 16). Zudem ist die Betrachtung des Zitationsmal3es eine prakti-
sche Méglichkeit, um die Struktur der Wissenschaft als Spezialgebiet zu bestimmen
(Weingart & Winterhager, 1984, S. 176).

Der Fokus der Szientometrie konzentriert sich ebenfalls auf die wissenschaftli-
che Kommunikation, sie schlie3t aber auch den Input der Wissenschaft mit ein und
bezieht ihre Kenntnisse jenseits von Publikationen als Datenquellen (Kempka, 2018,
S. 66).

,»All diese Methoden beruhen darauf, dass Kommunikation, speziell schriftliche
Kommunikation in Form von Publikationen, zentral fiir die Wissenschaft ist, da sie
dem Austausch von Forschungsergebnissen dient und zugleich dem Aufbau der Re-
putation von Wissenschaftlern® (Dees, 2014, S. 49). Der wissenschaftliche Publika-
tionsprozess ist damit ein notwendiger Bestandteil der Wissenschaft. Dieser Prozess
bildet die Basis fiir die Verbreitung sowie die konstante Konsolidierung gewonnener
Erkenntnisse und gleichzeitig ist er Voraussetzung dafiir, dass wissenschaftliche For-
schung ungeachtet der ,,zeitlichen und rdumlichen Verteilung der daran beteiligten
Akteure aufeinander aufbauen und sich aufeinander beziehen kann® (Miiller, 2008,
S. 6). Die Methoden erlauben es, Netzwerke zwischen Publikationen, Disziplinen
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und Forschungsgruppen zu rekonstruieren (Havemann & Scharnhorst, 2010,
S. 799-801).

Die bibliometrischen Analysen dieses Beitrags sind eng verbunden mit Metho-
den der Netzwerkanalyse, da die Kombination wichtige Erkenntnisse iiber autoren-
bezogene, institutionelle und thematische Zusammenhinge in der Wissenschaft auf-
deckt (Bauschmann & Ahnert, 2015, S. 2). Zuerst kénnen diese Netzwerke als eine
abgegrenzte Zusammenstellung von Knoten und ihren Verbindungen gesehen wer-
den, bevor sie in einen Kontext gesetzt werden (Miiller, 2008, S. 6). In diesem Kon-
text wird der Fokus auf die Autor:innen und ihre Referenzen gelegt, da hier davon
ausgegangen wird, dass Publikations- und Zitationsdaten, bzw. hier Referenzdaten,
Ausdruck sozialer Strukturen und Tendenzen innerhalb der Wissenschaftskommu-
nikation sind (Bauschmann & Ahnert, 2015, S. 2). Durch Referenzen wird die
frihere Arbeit anderer Wissenschaftler:innen dokumentiert, welche bestenfalls mit
dem Thema des referenzierenden Textes zusammenhingt (Kempka, 2018, S. 72).

42 Gephi

Die ausgewihlten Daten bzw. Autor:innen der Kommission und die Referenzen in
den jeweiligen Literaturverzeichnissen werden in einem Tabellenkalkulationspro-
gramm organisiert und aufbereitet. Die Namen werden angeglichen und fiir das Vi-
sualisierungsprogramm Gephi vorbereitet. Die Durchfithrung bibliometrischer Ana-
lysen beginnt damit, die Datenquellen auszuwihlen, den Beobachtungszeitraum
festzulegen und Indikatoren zu bilden (Ball & Tunger, 2005, S. 25). Die ersten bei-
den Schritte wurden bereits in den vorangegangenen Kapiteln vorgenommen.
Wihrend sich die Indikatoren einer klassischen bibliometrischen Analyse meis-
tens auf die Zitationsraten eines bestimmten Werkes oder Autors beziehen, werden
die Indikatoren der Analyse dieses Beitrags mit anderem Hintergrund gewihlt. Da
sich diese Analyse nur auf die Kommunikation innerhalb ausgewihlter Sammel-
binde der Kommission Wissenschaftsforschung bezieht und nur die Verbindungen
begutachtet werden, die sich von den Autor:innen der Beitrdge zu ihren Referenzen
ergeben, miissen andere Indikatoren gewihlt werden. Bibliometrie dient ,,auf der
individuellen Ebene |...] auch der Bewertung einzelner Forschender, auf deren Basis
es einerseits zu Mittelzuteilungen innerhalb der Universititen und Forschungsinsti-
tute kommt, und andererseits werden die Chancen der Forschenden bei der Bewer-
bung auf neue Stellen beeinflusst (Diem & Wolter, 2011, S. 5). Diese Umstinde
werden in den folgenden Analysen eher in den Hintergrund geriickt und es wird
untersucht, welche Autor:innen als Klassiker innerhalb der Kommission gelten, wie
oft Kommissionsmitglieder in den Referenzen ihrer Kolleg:innen bzw. der Gastbei-
tragenden erscheinen und ob Autor:innen ,von auf3en hinzugezogen® werden. Den-
noch kénnen auch die folgenden Analysen grob als einschligige Untersuchungen
der wissenschaftlichen Produktion eingeordnet werden (Tenorth, 1990, S. 19).
Neben den quantitativen Analysen von Netzwerken ist die Visualisierung ein
zentrales Hilfsmittel, um bibliometrische Netzwerkanalysen zu interpretieren. Nach
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Bauschmann und Ahnert (2015) ist die Bezeichnung ,,Science Mapping® fiir die gra-
phische Darstellung von Netzwerken bedeutend (ebd., S. 2). Die Netzwerke werden
in den folgenden Kapiteln mit Gephi, einem Softwarepaket zur Netzwerkanalyse
und Visualisierung dargestellt. Gephi erlaubt es, Netzwerke mit einer groen Menge
an Knoten und Kanten zu verarbeiten. Die Akteure, in diesem Kontext die Autor:in-
nen und Referenzen, werden als Knoten (nodes) und die Verbindungen zwischen
ihnen als Kanten (edges) in einem zweidimensionalen Raum dargestellt (ebd., S. 3).
Ebenfalls wichtig ist die Unterscheidung zwischen den Arten der Verbindungen: Es
geht entweder um gerichtete oder um ungerichtete Beziehungen. Gerichtete Bezie-
hungen sind asymetrisch, d.h. die Bezichung geht von Akteur A zu Akteur B, aber
nicht umgekehrt (ebd.). Dieser Umstand trifft auf die Netzwerke dieses Beitrags zu,
da von den Autor:innen der Beitrige gerichtete Verbindungen zu den jeweiligen Re-
ferenzen ausgehen. Angesichts von leistungsstarken Algorithmen kénnen die struk-
turellen Charakteristika, wie z.B. die Anzahl von Beziehungen, zentrale Akteure und
Gruppen stark verbundener Akteure, auch von komplexen Netzwerken, offengelegt
werden (ebd.). ,,Die damit verbundene Mdoglichkeit, den Betrachtungsfokus zwi-
schen den Details und den ganzheitlichen, oft sehr komplexen Zusammenhingen
eines Netzwerkes zu variieren, begriindet das enorme Erkenntnispotenzial moder-
ner Graphendarstellungen® (ebd.).

Des Weiteren gibt es einige wichtige graphentheoretische Konzepte fiir ein ge-
samtes Netzwerk. Darunter befinden sich der Durchmesser (diameter) eines Netz-
werks, also die erste Auskunft Uber die Breite eines Netzwerkes (Wasserman &
Faust, 1994, S. 110-111), die Verbundenheit (connectivity) bemisst sich daran, ob
man von jedem Knoten iiber die Verbindungen bzw. die Kanten jeden beliebigen
anderen Knoten erreichen kann (ebd., S. 109). Die Dichte (density) eines Netzwerks
sagt etwas iiber den Grad der Verbundenheit der Knoten aus, bei einer Dichte von
1 sind alle Knoten miteinander verbunden (ebd., S. 102). Weiterhin gibt es die durch-
schnittliche Pfadlinge (average path length), welche die ,,[...] durchschnittliche An-
zahl der Kanten auf dem kiirzesten Weg (geoditische Distanz) zwischen jedem be-
liebigen Knoten und jedem anderen beliebigen Knoten des Netzwerkes angibt. Je
héher die Zahl, desto schwicher ist die direkte Kooperation in einem Netzwerk aus-
geprigt und desto wahrscheinlicher ist die Existenz zentraler Knoten, die als Mittler
viele andere Knoten miteinander verbinden® (Miiller, 2008, S. 4).

Auch fiir die einzelnen Knoten eines Netzwerks gibt es notwendige graphenthe-
oretische Konzepte, wie z.B. der Grad (degree). Der Grad bezeichnet die Anzahl
der Kanten, welche mit dem Knoten verbunden sind. Da es sich hierbei um einen
gerichteten Graphen handelt, gibt es drei Gradzahlen. Diese sind die Menge der ein-
gehenden, der ausgehenden und die Menge aller Kanten. Der Gesamtgrad aller Kan-
ten kann als Summe der eingehenden und ausgehenden Kanten beschrieben werden
(Krempel, 2016, S. 70).
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5 Ergebnisse

Die Analyse des Datenkorpus und der erstellten Netzwerke zeigt deutlich, dass sich
im Zeitraum der ersten funf Sammelbinde 1989 bis 1991 und der letzten fiinf Sam-
melbinde 2015 bis 2018 kein bedeutender Wandel innerhalb der ,sakrosankten Re-
ferenzen vollzogen hat. In den Referenzen der ersten fiinf Sammelbinde zeigt sich,
dass Heinz-Elmar Tenorth, Dietrich Benner und Peter Zedler die Autoren sind, wel-
che am hiufigsten in den Literaturverzeichnissen auftauchen. Dabei ist auffillig, dass
diese Autoren ebenfalls Mitglieder der Kommission Wissenschaftsforschung sind
und viele Texte in der Reihe ,,Beitrige zur Theorie und Geschichte der Erziehungs-
wissenschaft® publiziert haben. Ebenso findet sich in den Referenzen der letzten
finf Sammelbidnde Heinz-Elmar Tenorth als der am hiufigsten referenzierte Autor.
Auch Dietrich Benner taucht unter den zehn am hiufigsten referenzierten Autoren
innerhalb der letzten fiinf Binde auf. Dennoch zeigen sich auch viele neue Namen.
In der Analyse der gesamten Korpora zeigt sich eine Mischung aus den Autoren der
beiden Zeitrdume und ein ,,neuer Autor taucht auf, der in den Zeitrdumen fur sich
genommen nicht zu den zehn meist zitierten Autoren gehort: Niklas Luhmann. Auf-
fillig ist ebenfalls, dass alle am héufigsten referenzierten Autoren miénnlich sind. In
Kapitel 5.1 werden die Hiufigkeiten genauer dargestellt und es wird detaillierter auf
die Referenzen eingegangen.

Die quantitativen Analysen in Kapitel 5.2 wurden Gber das Visualisierungspro-
gramm Gephi erzeugt. Diese beziehen sich auf die Erlduterungen in Kapitel 4.2 und
zeigen z.B. die Dichte der Netzwerke und die durchschnittliche Pfadlinge der ,wich-
tigen Knoten.

Im Folgenden werden die Ergebnisse der bibliometrischen Analysen tabellarisch
dargestellt und interpretiert. Im Kapitel 5.3 werden die visualisierten Netzwerke dar-
gestellt, der Wandel deutlich gemacht und die Auffilligkeiten dargelegt.

5.1 Haufigkeiten

Die folgenden Tabellen zeigen die am hiufigsten referenzierten Autoren aus den
ersten funf Binden, aus den letzten finf Binden und die der Gesamtanalyse.

Tabelle 2: Referenzanzahl aus den Literaturverzeichnissen der ersten flinf Sammelbinde

Autoren Referenzanzahl
Heinz-Elmar Tenorth 21
Dietrich Benner 21
Peter Zedler 21
Ulrich Beck 19
Heiner Drerup 18
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Autoren Referenzanzahl
Herwig Blankertz 18
Jirgen Oelkers 16
Ulrich Herrmann 14
Ewald Terhart 13
Theodor Litt 13

Tabelle 3: Referenzanzahl aus den Literaturverzeichnissen der letzten fiinf Sammelbinde

Autoren Referenzanazahl
Heinz-Elmar Tenorth 48
Jurgen Oelkers 39
Edwin Keiner 32
Hans Christoph Koller 30
Klaus-Peter Horn 28
Dietrich Benner 22
Dieter Lenzen 22
Nortbert Ricken 21
Peter Vogel 20
Lothar Wigger 20

Tabelle 4: Referenzanzahl aus den Literaturverzeichnissen der Gesamtkorpora

Autoren Referenzanzahl
Heinz-Elmar Tenorth 69
Jurgen Oelkers 55
Dietrich Benner 43
Edwin Keiner 33
Peter Zedler 32
Ewald Terhart 31
Niklas Luhmann 30
Hans Christoph Koller 30
Dieter Lenzen 29
Klaus-Peter Horn 28
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Die Tabellen zeigen, dass es Klassiker innerhalb der Kommission Wissenschaftsfor-
schung gibt, welche sich in den Referenzen finden lassen. Auffillig dabei ist, dass
der GroBteil der gelisteten Referenzen bzw. entsprechende Autor:innen ebenfalls
Beitrige in den Sammelbinden publizieren bzw. Mitglieder der Kommission sind.
Dabei sind Peter Zedler, Edwin Keiner, Peter Vogel und Lothar Wigger echemalige
Vorstandsmitglieder der Kommission Wissenschaftsforschung. Interessant ist au-
Berdem, dass Autoren wie Heinz-Elmar Tenorth, Jirgen Oelkers und Dietrich Ben-
ner, welche am hdufigsten in den ersten fiinf Binden referenziert werden, noch hiu-
figer in den letzten finf Binden referenziert werden. Dies ldsst sich vermutlich auch
am Wandel der Binde innerhalb der verschiedenen Zeitperioden erkliren. In den
ersten finf Bianden erschienen insgesamt 64 Beitrige von 43 unterschiedlichen Au-
tor:innen, wihrend in den letzten finf Binden 66 Beitridge von 68 unterschiedlichen
Autor:innen erschienen. Diese Zahlen zeigen den Wandel der Kommissionsbinde
in den Jahren zwischen der Publikation der ersten fiinf Binde und der letzten fiinf
Binde. Die Zahlen weisen darauf hin, dass in den neueren Binden eine heterogene
Menge an Autor:innen sich an den Beitrdgen beteiligt und es auch mehr Gastbeitra-
gende geben kénnte. Zudem konnte es aber auch ein Indikator dafiir sein, dass sich
in den letzten Jahren mehrere Autor:innen an einem Beitrag beteiligen, da sich die
Zahlen der Beitrdge tber die Jahre nicht erhéht haben. Der Wandel innerhalb der
Kommission, welcher an dem Netzwerk deutlich gemacht wird, wird in Kapitel 5.3
genauer beleuchtet.

5.2 Quantitative Analysen

Gephi hat verschiedene Mdéglichkeiten, um quantitative Aussagen tiber das Daten-
korpus zu treffen. Im Folgenden wird der Fokus auf die Verbundenheit (connecti-
vity) der Knoten, die Dichte (density) der drei Netzwerke, der durchschnittliche
Grad (degree), der Durchmesser (diameter) der Netzwerke und die durchschnittliche
Pfadlinge der am hiufigsten referenzierten Autor:innen (hier als Knoten dargestellt)
gelegt. Dies wird an allen drei Netzwerken durchgefiithrt und in der nachfolgenden
Tabelle dargestellt.
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Tabelle 5: Quantitative Analysen der Netzwerke 1989 bis 1991, 2015 bis 2018 und Gesamt

Netzwerk

1989-1991

Netzwerk

2015-2018

Gesamt

Connectivity

Density
Degree
Diameter

Path length

Weakly Connected
Components: 5

Strongly Connected
Components: 1534

0,001

1,726

3,116

Weakly Connected
Components: 1

Strongly Connected
Components: 1882

0,001

2,286

3,023

Weakly Connected
Components: 1

Strongly Connected
Components: 3159

0,001

2,194

3,145

Die Analyse zeigt eindeutig, dass die Verbundenheit (connectivity) der Knoten un-
tereinander eher stark ist, da es kaum schwach verbundene Knoten gibt. Bei einer
Dichte (density) von 1 sind alle Knoten miteinander verbunden, die Analyse zeigt,
dass in allen drei Netzwerken eine sehr geringe Dichte herrscht. Daher kann hier
ausgesagt werden, dass eher wenige Knoten miteinander verbunden sind und damit
eine gro3e Diversitit der Referenzen in den Literaturverzeichnissen vorhanden ist.
Der Grad (degree) der Netzwerke sagt aus, wie viele Knoten untereinander im
Durchschnitt verbunden sind. Die Werte zeigen auch, warum die Dichte der jewei-
ligen Netzwerke so gering ist. Der Durchmesser (diameter) der Netzwerke ist unge-
fihr gleich und ist ein erster Eindruck. Zum Vergleich: Der Durchmesser des ersten
Tagungsbandes liegt bei finf. Auch unterscheidet sich die durchschnittliche Pfad-
linge (path length) in den jeweiligen Netzwerken nicht wesentlich. Die Pfadlingen
sind relativ hoch, was bedeutet, dass zentrale Knoten (sogenannte Mittler, siche Ka-
pitel 4.2) bestehen, welche viele andere Knoten miteinander verbinden. Dies ist al-
lein schon wegen der Struktur der hier analysierten Netzwerke gegeben, da diese auf
Referenzen der einzelnen Beitragenden beruhen.

5.3 Wandel der Kommunikation

Der Wandel innerhalb der Kommunikation der Kommission Wissenschaftsfor-
schung ldsst sich an den konkreten, mit Gephi erstellten Netzwerken darstellen.
Dazu werden hier Ausschnitte der Visualisierungen gezeigt, um ein Verstindnis fiir
die Struktur zu schaffen.
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Abbildung 1:  Ausschnitt aus dem Netzwerk im Zeitraum 1989-1991; vgl. auch die Ge-
samtaufsicht des Netzwerkes in Abbildung 4 im Anhang!

In Abbildung 1 sieht man sehr deutlich, wie das Netzwerk aufgebaut ist. Je nach
Hiufigkeit werden die einzelnen Knoten (Autor:innen und Referenzen) in verschie-
dener Gréfe dargestellt. Tenorth kommt nicht nur hidufig in den Referenzen anderer
Beitragender vor, sondern hat auch einige Beitrdge in den Bidnden publiziert. Daher
ist die Knotengrofie deutlich groBer als andere Knoten. Hier spiegelt sich auch die
Analyse aus dem vorherigen Kapitel wider. Man erkennt an diesem Ausschnitt, dass
es zentrale Knotenpunkte gibt, an denen sich weitere Knoten befinden. Diese sind
jedoch nicht alle untereinander verbunden (auf der linken Seite der Abbildung deut-
lich zu sehen).

! Diese sowie die folgenden Abbildungen dienen lediglich dazu, einen Eindruck von dieser Art der
Visualisierung zu gewinnen. Zur besseren Lesbarkeit kann die Zoomfunktion im PDF der Onlinever-
sion genutzt werden, die unter DOL: https://doi.org/10.17875/gup2021-1586 erreichbar ist.
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Abbildung 2: Ausschnitt aus dem Netzwerk im Zeitraum 2015-2018; vgl. auch die Ge-
samtaufsicht auf dieses Netzwerk in Abbildung 5 im Anhang

Abbildung 2 zeigt einen Ausschnitt aus dem Netzwerk der letzten fiinf Binde. Hier
zeigt sich, dass zwar immer noch zentrale Knoten bestehen, diese aber in einem
wesentlich komplexeren Gefiige miteinander verbunden sind. Dies ldsst sich eben-
falls an wesentlichen Merkmalen der Datenkorpora feststellen. Wihrend sich das
Netzwerk der letzten funf Binde aus 1915 Knoten und 4377 Kanten zusammen-
setzt, setzt sich im Vergleich dazu das Netzwerk der ersten finf Binde aus 1556
Knoten und 2686 Kanten zusammen.

Abbildung 3 (siche Seite 240) zeigt einen weiter gewahlten Ausschnitt aus dem
Gesamtnetzwerk. Hier lassen sich immer noch die zentralen Knotenpunkte erken-
nen, weshalb die Dichte der jeweiligen Netzwerke so gering ist. Jedoch zeigt sich
hier deutlich die Vielfalt der referenzierten Autor:innen. Durch die Zusammenfiih-
rung der beiden Zeitriume hat das Netzwerk zwar noch die zentralen Punkte, aber
weist dennoch eine Diversitit an Autor:innen auf.

An den gewihlten Ausschnitten ldsst sich der Wandel der Kommunikation in-
nerhalb der Kommission sehr gut darstellen, da sie zeigen, dass sich die Literatur-
verzeichnisse und damit die Referenzen stark verandert haben, obwohl sich, wie in
Kapitel 5.1 beschrieben, ,,Klassiker” ausmachen lassen, welche in beiden Zeitrdu-
men vorkommen und stark mit der Kommission verbunden sind. Der Wandel ist
daran zu sehen, dass in den letzten finf Binden eine deutlich hohere Anzahl an
Referenzen in den Literaturverzeichnissen zu verzeichnen ist. Damit werden auch
Autor:innen ,von aulen® geholt und die Kommunikation findet nicht nur innerhalb

der Kommission statt.
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6 Fazit und Ausblick

AbschlieBend soll der Fokus auf die Beantwortung der in Kapitel 2 gestellten Fragen,
auf neue oder offene Fragen und die Probleme und Chancen der Arbeit mit biblio-
metrischen Methoden und der Visualisierungssoftware Gephi gelegt werden.

Bei der Frage nach den sakrosankten Referenzen wurde davon ausgegangen,
dass vor allem die etablierten Autor:innen in den Visualisierungen der Netzwerke
deutlich zu sehen sind. Die Vorannahme kann bestitigt werden. Die Frage ,,Wer
sind die einflussreichsten und ,sakrosankten‘ Referenzen?*‘ wird in den Tabellen in
Kapitel 5.1 beantwortet.

Bei der Frage nach den ,,unangefochtenen Klassikern® wurde die Vorannahme
getroffen, dass sich die Referenzen der Sammelbinde zwar stark verdndern, sich die
Klassiker aber nicht bzw. nur minimal verindern. Auch diese Vorannahme kann
bestitigt werden. Die Frage wird ebenfalls in den Tabellen in Kapitel 5.1 beantwor-
tet. Die Referenzen verdndern sich deutlich. Die ersten fiinf Binde beziehen sich
auf den Zeitraum von 1989 bis 1991, wihrend die letzten funf Binde in einem Zeit-
raum von 2015 bis 2018 publiziert wurden. Innerhalb dieser Jahre haben sich weitaus
mehr Forscher:innen arriviert und mit Publikationen verschiedene Themen der er-
ziehungswissenschaftlichen Forschung erweitert. Dieser Umstand ldsst sich auch an
den Visualisierungen in Kapitel 5.3 erkennen.

Die dritte und letzte Fragestellung deutet darauf hin, dass die verschiedenen Re-
ferenzen so gewihlt werden, dass die Autor:iinnen vor allem Mitglieder der Kom-
mission als Referenz angeben. Die Ergebnisse der Analyse der Referenzen zeigen
sehr interessante Merkmale tGber die Kommunikation der Kommission Wissen-
schaftsforschung. Es lassen sich grundlegende Entwicklungen der Kommunikation
anhand der vorliegenden Analyseergebnisse erkennen, jedoch bleiben offene Fragen
zuriick. Diese Fragen beziehen sich auf die Qualitit der Referenzen. Es wird in den
Analysen nicht deutlich, ob Texte von den referenzierten Autor:innen als Gegenbei-
spiele genutzt, also kritisiert wurden (KKempka, 2018, S. 72). Ebenso lassen sich die
Referenzen nicht thematisch zuordnen, da keine weiteren Daten aufgenommen wur-
den. Ebenso kann aber jede bibliometrische Methode nur einen begrenzten Blick
auf ein Forschungsfeld bieten. Es miisste also ein detaillierter Blick in die Inhalte der
Beitridge erfolgen, beispielsweise in Anlehnung an Brachmanns Ideen zur Zitations-
analyse (Brachmann, 2003). Somit sind die Daten fiir weitere Forschungsmdoglich-
keiten und intensivere inhaltliche Auseinandersetzung ausgelegt. Die Interpretation
der Ergebnisse ist als noch nicht beendet zu verstehen.
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Abbildung 3: Ausschnitt aus dem Netzwerk der gesamten Datenkorpora (Fortsetzung auf
der nichsten Seite)
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Die Chancen der bibliometrischen Methoden und der Software Gephi zeigen sich
in den flexiblen Gestaltungsmoglichkeiten. So kénnen Knoten frei verschoben und
Farb- und GroBeneinstellungen bearbeitet werden, um eine bessere Sichtbarkeit zu
erreichen. Die GréBle der Knoten ist proportional zu der Anzahl der Referenzen
bzw. der Autor:innen in den Binden. Zudem ist es eine grole Chance, dass Gephi
grofie Datenmengen verarbeiten kann und sich diese {ibersichtlich darstellen lassen.
Die erstellten Netzwerke lassen sich dann insgesamt analysieren oder es kénnen ein-
zelne Knoten herausgestellt und verschiedene Analysen durchgefithrt werden. Als
ein Problem der Software kann ausgelegt werden, dass ,nur‘ ein quantitativer Blick
auf die Daten mdoglich ist, was allerdings Ziel der Entwicklung des Programms ist
und deswegen eher eine Erweiterung des methodischen Zugangs in Betrachtung zu
ziehen wire.
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Anhang

Abbildung 4: Gesamtaufsicht des Netzwerkes aus dem Zeitraum 1989-1991
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Abbildung 5: Gesamtaufsicht des Netzwerkes aus dem Zeitraum 2015-2018
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