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Vorwort

Ulrich Binder

Das vorliegende Buch hat eine verhaltnismafig lange Bearbeitungsdauer hinter
sich, nimlich etwa vier Jahre. Das ist dem Umstand geschuldet, dass es im Entste-
hungsprozess mit voller Breitseite Irritationen ausgeliefert war, sprich: in jeder
Hinsicht auf dem basalen wissenschaftstheoretischen Modus, der Irritationen als
Motor, Methode und Zweck kennt, griindet. So weit, so normal, aber keine Pseu-
do-Wissenschaft zu verfolgen, die von Anfang an weif}, wohin die Reise geht und
nur mehr zu Papier gebracht werden muss, bringt mit sich, dass auch viel Zeit
investiert wird.

Die Irritation am Beginn bestand zunichst darin, dass es keine ausdriickli-
chen Referenzen fir eine gesamthafte Metatheorie der Erziehungswissenschaft
(nicht: Pidagogik) gibt. Das ist insofern eine hilfreiche Initialzitndung, als es -
gepaart mit wissenschaftlicher Intuition — Neugier und Willen bewirkt, sich nun-
mehr an ein diesbeziigliches Projekt zu machen (ohne einer heuristischen An-
fangsirritation entstiinden ja Studien kaum). Freilich bringt der bemerkenswerte
Fakt, dass es keine Gesamtwerke gibt, an die man hitte anschliefen konnen, eine
irritierende Biirde mit sich.

Diese Art des Betretens von Neuland miindete naturgemifd zuvorderst in die
Frage, welche Mitstreitenden angefragt werden kénnten. Der erste Reflex war,
eine Population an Wissenschaftler:innen zu suchen, die grosso modo einheit-
lich zu sein verspricht — also gleichartig sozialisierte, ergo dhnlich funktionieren-
de Kolleg:innen —, um so aufgestellt eine ,homogene“ Metatheorie zu verfassen.
Das erwies sich alsbald als nicht nur unpraktikabel, sondern auch als nicht ziel-
fithrend. Weil eine ,Metatheorie 2026“ kann die teils disparate Heterogenitit der
Wissenschaftslandschaft nicht aufleracht lassen. Sie hat vielmehr integriert zu
werden, will man nicht artifiziell hinter die Zeit zuriickfallen.

Von da weg regierte im Rekrutierungsverfahren allein die Frage: ,Wer traut
es sich zu?“ Ergebnis ist, dass nunmehr drei Generationen mit unterschiedli-
chem Background daran gingen, eine Monografie zu kreieren. So sollte dem
Rechnung getragen werden, dass es heute faktisch nicht méglich ist, eine Meta-
theorie als eine , Supertheorie®, die von einer hoheren Warte aus eine gesauberte
Universalbeschreibung erziehungswissenschaftlicher Theorien anstrebt und
autoritativ Weisungen erteilt, zu schreiben. Die Heterogenitit der Autoren in
ihrer Entsprechung des State of the Art kam als Absage an ein solches Vorhaben
gelegen.



Namentlich beteiligten sich nun Franz Kasper Kronig & Florian Dobmei-
er aus Kéln und Tiibingen fiir Uberlegungen zur Wissenschaft(-lichkeit) der
Erziehungswissenschaft, Andreas Hoffmann-Ocon aus Zirich fiir Theorien
historischer Bezugnahmen, Thomas Rucker aus Landau fiir Erziehungs- und
Bildungstheorien, Jiirgen Oelkers aus Ziirich fiir Offentlichkeitstheorien sowie
Maria Hallitzky, Christian Herfter & Karla Spendrin aus Leipzig fiir Praxistheo-
rien.!

Mit diesem Team ausgeriistet, ist eine weitere Irritation zu erwihnen, nun ei-
ne methodisch selbsterwihlte. In einem Symposium legten die Schreibenden ih-
re ersten Skizzen vor, was zu fruchtbaren Diskussionen einerseits, zur kapitulie-
renden Verabschiedung der Idee einer Monografie mit mehreren Autoren fithrte.
,Aus einem Guss“, das war die Erkenntnis, ist ein derartiges Grofdvorhaben nicht
zumachen. Zu unterschiedlich sind ja schon die Theoriefelder, die in der Bearbei-
tung stehen, abgesehen von den pluralen Approaches gegenwirtiger Erziehungs-
wissenschaftler:innen.

Ein dblicher Sammelband mit im Grunde losen, bunten Beitrigen sollte es
aber auch nicht werden. Ziel war weiterhin, in unterschiedlichen Kontexten eine
fokussierte und kohirente Problemanalyse und -bearbeitung vorlegen zu kénnen.
Formuliert wurde dafiir folgende Gangart.

e Gegenstand sind zuvorderst die erziehungswissenschaftlichen Reflexionsun-
terscheidungen von Einheit und Vielheit, Theorie und Praxis, Generalisierung
und Spezialisierung sowie Niitzlichkeits- und Wahrheitsbezug in verschiede-
nen Kontexten. Diese sollen als Differenzen (und nicht im Sinne einer Prife-
renzargumentation) untersucht werden.

e Mittel dafiir ist die metatheoretische (je nach Erfordernis: iibertheoretische,
zwischentheoretische, nachtheoretische) Betrachtung.

e Zielist, die erziehungswissenschaftlichen Theorieiibersetzungen, Theoriever-
gleiche und Theoriediskussionen in ihren diversen Praxisbeziigen und ihren
Reflexionsleistungen so auszuarbeiten, dass sie sicht- und bearbeitbar werden.
Mit der klirenden Generalisierung und Priifung von erziehungswissen-
schaftlichen Theorieproblemen und ihren Losungen soll ein orientierender
Reflexionsraum fiir verschiedene zielgerichtete Theoriearbeit erméglicht
werden. Hier setzt unsere Hauptarbeit ein: Eine allein literaturvergleichen-
de Metatheorie ist nicht intendiert; vielmehr gilt es, differenzierende und
weiterentwickelnde Offerte vorzulegen.

Dabei soll es, wie weiter oben angetént, nicht anachronistisch darum gehen,
Heterogenitit und Kontingenz, Paradoxien und Antinomien, Unterscheidun-
gen und Disruptionen etc. abzustellen, im Gegenteil. Diese sind willkommener

1  Leider mussten in der Spitphase Maria Hallitzky und Karla Spendrin aus zeitbudgetaren Griin-
den absagen; wir danken aber an dieser Stelle fiir die lange Begleitung mit wichtigen Inputs!



Gegenstand einer komplexititsorientierten Abhandlung, wobei sie unserem
Forschen selbstverstindlich selbst inhirent sind; und zugleich sind sie ,Ziel,
insofern, als das Werk irritieren will, auf dass sich Horizonte fiir weitere For-
schungen 6ffnen. Denn ,schlief}en“ ist ja sicher nicht der Hauptzweck von
Wissenschaft. ,More research is needed“> mag nach Ausrede oder wenigstens
schick klingen, tatsichlich aber ist das die DNA von Wissenschaft.

November 2025, Ziirich/ Ludwigsburg, Jirgen Oelkers & Ulrich Binder

2 So wire der Aspekt ,Wissenschaftstheorien/-forschungen* unsagbar wertvoll fiir dieses Buch
gewesen, leider aber konnte keine Person, die sich dessen annimmt, gefunden werden.



Postontologische Erziehungswissenschaft
ohne Fundament, aber mit metatheoretisch
konstitutiven Grenzen: Minimalkontingente
Minima als ,floating anchors” zur
relationalen Positionierung der Disziplin.

Oder: Vom Versuch einer Antwort auf die
metatheoretische Frage, was es heil}t, ,die
Wissenschaft von der Erziehung” zu denken

Florian Dobmeier und Franz Kasper Kronig

,Die Soziologie [bzw. Erziehungswissenschaft; F. D./F. K. K.] muf3 sich hiiten, er-
baulich sein zu wollen.“ (Peter Fuchs 1999, S. 10, in leichter Modifikation eines Hegel-

schen Diktums)

Die Frage nach einer Metatheorie stellt sich heute in einer Situation, die zunichst
,neutral bzw. rein deskriptiv als ,multiparadigmatisch® (Giesen 1980; vgl. auch
Kneer und Schroer 2009) bezeichnet werden kann. In ihrer langen Etablierungs-
phase rang die wissenschaftliche Pidagogik noch damit, das zu werden, was
Kuhn ,,normal science (Kuhn 2012, S. 10) nennt. Eine Metatheorie konnte in
dieser Zeit als Versuch verstanden werden, die Paradigmatisierung der Pidagogik
zu einer Erziehungswissenschaft zu organisieren. Man konnte also sagen, dass
die Erziehungswissenschaft geradezu als historischer Losungsversuch fiir das
entstanden ist, was zuvor die Pidagogik in der Form von geisteswissenschaft-
licher Pidagogik eigenstindig zu bewiltigen versuchte.! Wie sehr um dieses

1  Gegen diese Vereinfachung muss natiirlich daran erinnert werden, dass selbst die Versozial-
wissenschaftlichung der Pidagogik zu Beginn, nimlich schon Ende des 19. Jahrhunderts, noch
unter dem Namen einer ,wissenschaftlichen Pidagogik und noch nicht unter dem der ,Er-
ziehungswissenschaft‘ firmierte (vgl. Nicolin 1969). Wenn heute von ,Allgemeiner Pidagogik'
die Rede ist, haben wir es differenzierungstheoretisch mit einer janusképfigen Wissensform
zwischen Erziehungswissenschaft und praktischer Pidagogik zu tun, die eine strukturelle Koppe-
lungsleistung zwischen dem Wissenschafissystem einerseits und dem Erziehungssystem anderer-
seits vollbringt. Sie itbersetzt (vorsichtiger: irritiert, oszilliert) zwischen deskriptiv-explanativen
Verstehensleistung im Medium der Wahrheit einerseits, und normativ-programmatischen Hand-
lungslogiken im Medium der Vermittelbarkeit andererseits. So gesehen gibt es die Allgemeine
Padagogik als Gatekeeper gleich zwei Mal, auf Seite des Wissenschafts- und Erziehungssystems:
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Selbstverstindnis als ,wissenschaftliche’ Disziplin, und als ,normale‘ zudem,
gerungen wurde, lisst sich auch in den (bedauerlicherweise in FIS BILDUNG
weder eingetragenen noch als Volltext archivierten, also im diszipliniren Ge-
dichtnis quasi vergessenen) frithen Jahrgingen der Zeitschrift fiir Pidagogik (die
Jahrginge 1-17, erschienen 1955-1971) studieren, die explizit das mithevollste
Ringen um Abgrenzung und Profilierung gegen bereits etablierte Disziplinen
(insbes. Soziologie, Philosophie und Psychologie) dokumentieren.*

Seit der griechischen Antike ist etymologisch das Spannungsverhaltnis doku-
mentiert, welches Pidagogik bis heute charakterisiert; bereits der namenspra-
gende Begriff der madeia (paideia) bezeichnet ,von Anfang an die Lehre und Theo-
rie von der menschlichen Bildung und Erziehung® (B6hm 2010b, S. 750). Derartig
ge-,ja gar bis ins Unmogliche (Wimmer 2014, S. 9; Kraft 2009a, S. 46) iiberspannte
Pidagogik als ineins praktische Kunst und philosophisch letztbegriindete bzw.
spekulative Theorie wurde durch die Erfindung einer sozial- und humanwis-
senschaftlichen und nicht zuletzt empirischen Reflexionsinstanz, nimlich der
Erziehungswissenschaft, zunichst gelost (Brezinka 1969, S. 450; zur Kritik Bre-
zinkas Metatheorie der Erziehung im Spiegel ungelster Probleme s. a. Pauls
2008, S. 173-176; und Tenorth 2004). Immerhin kénnen die sozusagen pidago-
gisch-praktisch vorfindlichen Gegenstinde von organisch-psychischen Kindern,
sozialen Interaktionen, Gruppenphinomenen und organisationalen Rahmungen
sozial- und humanwissenschaftlich scheinbar so dupliziert werden, dass eine
vergleichbare Konkretheit, mithin Praxisnihe moglich wurde, die zugleich aber
eine methodologische, mithin streng-wissenschaftliche Distanzierung erlaubre.

Der gegenitber der philosophischen Grundierung der wissenschaftlichen
Pidagogik deskriptiv und nicht schon pejorativ bzw. abwertend als ,Versozial-
wissenschaftlichung’, ,Psychologisierung und ,Empirisierung’ zu bezeichnende
Ubergang zur Erziehungswissenschaft war ab den 1970er Jahren von einer me-
tatheoretischen Reflexion begleitet.? Die erste Metatheorie der Erziehungswis-

Im Medium der Erziehungswissenschaft nimmt die Allgemeine Pidagogik eine Form an, die
deskriptiv-explanative als auch normativ-programmatische Aussagen verschrinke, aber ohne (1)
dabei selbst notwendigerweise ins Register normativer Ethik zu fallen; dhnlich also zur philo-
sophisch deskriptiven Allgemeinen Ethik, die systematisch Wenn-Dann-Sitze formuliert, ohne
aber iiber die letzte ,Geltung‘von Werten und Normen befinden zu kénnen. Allgemeine Pidago-
gik im Medium des Erziehungssystems hingegen schaltet im deontischen Verpflichtungsstatus
dann im Sollen auf ,scharf?, d. h. operiert als Reflexionstheorie im Erziehungssystem sodann
der Praxis verpflichtet und verantwortet mit letztlich handlungs- und differenzwirksam wer-
denden Normen und Werten.

2 S.bspw. stellvertretend fiir dieses Ringen das ZfPidd-Beiheft #6 (1965) zum Thema , Psychologie
und Soziologie in ihrer Bedeutung fiir das erziehungswissenschaftliche Studium¢.

3 Wir gehen hier nicht weiter auf die Unterscheidung zwischen erster Versozialwissenschaft-
lichung infolge des Adorno-/Popper’schen Positivismusstreits, und zweiter Versozialwissen-
schaftlichung infolge der Habermas/Luhmann-Kontroverse ein. Entscheidend ist vielmehr,
dass uns weder der Positivismus- bzw. damit verstrickte Werturteilsstreit, noch die Kontrover-
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senschaft (Brezinka 1978) war also eine Metatheorie der Etablierungsphase einer
Erziehungswissenschaft, deren Entwicklung und v. a. Leistung wir heute sozusa-
gen lebensweltlich recht klar vor Augen haben: Wie ist es um die Erkennung und
Anerkennung der Erziehungswissenschaft als Wissenschaft bestellt?* Welche
Theorieexporte in andere Wissenschaften kann sie vorweisen? Hat die heute pra-
valente Versozialwissenschaftlichung des Pidagogischen (Kind bzw. Educandus
als Konstruktion, Erziehung als Subjektivierung, Selbstbildung als Responsibili-
sierung etc.) zur Vergewisserung des erziehungswissenschaftlichen Gegenstands
gefithrt? Ist die Differenz von Profession und Disziplin iiberbriickbarer oder pro-
duktiver bearbeitbar geworden? Die im vorliegenden Band versammelten Texte
kommen darin iiberein, dass diese und dhnliche Reflexionsfragen im Wesentli-
chen nicht bejaht werden kénnen.> Die Arbeit an einer Metatheorie stellt sich also
komplementir zur Etablierungsphase der (sozialwissenschaftlich, psychologisch
und empirisch ausgerichteten) Erziehungswissenschaft in einer Phase, in der das
Scheitern dieses z. B. Brezinka’'schen Losungsversuchs diskutiert werden kann,
und in der sich die Frage nach Verinderung, Erneuerung — um nicht das iiber-
strapazierte und unterreflektiert Modewort der ,Transformation zu bemithen
(s. a. Knobl 2022, S. 257) — aufdringt.

Auch heute noch scheint uns nach wie vor angemessen, daran zu erinnern,
was andere vor uns bereits als Desiderat ins disziplinire Stammbuch einge-
schrieben haben, namlich dass es nicht abwegig scheint, vor dem Hintergrund
des Gesagten ein ,Plidoyer fiir ein Comeback des methodologischen Scharf-
sinns der Methodenschul-Ara“ (B6hme 2016) zu halten.® Damit gehen nicht nur

se um die Versozialwissenschaftlichung gelost scheint; vielmehr ist die Frage verdringt, ver-
schoben, sublimiert (etwa mit Moralisierung und ,Zeitgeist‘- bzw. ,Mode‘-Themen iiberstrahlt,
sodass wichtiger scheint, dass ,man’ etwas macht, weniger, wie man dies erkenntnis- und me-
thodentheoretisch be-/griindet).

4 Angeblich steht es darum ja ziemlich schlecht, zumindest wenn man folgenden Disziplindia-
gnosen folgt: So zeigt sich die Lage der Erziehungswissenschaft nach Tenorth (2024, S. 1211)
,eher ambivalent bis besorgniserregend und, wenn man disziplinbezogen denkt, zeigt es ins-
gesamt eher den Niedergangs der Disziplin, in der Forschungskapazitit reduziert, auf Lehrauf-
gaben konzentriert, interdisziplinir ohne Reputation‘(ebd.). Und der Datenreport Erziehungs-
wissenschaft 2024 kommentiert, wenn auch etwas verhaltener, aber dennoch besorgt: , Insge-
samt zeigt der Datenreport 2024, dass sich die Disziplin Erziehungswissenschaft in einer Si-
tuation befindet, auf der sie sich nicht ausruhen kann“ (Schmidt-Hertha et al. 2024, S. 19); wis-
senschaftsforschend dazu s. a. Hofbauer/Meseth/Vogel (2025, S. 16f.).

5 Ahnlichin der Diagnose, dass die Versozialwissenschaftlichung des ,Pidagogischen allein nicht
reicht, sondern dieses vielmehr in reiner Fremdreferenz (Soziologie, Kulturwissenschaften,
etc.) zu verlieren und entdifferenzieren droht, von eskamotierten begriindungstheoretischen
Gegenstands-Fragen ganz zu schweigen, s. a. bspw. aktuell: Meseth et al. (2019, S. 10); Radtke
(2019, S. 340f.); Benner (2024, S. 53); Welter/ Tenorth (2022); Tiirstig/ Brinkmann / Weber-Span-
knebel (in Druckvorb.); Meseth (2023, S. 476 f.); Biinger/Jergus (2021); Keiner (2023); Jergus et al.
(2022); Schenk (2024); Kraft (2016).

6  Dies haben jiingst Engel et al. (2022, S. 3) nochmals aktualisiert: dass ,[blei allem Erfolg, den
man der qualitativen [erziehungswissenschaftlichen] Bildungsforschung in Anbetracht [...] [ih-
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methodisch-methodologische, sondern auch erkenntnis- und wissenschafts-
theoretische Fragen einher, die aber oft eben als beredtes Schweigen auffallen
und nicht dadurch, dass sie explizit eingefordert werden:

JVergleicht man die gegenwirtige Diskussion zur Epistemologie und Wissen-
schaftstheorie mit den schon genannten Paradigmen-Diskussionen in der Erzie-
hungswissenschaft der 1970er und 1980er, so scheint es, dass epistemologische
Fragestellungen derzeit wenig Beachtung finden. Konnte sich ein Streit um die
Wissenschaft der Erziehung zuvor noch iiber einen Marker wie ,Positivismusstreit‘
artikulieren, so scheinen gegenwirtig die Referenzen zu fehlen, an denen sich derlei
,Grundsatzdiskussionen’ festmachen lief3en.

Von ,Grundsatzdiskussionen' kann deshalb gesprochen werden, weil es in diesem
,Paradigmenstreit' nicht nur um methodische Priferenzen, sondern zentral um
das Verhiltnis von Methode und Gegenstand ging. Kategoriale Vorgriffe und deren
methodische Bearbeitbarkeit oder Nicht-Bearbeitbarkeit bildeten einen entscheiden
Fokus dieser Debatten.

Pollak (2002) hat in diesem Sinn festgestellt, dass in der Wissenschaftsforschung der
Erziehungswissenschaft metatheoretische [Kursiv. v. F. D./F. K. K.] Problemstellun-
gen zugunsten einer analytischen und empirischen Betrachtung der Disziplin ,Er-
ziehungswissenschaft‘in den Hintergrund getreten seien (Pollak 2002, S. 233).
Diskussion und Kritik pidagogischen Wissens scheinen damit in die jeweiligen Zu-
ginge und methodischen Herangehensweisen zuriickzufallen, ohne dass die Diffe-
renz von Empirie und Wirklichkeit oder jene von wissenschaftlicher und alltiglicher
Empirie (kategorial) noch eine Rolle spielen wiirden. Dazu passt womdglich auch die
Beobachtung eines Riickgangs systematischer Entwiirfe in der Pidagogik, wie sie in
den 1970er und 1980er Jahren vielfach unternommen worden sind. Fragen empiri-
scher Geltung werden beispielsweise zunehmend iiber das Methodeninstrumentari-
um der empirischen Sozialforschung verhandelt und kaum auf weitergehende epis-
temologische oder wissenschaftstheoretische Debatten bezogen. (Schifer/Thomp-
son 2014, S. 12f.)

Dazu passt auch die Diagnose, die Johannes Bellmann und Norbert Ricken im
ZtPad-Themenheft Theoretische Forschung stellen:

rer] Institutionalisierung attestieren kann, [...] auch eine andersartige Perspektivierung mog-
lich [scheint] - und unter den Vorzeichen einer kritischen (Selbst-)Betrachtung sogar notig [].
Gegeniiber dem Beginn der Methodenentwicklung in den 1970er Jahren (vgl. dazu z. B. Arbeits-
gruppe Bielefelder Soziologen 1973; Heinze/Klusemann/Soeffner 1980) lasst sich etwa in den
jungsten Diskussionen ein ,methodologischer Scharfsinn'vermissen, wie Jeanette Bohme (2016)
diesvor einiger Zeit formuliert hat. Dafiir spricht u. a., dass sich aktuell durchaus vermehrt Ten-
denzen einer zuweilen affirmativen Rezeption etablierter Verfahren in den Debatten der quali-
tativen Bildungsforschung abzeichnen und man eine durchgingige kritische Reflexivitit bzw.
Positionierung vermissen kann“(ebd., S. 3).
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,Die fur den Thementeil leitende Vermutung ist, dass die Konturlosigkeit theore-
tischer Forschung in der Erziehungswissenschaft nicht nur dieser selbst, sondern
auch der Erziehungswissenschaft als Ganzer abtriglich ist. Wihrend die theoreti-
sche Forschung bisweilen nicht weif3, was sie tut und wie sie dies tut [Kursiv. v. F. D./
F. K. K.], weifd man in einer Erziehungswissenschaft als moderner Forschungsdis-
ziplin kaum noch, wozu theoretische Forschung in der Erziehungswissenschaft ei-
gentlich gut sein kénnte — aufler vielleicht zur Verschwierigung' (vgl. Tenorth 1999,
S. 460) der Debatte beizutragen. Beide Rat- und Ahnungslosigkeiten bedingen und
verstirken sich bisweilen in dilemmatischer Weise.“ (Bellmann/Ricken 2020, S. 785)

Fragen und Vorarbeiten zu metatheoretischen Betrachtungen der Erziehungs-
wissenschaft scheinen uns alles in allem daher dringend indiziert. Wir beanspru-
chen hier aber gewiss keine finalen Antworten, vielmehr stellt der Beitrag erste
Uberlegungen dar, die dem systematischen ,Klang' des Begriffs ,Metatheorie'
sicherlich nicht gerecht werden. Auch der vorliegende Band fungiert ja vielmehr
als eine Art Adorno'sches Prisma, das die verschieden bzw. verschiedenartigen
Beleuchtungen der versammelten Texte zum skizzierten Problemaufriss einer
Metatheorie der Erziehungswissenschaft eine Farbe gibt und so vielleicht schon
ein Spektrum von Herangehensweisen imaginieren lisst. Letztlich miissen wir
wohl am Ende sagen, dass wir damit nicht einmal am Anfang stehen — ob das
Problemniveau der historischen Versuche zum ,Problem der Erziehungswissen-
schaft’ iberhaupt gehalten wird und gleichwohl noch etwas beigetragen wird,
ist angesichts der Nicht-Paradigmatizitit und A-Systematizitit der Erziehungs-
wissenschaft kaum noch zu ermessen. Das mag manchem als Ausgangszustand
Sisyphus’esk” anmuten, aber wir sehen darin zunichst einmal eine groflen
Moglichkeitsraum fiir kreative wie produktive Theorie(neu)bildungen.

7 Man denke etwa an David Labaree (1998, S. 9), der — jedoch im US-Amerikanischen — die Lage
der Erziehungswissenschaft wie folgt unter der Uberschrift A Sense That the Field Is Never Getting
Anywhere“ (ebd.) beschreibt:

“One last problem that the form of educational knowledge poses for those who seek to produce
it is that it often leaves them feeling as though they are perpetually struggling to move ahead
but getting nowhere. If Sisyphus were a scholar, his field would be education. At the end of long
and distinguished careers, senior educational researchers are likely to find that they are still
working on the same questions that confronted them at the beginning. And the new generation
of researchers they have trained will be taking up these questions as well, reconstructing the very
foundations of the field over which their mentors labored during their entire careers” (ebd.).
Im Deutschen spricht Daniel Goldmann auch mit Bezug auf die Sisyphus-Metapher von ,let-
ztlich ,tragischen‘ Formen der Selbstsabotage [..., aus denen] zusammengenommen das Prob-
lem einer unzureichenden ,Limitionalitit‘ [sic; im Original bei Baecker: ,Limitationalitit; F. D./
F. K. K.] (Baecker 2006: 28) der Erziehungswissenschaft sichtbar und damit das Thema der
Autonomie der Erziehungswissenschaft virulent (vgl. Baecker 2004, 2006) [wird]“ (Goldmann
2024, S. 61).
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Oder, um eine Gumbrecht'sche Formulierung zu entlehnen: Der vorliegende
Band soll Raum bieten, um Fragen zu verhandeln in einer ,Situation offener Epis-
temologie“ (Gumbrecht 1991, S. 840). Als , Kristallisationspunkt“ (ebd.) setzt hier
also eine Suchbewegung ein, aber nicht ,nach Fragmenten einer neuen Episte-
mologie“(ebd.), sondern nach Orientierungspunkten und Sprachspielen, um zwi-
schen bestehenden Ansitzen Sinnbriicken bauen zu kénnen. Der Band reaktuali-
siert damit gewissermafien das Genre der Grundsatzdiskussionen um , Sympto-
me* (Luhmann 1992b, S. 10) offener ,epistemologisch[er] Baustellen“ (ebd.). Und
fiir solche Grundsatzdiskussionen gilt, dass das Stellen der (richtigen) — sozusa-
gen elementaren (Treml 2006, S. 8) — ,Frage[n] [..] hier fast wichtiger [scheint]
als die Hypothese[n] zu ihrer Beantwortung® (Gumbrecht 1991, S. 847f.). Oder mit
Luhmann: ,Es muss versucht werden, die [...] Begriffe so klar als irgend mog-
lich zu explizieren, damit ihre Unzulanglichkeit und Unvollkommenheit deutlich
wird“ (Luhmann 1961-1997). Denn , Klarheit wird dringend benétigt, da man na-
mentlich in den Sozialwissenschaften hiufig mit einem ganzlich ungeklirten Be-
griff und mit sehr dusserlich iibernommenen Vorstellungen [...] arbeitet* (Luh-
mann 1952-1960).

Wir streben aber — anders als Peter H. Ludwig (Ludwig 2021; Ludwig 2020) —
nicht nach einem Kanon an Minimaldefinitionen von Grundbegriffen, sondern
nach einer Art Meta-Sprache, mit der man zwischen verschiedenen Wissen-
schaftsspielen tibersetzen kann, sowohl interdisziplinir als auch intradiszi-
plinir. Wir interessieren uns fiir die theorielogischen Uberginge, an denen
verhandelt wird und sich entscheidet, was iiberhaupt oder noch als ,Erziehung’
gilt, und was itberhaupt oder noch als Wissenschaft‘ gilt, und zusammen: was als
,Erziehungswissenschaft‘ gilt.

Wir wollen hierbei nach minimalkontingenten Unterscheidungen suchen, die kei-
ne inhaltliche Programmatik vorgeben, sondern gewissermaflen basalste Selbst-
referenz anleiten, in etwa, dass Wissenschaft irgendetwas mit Zitation von Pu-
blikationen zu tun hat, und Erziehung - anders als bspw. Lernen oder philoso-
phische Handlungstheorien — zwingend irgendetwas mit Sozialitit und sozialen
Tatbestinden zu tun hat. Das wiren fiir uns, in diesem Fall sicherlich noch we-
nig weiterfithrende, Beispiele fiir typisch metatheoretisch ,minimalkontingente‘
Aussagen iiber das, um dessen Einlgsung man unseres Erachtens nach operativ
im Tun nicht umhin kommt, wenn man die Wissenschaft von der Erziehung be-
treibt, ganz egal, welche Erziehungs- oder Wissenschaftstheorie man im Detail
dann inhaltlich mit Sinn und Bedeutung anreichern mag.

In Anlehnung an Christiane Thompson (2020, S. 14), aber auch dariiber hin-
aus, konnte man auch sagen, dass es uns um transversale ,Knoten“ (ebd., S. 14)
bzw. ,Knotenpunkt[e] (ebd., S. 169) erziehungswissenschaftlich verschiedenarti-
ger Sprachspiele geht, die als minimal Verbindendes im je different konstruierten
Welt-/Selbst-Zugang fungieren, gewissermafen sodass die Erziehungswissen-
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schaft nicht vollig von den auf sie wirkenden Zentrifugalkriften ,auseinanderge-
rissen‘ wird (vgl. auch Keiner 2023, S. 329).

Thompson beschreibt zunichst, dass von keinem verbindlichen begrifflichen
Referenzrahmen ausgegangen werden konne, insofern — aus verschiedenen
Griinden - einem solchen die Sicherheit entzogen sei, sodass letztlich zutreffe,
dass

,Theorie [...] sich mitihren eigenen Identifizierungen und Konzeptualisierungen pro-
blematisierend auseinandersetzen [muss]. Diese Bewegung in Problematisierungs-
zusammenhingen eignet sich fiir eine Charakterisierung dessen, was ,pidagogische
Theorie heifien konnte. Wenn in diesem Text vorgeschlagen wird, von einem ,para-
digmatischen Zwischen' zu sprechen, so soll also gerade nicht der Eindruck nahege-
legt werden, es gibe einen Metadiskurs [Kursiv. v. F. D./F. K. K.], der die unterschied-
lichen bildungs- und erziehungstheoretischen Sprachspiele iibergreifen wiirde und
einen Rahmen einheitlicher Rationalititskriterien stiften wiirde. Vielmehr ist damit
auf jene Differenz hingewiesen, die jeden theoretischen Einsatz in das Spannungs-
verhiltnis seiner Bestimmtheitseffekte stellt“ (Thompson 2017, S. 116).

Wir teilen grundlegend diese Einsicht, aber glauben, dass man bei aller Verschie-
denartigkeit metatheoretische Knotenpunkte herausarbeiten kann, gleichwohl
freilich nicht in unhistorisch-substanzmetaphysischer Art und Weise. Auch un-
sere Uberlegungen sind kontextualisiert, historisiert, diskursiviert zu denken.
Aber wir denken, dass man allem Relativismus und Kontextualismus zum Trotze
doch typische Ubergangspunkte benennen kann, an denen sich i.d.R. — die
freilich durch Ausnahmen bestitigt wird — ablesen lisst, ob etwas sich in das
erziehungswissenschaftliche Sprachspiel einschreibt oder vielmehr nicht. Denn
wir denken, dass sich eine typisch ,wissenschaftliche’, typisch auf ,Erziehung’
bezogene Art und Weise kommunikativer Operationen ausmachen lisst, die
erklaren hilft, dass und warum Erziehungswissenschaft nicht blof die Dupli-
kation von vorwissenschaftlich-alltiglichen Erfahrungen und Beschreibungen
ist, und auch nicht blof} eine Zweitverwertung psychologischer, soziologischer,
philosophischer, politologischer Bruchstiicke.

Man kénnte auch sagen, dass wir in der Art und Weise, wie die Erziehungswis-
senschaft ihrem Gegenstand nach als Wissenschaft der Erziehung ,funktioniert’,
also Problem-Losung-Bearbeitungen erzeugt, nicht beliebig nur wissenschafts-
internen Kohirenzzwingen eines ,endlose[n] Spiel[s] der Signifikanten* (Hara-
way 1996, S. 219) unterliegt, sondern auch einer Gegenstandseigenlogik in der Sa-
che der Wissenschaft von der Erziehung. Was also als ,Erziehungswissenschaft*
verhandelt wird, so unsere These, muss nicht einer Beliebigkeit anheimgestellt
werden oder bleiben. Unser Zugang hat insofern zugleich gewisse Ahnlichkeiten
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mit einem Foundherentism (i. S. v. Haack 2008),® einem systemtheoretischen Sozial-
konstruktivismus (i. S. v. Luhmann 1991, S. 90f.) und einem Denken in prismatischen
Konstellationen und , Knotenpunkte[n]“ (Adorno 1973, S. 36), ohne fiir eine dieser
Herangehensweisen zu optieren, sondern ganz im Gegenteil zu versuchen, auch
jenseits von bzw. unabhingig von diesen Optionen Anschlussfihigkeit herzustel-
len. Und sicherlich haben wir hier und da Gemeinsambkeiten mit dem Strong Pro-
gramme der Science and Technology Studies, etwa was die Kriterien der Symmetrie und
Reflexivitit angeht (Wehling 2020, S. 53-58).

Das konnen wir hier aber nicht methodologisch-erkenntniskritisch ei-
gens theorienvergleichend ausfithren, sondern vollziehen ein daran geschultes
Denken im nachfolgenden Gebrauch, gewissermaflen auf der Suche nach ,Kno-
tenpunkten' als ,floating anchors® — wie es in der Seefahrt heiflt. Dass damit
Fragen und Aspekte einer Prozessontologie (soziologisch wie philosophisch;s. a.
Jansen/Vogd 2022; Seibt 2022) einhergehen, raumen wir gerne und freilich ein,
gleichwohl hier nicht der Platz ist, Phinomene wie theoretisch selbsttragende
LAutoreflexivitit“ (Jahraus 2011, S. 30) und ,,,Autoontologisierung® (Nassehi 2003,
S. 68) — die auf Fragen zulaufen, wie man sich Realititen ,ohne ontologisches
Fundament nihern kann“ (Jansen/Vogd 2022, S.2) — zu diskutieren. Wiirde
unser vorsichtiger Aufschlag zu einer Metatheoriediskussion von diesen oder
anderen Setzungen abhdngen, hitten wir unser Ziel verfehlt und stattdessen eine
spezifische wissenschaftstheoretische Perspektivierung beworben, von der nicht
einmal klar ist, in welcher Hinsicht sie ,erziehungswissenschaftlich® genannt
werden konnte.

Wenn man abermals eine nautische Metapher bemithen darf: ,Wie Schiffer
sind wir, die ihr Schiff auf offener See umbauen miissen, ohne es jemals in einem
Dock zerlegen und aus besten Bestandteilen neu errichten zu kénnen.“ (Otto Neu-
rath zit. n. Willard V. Quine 1993, S. 6) Auf dem Meer erziehungswissenschaftli-
cher Kommunikationen schwimmen unsere ,Worte wie Schiffchen [...], aneinan-
dergekettet, aber ohne selbst [...]“ (Luhmann 2018i, S. 116) die ,eigentiimlich-hin-

8  Vgl. auch zum Stichwort ,Foundherentism passend die Kritik von Tenorth (2023) an allgemein-
erziehungswissenschaftlichen Nicht-/Bestimmungsversuchen des ,Pidagogischen’, changie-
rend zwischen Formlosigkeit und zu starrer oder unvollstindiger Form.

9 Floating anchors (auch ,Treibanker, ,Seeanker‘ oder ,Driftanker genannt) gehen nicht auf den
Grund, greifen also kein Fundament, stellen damit keine fest verankerten Fixpunkte dar, son-
dern arbeiten mit und im Medium Wasser selbst. Sie fungieren dabei als horizontal im Tiefen-
wasser liegende Wasserfallschirme', die an Forschungsbojen oder Schiffe gekettet sind, um de-
ren relationale Positionen zu halten und so das unkontrollierte Abtreiben zu verhindern, wihrend
sie aber unweigerlich mit der Strémung mittreiben, also in Bewegung bleiben. Floating anchors
dienen damit der relationalen Stabilisierung von Positionen, dhnlich der Adorno’schen Knoten-
punktmetapher in dynamisch sich wandelnden historischen Konstellationen, und dhnlich auch
der Luhmann'schen Rede von - relativ zur Umwelt — systemdynamisch sich stabilisierenden
Formen.
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tergriindige Tiefe“ dieses Meeres an Sinnformen ergriinden zu konnen; ,irgend-
wie beleuchtet, aber nicht das Licht selbst“ (ebd.).

Unsere vorlidufigen, explorativ-tentativen Ergebnisse miissen fir sich spre-
chen, und eine methodologisch-methodische Grundlegung des vorliegenden Vor-
habens wire eigens noch nachzureichen (s. als erste Explorationen hierfir das
Schlusskapitel zur Logik von Definitionen und Logik der Forschung, die aber auch
eben nur das sind: erste Fragmente, mehr oder weniger Irr-/ Lichter auf der Suche
nach etwas mehr Klarheit und Deutlichkeit).

Wir denken im Nachfolgenden - so viel sei aber gesagt — nicht metaphysisch-
substanzontologisch; wir suchen kein ,ewiges’ Fundament, nicht die ,wahre‘
Pidagogik oder Erziehungswissenschaft, sondern vielmehr interessieren wir
uns fur die Art und Weise, wie sich Erziehungswissenschaft (hier im noto-
risch ungenauen und im Einzelnen freilich jede konkrete Theorie und Methode
analytisch verfehlend) in ihrer eigenen ,fungierende[n] Ontologie“ (i. S. v. Fuchs
1999, S. 51) einrichtet. Natiirlich kénnen wir die Erziehungswissenschaft als
Analysegegenstand nur so schauen und sehen, wie wir als Beobachter schauen
und sehen kénnen, abhingig von unseren applizierten Unterscheidungen und
Bezeichnungen, die den Gegenstand entsprechend konturiert hervorbringen.
Aber das ist eben das entscheidende ,Mehr* als nur zu sagen, dass man nicht
sagen konne, was das Erziehungswissenschaftliche der Erziehungswissenschaft
ausmache. Wir legen hier auch keine systematische Wissenschaftsforschung
iiber die Erziehungswissenschaft/en vor, sondern versuchen erst einmal — und
das scheint uns bereits schwierig genug — unser eigenes Anschauungswissen
iiber ,die Erziehungswissenschaft’ einigermafien nachvollziehbar in Form und
Systematik zu bringen.

Wir denken, es geht hierbei um mehr als um ein blof3 , intellektuelles Spiel
mit dekonstruktiven Metaphern und einer praxisfernen, dandyhaften Beteue-
rung der Unausweichlichkeit einer letztlich uneigentlichen Welt“ (Nassehi 2009,
S. 353), einer letztlich unbegreifbaren Erziehungswissenschaft und Erziehung.
Es geht eben vielmehr darum zu fragen, wie die Erziehungswissenschaft von
ihren operativen Grenzen her zu verstehen ist, und darum, ob eine solche Frage
itberhaupt sinnvoll stellbar und beantwortbar ist, und falls ja, wie. Wir stehen
hier aber erst am Anfang, und nach Abgabe des Manuskripts sind fiir uns mehr
Fragen offen, neu aufgeworfen, unklar, als wir glauben, hier beantwortet zu
haben oder zumindest beantwortbarer gemacht zu machen.
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2. Erziehungswissenschaftliche Theoriebildungsprozesse:
Spaltungen und Verdrehungen

Erziehungswissenschaftliche Ausdifferenzierungen ihrer diszipliniren Kon-
tingenzformel (das ,Pidagogische’ respektive ,Erziehung, oft auch ,Bildung)
scheint nicht wie die funktionale Ausdifferenzierung der Gesellschaft (sensu
Niklas Luhmann) zu erfolgen. In Falle funktionaler Ausdifferenzierung wird ein
,Ganzes‘ dekomponiert und an Teilsysteme delegiert, sodass diese je ihre eigene
Funktion in Hinsicht auf das Ganze, d.h. die Gesellschaft erfiillen und fiirein-
ander Teilleistungen erbringen (e. g. Zeugnisse als Kopplung von Wirtschafts-
und Erziehungssystem). Erziehungswissenschafiliche Ausdifferenzierung verfihrt
hingegen nicht (!) derart, dass sie ihr ,Ganzes’, also das ,Pidagogische’ respek-
tive ,Erziehung' zergliedert. Sie verfihrt gerade nicht so, dass wohldefinierte,
genau abgesteckte und zu erbringende Reflexions- und Forschungsleistungen
auf einzelne Subdisziplinen (e. g. Medienpidagogik, Bildungs- und Erziehungs-
philosophie etc.) verteilt werden. Es herrscht weder sozial noch sachlich Konsens
iber das, was das ,Pidagogische’ in seiner Gegenstindlichkeit ist und wie dies
methodisch zu beforschen wire. Die

»,Konstitutionslogik* der Erziehungswissenschaft [...] sei durch eine ,doppelte Kon-
tingenz* der Erziehung gekennzeichnet: Weder seien Zustindigkeiten geklirt, noch
die Ergebnisse prognostizierbar und dennoch werde — ebenfalls konstitutionslo-
gisch — Erziehungswissenschaft unter dem Aspekt der praktischen Verwendbarkeit
ihrer Ergebnisse betrieben® (Kreitz et al. 2020, S. 12 hier Hebenstreit-Seipt/ Humm-
rich 2020 paraphrasierend).

Wissenschaftliche , Ausdifferenzierungen einer Disziplin lassen sich offensicht-
lich nur in begrenztem Mafie als theoriegeleitete Entfaltung eines Grundbegriffs
verstehen“ (Kraft 2004, S. 161). Vielmehr sind sie als Verstarkung und Erzeugung
von Ausgangsdifferenzen — autokatalytische ,Devianzamplifikation* (Luhmann
2018b, 248; vgl. auch S. 521) — zu verstehen. Das heiflt, man hat es mit (Ab-)Spal-
tungen bei der Bearbeitung von Systemordnungsnotwendigkeiten (Luhmann
2018b, S. 454) zu tun. Es ist differenzierungstheoretisch sodann davon auszu-
gehen und wissenschaftsempirisch im Befund belegt, dass die epistemische
Lcommunity of practice“ (Lave und Wenger 1991 zit. n. Stalder 2017, S. 135) in der
Sachdimension oftmals je ihre eigenen Leitunterscheidungen relativ autark —
mehr oder weniger neomanisch (Reichenbach 2020; kritisch dazu Thompson
2021, S. 11) - und wenig systematisch-zentralisiert produzieren (Luhmann 2018b,
365f.,390; Nassehi 2008, S. 81).

Es ist insofern weder Zufall noch Wunder, dass auch die Binnendiszipli-
nen der Erziehungswissenschaft inzwischen je innerhalb ihres Binnendiskurses
eigene allgemeinerziehungswissenschaftliche Grundlagenbegriffs- und -theo-
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riearbeiten leisten,'® dabei bestehende Diskurse der Historiographischen und
Allgemeinen Erziehungswissenschaft dezentrieren, oder auch gar nicht zur
Kenntnis nehmen.”

Man kénnte den Zustand der diszipliniren Beschaffenheit heutiger Erzie-
hungswissenschaft unseres Erachtens in differenzierungstheoretischer Termi-
nologie daher am besten als ,schizoparadigmatisch‘ bezeichnen und schlagen im
Folgenden den begrifflichen Neologismus der ,Schizoparadigmatizitit®* vor, und
zwar im Wortsinne des altgriechischen ,schizein‘ (,oxiZetv), was zu Deutsch ,spal-
ten', ,abspalten’ bedeutet. Anstatt ihren Gegenstand zu zergliedern, richtet sich
die Erziehungswissenschaft dann auf sich selbst und zergliedert sich selbst, ohne
dabei noch eine gemeinsame Sache — nomen non est omen —, namlich Erziehung zu
teilen (vgl. etwa zur ziemlichen Erziehungslosigkeit der Erziehungswissenschaft:
Nohl 2023, 2; Krinninger 2019; Zedler 2011; Oelkers 1991, und zur Bildungslosig-
keitim Spiegel von Platzhalterbegriffen wie ,Kompetenz', ,Qualifikation, Wissen'
usw. s. a. Pongratz 2010, S. 94 {T.).

10 S. bspw. nur die Arbeitstagung 24.-25.6.2021 der AG Inklusionsforschung in der DGfE zum
Thema Erziehungswissenschaftliche Grundbegriffe im Spiegel der Inklusion(sforschung).

11 Das ist von uns wohlgemerkt keine Anklage, lediglich eine Beobachtung, insofern wir selbst-
implikativ ja auch nicht in dieser schieren Fiille und Komplexitit den Forschungsstand iiber-
blicken und bearbeiten konnen, entsprechend selbst in unserem Denken von pfadabhingigen
Blindheiten geschlagen sind.

12 Wir beziehen uns hierbei weder auf Deleuze und Guatarris Anti-Odipus (1972) noch deren Schio-
zanalyse-Begriff. Etwaige Isomorphien und Homologien in der Denkungsart wiren zu priifen
und ggf. eigens herauszuarbeiten. Vielmehr beziehen wir uns auf den Freud’schen Schizo-Be-
griff (Freud 1924,4f.), den wir der Psychoanalyse entlehnen und auf disziplinire Ausdifferenzie-
rung itbertragen. Bei der Schizo-Identitit verhilt es sich so, dass sich die Selbstreferenz von der
Objektreferenz (hier: dem Pidagogischen'als Gegenstand) entkoppelt hat und sich primir auf
sich selbst als Selbstreferenz bezieht (hier: erziehungswissenschaftliche Aushandlungen um ih-
re prekire Kernidentitit, die weitere Aushandlungen um ihre prekire Kernidentitit anregen).
Mit Freud: ,Es entsteht die Frage: Welches ist das Schicksal der den Objekten entzogenen Li-
bido bei der Schizophrenie? Der Gréfenwahn dieser Zustinde weist hier den Weg. Er ist wohl
auf Kosten der Objektlibido entstanden. Die der AufRenwelt entzogene Libido ist dem Ich zu-
gefithrt worden, so daf ein Verhalten entstand, welches wir Narzifimus heiflen kénnen* (ebd.,
S. 5). — Wer jedoch seinen Gegenstand aufgibt, wird — das ist die Pointe des Schizo-Begriffs
- nicht nur nicht seinem Gegenstand gerecht, sondern wird auch sich selbst nicht finden kén-
nen, da nicht-prekire ,Ich*-Identitit stets vom ,Nicht-Ich', also dem Anderen, dem Gegenstand,
kurzum: von Fremdreferenz zehrt und sich an dieser abarbeitet und sich an diese anbildet. —
Ubertragen auf die Erziehungswissenschaft heift das: Man hat es mit einer , Erziehungswis-
senschaft ohne Erziehung“ (Loch 2006, S. 77) zu tun und ohne Wissenschaft, wie Tenorth poin-
tiert: , Fiir die Erziehungswissenschaft wird [...] nicht ohne jeweils gute Griinde [...] behauptet,
sie sei Wissenschaftstheorie ohne Wissenschaft‘ (Blankertz 1974 u. 6.) und ;Wissenschaft ohne
Wissenschaftstheorie' (Drerup 1979, S. 672). Fiir die Selbstreflexion der Disziplin bleibt dann
anscheinend nichts als ein ,narzif8tischer Relativismus‘ (Zedler 1982, S. 266) [...]. Auch erzie-
hungswissenschaftliche Argumentation zeigt die Verfallsformen des Wissenschaftsbetriebs —
,sekteninterne Debatten' (Elias 1978, S. 27) und ,Zitier- und Lobekartelle [sic]‘ (Hofmann 1968,
S. 21)“ (Tenorth 1983, S. 347f.).
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Den Begrift des ,Paradigmas‘ setzen wir im Allgemeinen voraus und meinen
damit so viel wie eine wissenschalftlich distinktiv konditionierte Programmstruk-
tur in Theorie (Gegenstandsdefinition) und Methode (Gegenstandsbearbeitung).
Diese zeichnet sich durch eine spezifische Art und Weise in Form und Inhalt aus,
die sie von anderen Programmstrukturen unterscheidbar macht als eine spezifi-
sche Denkungsart und Denkstilistik. In Sach- als auch Sozialdimension formiert
sich iiber diese exklusive Gemeinsambkeit eine kommunikativ spezifische Ordnung
innerhalb der (Un-)Ordnung des Diskurses (Foucault 1997). Es formiert sich
eine wissenschaftsdidaktische und forschungsprogrammatisch relativ exklusive
Denkkollektivitit (Kuhn 1996; Fleck 2011; Leo 2008).

Wahrend wir den Begriff der ,Schizoparadigmatizitit® als Kennzeichnung
der Form erziehungswissenschaftlicher (intertheoretischer, d.h. disziplinirer)
Differenzierungsprozesse ins Spiel bringen, wollen wir mit einem weiteren Begriff
das bezeichnen, was man metatheoretisch zu sehen bekommt, wenn man die
Vielgestaltigkeit erziehungswissenschaftlicher Theoriebildungsprozesse in den
Blick nimmt. Genauso wie Schizoparadigmatizitit eine spezifische Form von
Differenzierung (wenn man so will: die Differenzverstirkung tiber unbestimmte
Negationen; s. a. Nassehi/Saake 2002, S. 69, die vom Gegenstand entkoppelt
sind)® bezeichnet, ist die Vielgestaltigkeit der erziehungswissenschaftlichen
Theoriebildungen als verdreht* zu spezifizieren: sie ist polymorph pervers. Poly-
morphe Perversion ist fiir uns nun aber — und das ist entscheidend — ebenso wie
,Schizo-Identitat keine pathologisierende Diagnose, die es zu therapieren gilte,
keine ethisch beanstandete Degeneration, die in monomorphe Normalisierung
zu itberfithren wire."*

13 Man konnte es auch so sagen: Im Unterschied zu Differenzierungen, die die Grenze, die sie
herstellen mitbeobachten und damit einen sozusagen konkreten negativen Einblick in das von
ihnenjeweils Ausgeschlossene haben, kénnen Spaltungen vollkommen blind verfahren. Sie stel-
len keine Grenze und damit auch keine (realititsgenerierende) Reibungen zu der ,Welt* her, in
die sie hineinhauen, ohne eben dies itberhaupt mitbeobachten zu miissen.

14 Denn,um mit Luhmann zu sprechen: Bei einem ,, ,pluralistischen Verstindnis von Wissenschaft
[...] [ist] es jedem erlaubt, seine Begriffe auf seine Theorieintentionen abzustimmen, sofern er
nur anderen die Freiheit zugesteht, dies auf ihre Weise ebenfalls zu tun. Wenn damit jedem
Prediger seine eigene Kanzel gebaut wird, werden jedoch die Entscheidungen, die in der Be-
griffswahl stecken, kaum mehr kontrolliert; und daraus entsteht sehr leicht ein ,inflationirer
Trend, da das Wissenschaftssystem dann zu viele Moglichkeiten bereitstellt, Einheiten zu kon-
struieren, mit denen die eigenen Operationen fortgesetzt werden konnen. Pluralismus macht
geschwitzig. Aber Totalitarismus macht stumm. Es soll also nicht bestritten sein, daf} auch
Theorieimperialismus und insbesondere Alleingeltungsanspriiche von ,totalisierenden’ Theo-
rien eine Gefahr darstellen, und zwar die Gegengefahr einer Deflationierung des Wahrheitsme-
diums. Oft entsteht denn auch die Forderung eines wissenschaftlichen Pluralismus im Schof3e
von Theoriedynastien, die einen Alleingeltungsanspruch vertreten* (Luhmann 2018b, S. 390).
Oft wurden dann statt Sachdebatte ,Konfrontationsstrategien [im Sozialen und Politischen ge-
sucht, die dann] [...] in weitem Umfange an die Stelle seriéser Problemanalyse getreten [sind].
Befallen von einer Art multipler Paradigmatase [— die keine gegenstandsbezogene Pluralititist,

21



Vielmehr ist es ein Beschreibungsversuch der Art und Weise, wie erziehungs-
wissenschaftliche Erkenntnisproduktionen in ihrer epistemischen Sachlogik (ad
rem) beschaffen sind. Das heif3t, es handelt sich um ein wissenschaftsbeobach-
tendes Urteil iiber die Modalititen und Formstrukturen der diszipliniren , Kom-
munikationsprozesse“ (Kade 2011, S. 7). Wir begreifen uns - in botanischer Meta-
phorologie gesprochen — entsprechend im Folgenden nicht als Girtner, die einen
dschungelartigen Wildwuchs ,im Garten der Philosophie’ (sensu Wilhelm Dilthey)
zurechtstutzen kénnten, wollten oder gar sollten. Vielmehr interessieren wir uns
inverstehend-beschreibendem Erkenntnisinteresse fiir die Morphologie und Mo-
dalititen des erziehungswissenschaftlichen Biotops.

,Perversion’ bedeutet wortwortlich — vom lateinischen ,pervertere’ her: ,um-
kehren' — ,Umkehrung’. Im weiteren semantischen Hof der Begriffsetymologie
liegen zudem die Bedeutungsvariationen \Verdrehungen’, ,(Um-)Stiirzungern,
,Umwerfungen’, ,Niederwerfungen'; im tibertragenen Sinne gar Vernichtungen,
,Zugrunderichtungen' geborgen. ,Polymorph' setzt sich aus dem griechischen
,polys‘ (;tohvg") und ,morphe’ (,popd7) zusammen. ,Polys‘ bedeutet so viel wie
,mehrere!, und ,morphe‘ so viel wie ,Gestalt’ oder Form. Man hat es also bei
polymorpher Perversion mit mehrgestaltigen Umkehrungen bzw. Verdrehungen zu
tun. Die Frage ist nun freilich, was und auf welche Art und Weise mehrgestaltig
verdreht wird; die Antwort: die Art und Weise erziehungswissenschaftlicher
Theoriebildungen selbst, die den Gegenstands- und Methodenbezug konstituie-
ren und konditionieren (bedingen bzw. bedingt-machen). Mit anderen Worten:
Wie das ,Was‘ (Gegenstand) sachlogisch hervorgebracht wird, und wie dessen
Wahrheitsfihigkeit” und -férmigkeit iiber regelgeleitete Verfahren (Methoden)
gewihrleistet werden kann.

Die polymorphe Perversion des disziplindren modus operandi erzeugt im opus
operatum eine epistemische Vielgestaltigkeit der Erziehungswissenschaft, miin-
detinihre Zerfaserung und Pluralisierung, hat den Verlust von ,Einheit‘ zur Folge
(die, wohlgemerkt, bei Lichte besehen stets nur beobachterabhingig unter einem

die einen geteilten Gegenstand verschiedentlich perspektiviert, sondern blofles Nebeneinander
unterschiedlicher Gegenstinde darstellt -] ist besonders die Soziologie in Gefahr, bereits er-
reichte Niveaus der Problembestimmung wieder zu verlieren. Lingst Ausgeschiedenes kehrt
wieder, ohne sich rechtfertigen zu miissen. Lingere Abwesenheit von der Szene ist schon fast
ausreichender Grund fiir erneutes Interesse. Aber die Vielzahl von Entscheidungen und Uber-
legungen zum Design ilterer Theorien sind oft nicht ausreichend dokumentiert und werden
daher nicht angemessen mitreproduziert. Und das, was historisch Anschlulentwicklung und
Uberleitung in neue Formationen gewesen war, wird heute unter Gesichtspunkten der Gleich-
berechtigung und der Chancengleichheit eingeebnet zu einem Nebeneinander unabhingiger
Grofen (Luhmann 2018d, S. 55f.).

15 Wohlgemerkt nicht: Wahrheit; diese ist stets nur regulatives und nie endgiiltig erreichbares
Ideal bzw. Medium der Wissenschaft, in das wahrheitsfihige Sinnformen eingeprigt werden.
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kontingenten Vergleichsgesichtspunkt zu haben war und ist). Dieser Befund wur-
de und wird verschiedentlich in der Erziehungswissenschaft selbst thematisiert.

2.1 Theoriebildungen zwischen grundgedanklichem Systemdefizit,
inkommensurablem Widerstreit und temporaren Lozierungen

Die deskriptive Diagnose des Sachverhalts scheint uns im Forschungsstand re-
lativ unstrittig. Konfliktbeladen ist vielmehr die Bewertung und programmati-
sche Reaktion auf diesen Befund. Wenn der Befund also ist, dass es keine beob-
achtungslogisch allgemein geteilte Form des Pidagogischen (mehr) gibt, die als
Beobachtungsleistung ,Einheit im Differenten herstellt, sondern vielmehr in je-
dem Denkkollektiv nicht nur zufillig, sondern strukturell wahrscheinlich damit
zu rechnen ist, dass jedes Denkkollektiv qua Beobachtungsoperation eine ,eigene
Form des Pidagogischen konstruiert, mitunter in Ignoranz anderer Formen und
im unverbundenen Nebeneinander (s. a. FN 13); ja wenn dieser Befund stimmt
und gar radikaler noch zutrifft, dass nicht nur ,Einheit‘ operativ verlustig ist, nicht
nur die ,Einheitsfiktion‘ semantisch, sondern mittlerweile vielmehr auch die nor-
mativ regulative Idee der ,Einheit der Disziplin‘ abhandenkam, ja dann stellt sich
nun und eindringlich die Frage, wie damit umzugehen sei. Es lassen sich dies-
beziiglich unserer Ubersicht nach drei diskurslogische Positionen herausdestil-
lieren (detaillierter s. a. die fallunterscheidende Kreuzklassifikation in Dobmeier
2025 im Druck, Kap. 6), was hier aber nicht erneut ausgefithrt werden soll.

Dabeiwird in der folgenden Darstellung keinesfalls Anspruch auf Vollstindig-
keit erhoben. Die jeweils zitierten Autor*innen haben lediglich exemplarischen
Charakter. Im Detail sind die Grenzen zwischen den zugewiesenen Positionen
weniger scharf als es unserer ,idealtypologischen’ (i. S. v. Max Weber) Reduktion
zu Folge hier scheinen mag.

1. Eine in mehr oder weniger strenger Tradition zu J. F. Herbarts Allgemeiner
Pidagogik stehende Position, die nach dem systematisch-pidagogischen Grund-
gedankengang respektive ,einheimischen Begriffen (Herbart) fragt. Wo Werner
Loch (1978) nur die ,systematische Auflésung der Pidagogik® (zit. n. Pran-
ge 2012a, S. 14) diagnostizierte, habe man es heute mit einem ausgeprigten
JTheorie[-]1“ bzw. ,Systemdefizit“ (Prange 2012a, S. 16) zu tun (e. g. zur Dis-
kussion Bolle/Weigand 2007; Siinkel 2013; Schirlbauer/Schopf/ Varelija 2018;
Berdelmann/Fuhr 2009; Kraft 2012; Bernhard 2011). Im Besonderen fillt hier-
unter auch Kritik an den Bildungswissenschaften (d. h. der fir Lehrerbildung
besonderten Sparte der Erziehungswissenschaft), insofern hier ,Sprachver-
wirrung“(Liders 2018, S. 58) in ,auflerordentlicher Beliebigkeit“(Liiders 2018,
S. 43) babylonischen Ausmafes vorherrsche.
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2. Die zweite Position ist das genaue Gegenteil; eine radikal poststrukturalis-
tische, die sich der Kultivierung von Inkommensurabilitit und Widerstreit
als kategorischem Diskursprinzip verschreibt. Sie verschreibt sich dem Man-
dat, in der epistemischen Vielgestaltigkeit der Erziehungswissenschaft, ihrer
Zerfaserung und Pluralisierung, im Verlust von ,Einheit‘ ;weniger ein Manko
[...], als vielmehr eine Chance* (Wimmer 2002, S. 110) zu sehen. Einheimische
Begriffe werden als ungeeignet und ,Chancen der Kontingenz“ (Hebenstreit-
Seipt/ Hummrich 2020) hingegen herausgearbeitet.

3. Und dann gibt es als dritte Position jene, die gewissermaflen zwischen den
beiden Polen zu iibersetzen versucht in einer konjunktiven Logik des ,Sowohl-
als-auch'. Sie operiert im Dazwischen und gibt beiden anderen Positionen teil-
weise und bedingt recht. Die dritte Position gesteht zu, dass sowohl tempo-
rire Bestimmungen des Pidagogischen (lozierende Signifikationen) notwen-
dig sind als auch die Notwendigkeit besteht, diese Schliefdungen fortwahrend
infrage zu stellen und aufzustéren (dislozierende Dekonstruktion) (Schifer
2013,2007) — und seien es auch ,nur‘ metaphorische (Drerup 2015, S. 113) oder
imaginire SchlieBungen (Schifer 2017 [2005], S. 135). In diesem Sinne kiim-
mert sich Allgemeine Erziehungswissenschaft nicht um das ,Letztfundament*
oder ,Dach‘der Disziplin, sondern interessiert sich — in architektonischer Me-
taphorik — um die transversale Moderation, Ubersetzung, Beschreibung und
das Verstehen von Ubergingen zwischen Theorien und Methoden des Pidago-
gischen (vgl. auch Thompson 2020, S. 13ff.; Ricken 2010, S. 23f.; Jergus et al.
2022, S. 6£).

Sie bewahrt Komplexitit und Kontingenz (und hebt sie vielleicht auch Hegelia-
nisch dreifach auf bzw., und, eigentlich praziser: tiberfithrt Widerspriiche nicht
in Synthese, sondern luhmannianisch in Paradoxieentfaltung, d.h. in System-
Bildung). Sie erinnert — wie ein Knoten im Taschentuch (Thompson 2020, S. 14)
— daran, sich der Kontingenz jedweder temporiren SchlieRung von Komplexitit
immer wieder erneut kategorial wie normativ bewusst zu werden; die jeweilig
applizierte Beobachtungsform und Begriffs-Konstellation und -Konstellierung
ist stets erneut zu ver(un)gewissern (vgl. auch Thompson 2020, S. 13 ff.; Schifer/
Thompson 2014, S. 13). Sowohl forschendes Wissenschafts- als auch praktisches
Erziehungshandeln erfordert jedoch, Begriffe einstweilen fest-zustellen, um In-
formation als etwas In-Form-Gebrachtes gewinnen zu koénnen (vgl. Fuchs 2011b,
S. 134; vgl. dazu kritisch auch: Nohl 2021, S. 189).

Dass es keine metaphysisch ewigen Garantien fir das ;Wahre', ,Schéne‘ und
,Gute' gibt, heifdt allerdings noch nicht, dass sich dadurch jedweder Versuch er-
iibrigen wiirde, doch immer wieder qua ,selbsttragend[em] [...] Unterscheidungs-
gebrauch“(Nassehi 2011, S. 46) Sinn, Form und Begriindung sich abzuringen und
itber Theorien den ,Zugang zum Unzuginglichen (Jahraus 2011, S. 28) zu substi-
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tuieren und kompensieren. Oder, wie Vogel in anderem Kontext pointiert, es ist
zwar durchaus so,

,dass man im Rahmen der jeweils typischen Argumentationswege und Geltungs-
griinde sowohl padagogische Normen wie theoretische Forschungsdesigns jeweils
gut begriinden kann, dass aber keine iiberzeugende Letztbegriindung méglich ist,
also am Ende ein Rest von Dezisionismus bleibt — ein Rest, den man versuchen
kann, zu minimieren und der keinesfalls bedeutet, dass Beliebigkeit herrscht und
Begriindungsversuche sinnlos sind“ (Vogel 2019b, S. 321).

Es ist die fortwihrende ,ewige' Herausforderung, handeln zu miissen, die zum
Entscheiden zwingt - sei es forschungspraktisch oder im padagogischen Feld. Je-
der Versuch also einer Bestimmung im Medium des Letztunbestimmbaren muss
sich eben als genau das selbst problematisieren und limitieren: als Versuch der Kom-
plexitits- und Kontingenzeinschrinkung im Spiegel von Soziologisierungen,
Pragmatisierungen und Historisierungen begrifflicher Konstellierungsarbeit.

Jedwede temporire Still-Legung des ,Pidagogischen’ — dhnlich der Informati-
onsgewinnung im Spiegel der Unschirferelation und Superposition im Quanten-
physikalischen — wird kategorisch mit Kontingenz- und Komplexititsverlust ,er-
kauft, ist aber fiir jedwede Forschung als auch Handlung als Momentaufnahme
zwingend notwendig, um tiberhaupt Information gewinnen zu kénnen. Entspre-
chend hat auch in einem ,formalen Sinn“ (Kenklies 2015, S. 170) der ambitionierte
Versuch ,pidagogische[r] Aufklirung als Aufklirung tiber uns selbst [...] bis heu-
te nicht geendet“ (ebd.). Ohne eine zeitweise Fixierung des Gegenstands wiirden
wir nur differenzlos schauen, aber nicht sehen; wobei gilt:

,Doch die ernstesten Dinge, da, wo es wirklich um die Wahrheit geht, sind immer die
allerzerbrechlichsten. Die Wahrheit ist nicht etwas Festes, was man in der Hand hilt
und dann getrost nach Hause tragen kann; nicht umsonst ist es gerade Mephisto, der
als Reprasentant des verdinglichten Denkens das fordert (Adorno 1973, S. 84).

Gerade in dieser eingestandenen Fragilitit jedweden Bestimmungsversuchs des
Pidagogischen, gerade im Angesicht der Gefahr, sich im Unbestimmten zu verlie-
ren, wichst aber auch das Rettende (Heidegger 1957, S. 66); in der Fragilitit liegt
sodann die produktive Chance auch, das Pidagogische stets neu (Labaree 1998,
S. 9), anders (Koller 2018; Engel / Kongeter 2019; Pongratz 2010), vielleicht auch bes-
ser zu bestimmen - was auch immer der selbst wiederum kontingente Bewer-
tungsmafistab des ,Besseren’ sein mag.

Der Vollstindigkeit und Fairness halber sei erwihnt, dass der Verlust von dis-
ziplinirer und gegenstandslogischer ,Einheit‘ - so es je eine solche gab — hin zur
polymorphen Perversion kein Sachverhalt ist, der distinktiv und sui generis die
(Allgemeine) Erziehungswissenschaft zum anarchistischen Punk unter den So-
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zialwissenschaften auszeichnet respektive als vermeintlich spites ,Problemkind'
der Philosophie, Soziologie, Psychologie oder Theologie abstempelt.

Zwar sind die Stimmen aus den eigenen Reihen zahlreich und eindringlich:
es handele sich um eine ,verspitete Disziplin“ (Rieger-Ladich 2007, S. 164), die
seit ihrer Konstitution mit theoretischen und praktischen , Hypotheken“ (Tenorth
1989, S. 132) das bereits besetzte akademische Spielbrett betrat, somit keine gute
Startposition hatte (s. a. Kraft 2009a, 33 ff.; Rieger-Ladich 2009). Eine ,bis heute
prekir[e] Fachidentitit der Erziehungswissenschaft [..]“ (Sanders 2013, S. 85),
eine ,zunehmend prekire“ (Meyer-Wolters 2009, S. 60) ,,Situation der Allgemei-
nen Erziehungswissenschaft [...]“ (ebd.), ,intellektuelle Selbstenteignung“ (Bernhard
2011, S.30) des diszipliniren ,begrifflich-theoretischen Instrumentariums“
(Bernhard 2011, S.29) wird konstatiert, und der erziehungswissenschaftliche
Versuch, sich ,als eigenstindige Disziplin zu profilieren [..] [, hat] dabei ein
Profil ausgebildet, das sie fiir die erwihnten Kimpfe nicht eben besonders gut
wappnet“ (Rieger-Ladich 2009, S. 187).

Die Zentrifugalkrifte durch die Entgrenzung des Pidagogischen bzw. des, Er-
ziehungsbegriffs“ (Welter/ Tenorth 2022) bzw. dessen Vernachlissigung (Oelkers
1991) katalysieren dies danach zudem noch weiter, in ein ,kommunikationslose[s]
Nebeneinander“ (Zedler 2011, S. 338) miindend (vgl. etwa auch Benner 2022, S. 8;
Meseth et al. 2019, S. 10).1¢

,[I1hre Eigenstindigkeit als Wissenschaft scheint sie bis heute weniger durch einen
gesicherten Stand domanenspezifischen Wissens oder innovative Beitrige zur Theo-
rieentwicklung als vielmehr durch ihren Institutionalisierungsgrad [etwa tiber blof3
spatial oder organisational geteilte Rahmung; F. D./F. K. K.] zu gewinnen [...]“. [Man
hat es mit einem; F. D./F. K. K.] ,bislang nur gering ausgebildete[n] Systematisie-
rungsgrad ihres Wissens [zu tun], und [mit] Uniibersichtlichkeit ihrer Forschungs-
leistungen und [..] fehlende[r] epistemologische[r] Eigenstindigkeit [..]¢ (Meseth/
Liiders 2018, 7)."

Diese Einschitzung bestitigen auch nochmals aktuelle Wissenschaftsforschun-
gen, die zeigen, ,dass die Disziplin nach wie vor nicht auf eine eigenstindige
Theorieproduktion zuriickgreift, sondern iiberwiegend fremddisziplinire Theo-
rien rezipiert“ (Vogel 2024b, S. 1217).

16 Das wird iibrigens auch vom ,Aufien’, etwa seitens systemtheoretischer Soziologie, so wahr-
gneommen, dass die Erziehung und ihre Wissenschaft ein Entgrenzungsproblem hat:,,Es man-
geltder Erziehung an ,Limitationalitit’. Sie kennt ihre eigenen Grenzen nicht und schafft es da-
her auch nicht, innerhalb ihrer Grenzen an einem problemgenauen Ausbau ihrer Mdglichkeiten
zu arbeiten” (Baecker 2004, o. S.; vgl. sehr dhnlich in der Einschitzung: Fuchs 2005, S. 13-18).

17 Dazu, dass sich das Systematisierungs-Plidoyer heute keineswegs (mehr) von selbst versteht,
s. a. problematisierend: Nohl (2021, S. 199f.).
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Kurzum: Erziehungswissenschaft verhilt sich demnach offenbar strukturell
eher als Sonderforschungsbereich, als biirokratische Klammer, iiber die Theorien und
Methoden aus Soziologie, Psychologie, Philosophie et al. finanziert werden, denn
als eigenstindige Disziplin; sie entspricht dann eher einem ,Verwaltungsressort®
(Adorno 1998a, S. 122), bringt qua genuiner ,Verwaltungssprache [...] das Hetero-
gene unter einen Hut* (Adorno 1998a, S. 140).® Und, wie es fiir Verwaltungssys-
teme typisch ist, folgen daraus typische Probleme eines ,,Mehrgrenzensystems*
(Luhmann 1966b, S. 79)“ (Kithl 2022, S. 324). Mit Tenorth (1999, S. 63 f.) den episte-
mischen Status der Erziehungswissenschaft kommentierend:

,[Els gehort zum Identitdtsbild der Disziplin, in pragmatischer, praktischer, hand-
lungsorientierender Dimension definiert zu werden. Die Erziehungswissenschaft,
so konnte man diesen Diskrepanzbefund deshalb auch formulieren, wird als Wis-
senschaft zum Problem, weil sie mehr sein will als Wissenschaft. Sie will das Han-
deln orientieren, die Praxis gestalten, Theorie sein, die zugleich und uno actu be-
riat und forscht, pidagogisch und erziehungswissenschaftlich argumentiert. Aber auf
dem Hintergrund der neuzeitlichen Wissenschaftsentwicklung kann man wissen, daf3 beides
zugleich nicht nur schwer moglich, sondern unmaglich ist“ (ebd.).

Tenorth beschreibt des Weiteren ,erziehungswissenschaftliche [...] Verfallsfor-
men des Wissenschaftsbetriebs — ,sekteninterne Debatten' (Elias 1978, S. 27)
und ,Zitier- und Lobekartelle‘ (Hofmann 1968, S. 21) (Tenorth 1983, S. 347f.; s. a.
homolog fiir die Soziologie: Schimank 2010, S. 240"). An anderer Stelle ruft Ten-
orth (1984, S. 52) in Bezug auf Dilthey dazu auf, nicht weiter in die dogmatische
Beschrinkung denkkollektiver ,Kasernenbauten der radikalen Doktrinen® (ebd.)
zu verfallen (s. a. dhnlich im US-Amerikanischen Labaree 1998, S. 7, 11).

Im Folgenden wollen wir nicht weiter nachspiiren, warum ausgerechnet aus
den eigenen Reihen der Erziehungswissenschaft so oft die vermeintlich prekire
Disziplinidentitit bzw. das ,leider doch weit verbreitet[e] pidagogisch[e] Klage-
lied [...]“ (Ricken 2007, S. 18) eingestimmt wird (s. a. kritisch Tenorth 2011, S. 142,

18 Beziiglich der aktuellen ,Allgemeinen Erziehungswissenschaft' konzediert Ricken (2024) gar,
dass ,sich also ab[zeichnet], dass ,Allgemeine Erziehungswissenschaft‘ eher eine Sammelbe-
zeichnung — bdse Zungen haben bisweilen gesagt: ,Restekategorie' — darstellt denn eine in der
Sache treffliche Beschreibung“ (ebd., S. 113).

19  So schreibt Schimank: ,Wenn niemand mehr irgendjemanden, aufer einige auserkorene Siin-
denbécke, in der Sache herausfordert, um nicht anzuecken, versinken alle, iiber braves wechsel-
seitiges Zitieren autopoietisch aneinandergekettet, gemeinsam im Sumpf des ideenfeindlichen
Mittelmafies — was freilich so schnell keiner merkt, weil ja andere, bessere Wahrheiten gar nicht
mehr hervorgebracht werden und die duferliche Bilanz der Publikationsmengen, Zitations-
raten und Drittmittelsummen weiterhin stimmt, sich wahrscheinlich sogar noch verbessert“
(2010, S. 240). — Feministisch dhnlich dufiern sich etwa auch Anne Rohstock (2021, S. 269-272)
sowie radikal aufklarungstheoretisch Marina Garcés (2022, S. 771f.).
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148). Manch einer findet solch Hinweise auf ,eigene Versiumnisse und eklatante
Theoriedefizite [...] erfrischend mitleidlos [...]“ (Rieger-Ladich 2009, S. 187) — wir
finden es aus metatheoretischer Perspektive schlicht interessant zu beobachten —
und zwar die Debatte damals wie heute (jiingst etwa dokumentiert in dem Band
von Erdmann et al. 2024).

Auch heute wird von weithin als ,allgemeinerziehungswissenschaftlich ein-
schligig geltender Warte aus beschrieben, dass man es ,unmissverstindlich® (Ri-
cken 2024, S. 111) mit ,Debatten in einer Art ,Krisenmodus“ (ebd.) zu tun habe, die
die Frage nach dem ,Allgemeinen‘ und damit nach der ,Allgemeinen Erziehungs-
wissenschaft’, ihrem ,Sinn und Zweck* (ebd.) verhandeln, wobei diese ,seit den
1990er Jahren einen erheblich stirker problematisierenden, einerseits offen be-
streitenden und andererseits mithsam verteidigenden Unterton bekommen [...]
(ebd.) haben. Letztlich sei

»es nicht verwunderlich, dass sich die Assoziation ,Allgemeine Erziehungswissen-
schaft' mit einem arg allgemeinen, irgendwie diffusen und vor allem unspezifischen
Teil der Erziehungswissenschaft festgesetzt hat — sprich den anderen mit Feldbezug
bezeichneten Teildisziplinen — zuzuordnen ist. Ganz weit weg von einer ,Restekate-
gorie‘ist das dann nicht mehr“ (ebd., S. 114 f.).

Undirgendwie, auch wenn man andere (disziplinpolitische oder verwaltungslogi-
sche, etwa mit Bezug auf DFG-Gutachtenskategorien) Aspekte heranzieht, dem-
nach ,Allgemeine Erziehungswissenschaft‘ unter ,Erziehungswissenschaft allge-
mein’ falle, scheint sich doch abzuzeichnen: ,auch auf diesem Weg [wird man;
F. D./F. K. K.] den Geruch einer Restekategorie nicht los“(ebd., S. 115). Die Frage,
was eigentlich ,das Allgemeine’ als vermeintlicher Gegenstand der Allgemeinen
Erziehungswissenschaft respektive der Erziehungswissenschaft im Allgemeinen
ausmache, lisst einen also mit einer gewissen ,Verlegenheit“ (ebd.) zuriick. Ri-
cken kommt sodann zu dem Schluss, dass es letztlich nicht nur um die Frage nach
,dem Allgemeinen‘als Gegenstand gehe, sondern auch um damitverbundene (dis-
ziplin-)politische ,Kimpfe': So

,geht es bei diesen Verschiebungen spitestens seit den 1970er Jahren auch um He-
gemonie- bzw. inzwischen auch um Existenzkimpfe, insofern es um Professuren
und Stellen, Gelder und Forderanteile geht. Zudem sind Denominationen nicht nur
Anzeiger fiir eine disziplinire Differenzierung, die dann z.T. auch als Gartenziu-
ne dienen kénnen, sondern auch Weichenstellungen, in welche Richtung sich das
Fach entwickelt bzw. entwickeln soll. Entscheidungen, Teildisziplinen fiir wichtiger
und weniger wichtig bzw. gar verschmerzbar zu halten, liegen dabei nicht allein in
den Hinden der Wissenschaftler:innen oder der Fachgesellschaften, sondern werden
auch von Rektoraten oder Prasidien bzw. Ministerien im Hintergrund mit z. T. gra-
vierenden Eingriffen vorangetrieben allerdings je nach Standing der Disziplin doch
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sehr unterschiedlich: Bislang habe ich es noch nicht erlebt, dass ein Rektorat die Le-
gitimitit einer Theoretischen Physik, einer Theoretischen Chemie etc. bestritten und
zur Umdenomination gedringt hitte — hier wiederholen sich vielfiltige Aspekte der
Geringschitzung (Ricken, 2007). Inzwischen dienen aber Systematiken der jeweili-
gen Fachgesellschaften inneruniversitar sehr wohl auch als Argumentationshorizon-
te was fiir ,die Allgemeinen‘ja auch ein Ansporn sein konnte, hier doch mehr Klarheit
zu schaffen“ (ebd., S. 116).

Woran es der Erziehungswissenschaft hierbei gewissermafen mangele, sei nicht
Entdifferenzierung, Ausdehnung, Ausweitung, sondern im Gegenteil: ihr gelinge
nicht die erforderliche ,Reduktion oder ,Normalisierung* (ebd., S. 117), mit der
Folge, dass

,es daher nicht mehr [gelingt; F. D./F. K. K.], disziplinire Differenzierung aufrecht
zu erhalten bzw. gar voranzutreiben; noch weniger gelingt es aber, neue bzw. sich
anders nennende Teildisziplinen auch institutionell ohne Kosten zu integrieren, so
dass es in dieser Phase dann spitestens seit den 1990er Jahren sowohl zum Abbau als
auch zum Umbau von erziehungswissenschaftlichen Professuren kommt und kom-
men muss“ (ebd., S. 117).

Systemtheoretisch — konnte man dies mit Luhmann unseres Erachtens nun refor-
mulieren — heifdt das eben: Universalisierung erfordert Spezifikation: Nur indem
man sich auf einen Kernbereich abgrenzbar festlegt, kann man diesen als sich so
erdffnenden Kosmos, in dessen Licht alle anderen (soziologischen, psychologi-
schen usw.) Dinge erstrahlen, als spezifisch erziehungswissenschaftlich vorzei-
gen.

Wenn Ricken im Weiteren nun ,die Entwicklung der Erziehungswissenschaft
in ein Verhaltnis zu zeitgleichen Entwicklungen in Politikwissenschaft, Psycho-
logie, Soziologie und Wirtschaftswissenschaften [...]“ (Ricken 2024, S. 117) setzt
und betont, dass sich zeigt, ,dass nur die Erziehungswissenschaft sich insge-
samt (proportional) verkleinert, wihrend die anderen Disziplinen z.T. gehorig
anwachsen bzw. stagnieren® (ebd.),%° dann scheint uns dies nicht zuletzt mit der
fehlenden Grenzunschdrfe zu tun zu haben, die ausweist, was iberhaupt — eben
metatheoretisch minimalkontingent — einen erziehungswissenschaftlichen Ansatz
ausmache. Die gesellschaftliche Relevanz erziehungs- und bildungsbezogener
Fragestellungen — insbes. auf die Art und Weise verhandelt, wie es typisch ist
in ,allgemeinerziehungswissenschaftlichen’ Diskussionszusammenhingen -,

20 Zur Frage, ob ,Erziehungswissenschaft auf dem Riickzug?“ (Grunert 2012) sei, kann aktuell dia-
gnostiziert werden, dass insbes. die ,Allgemeine Erziehungswissenschaft [...] sich [...] seit der
Bolognareform in einem gesteigerten Verteilungskampf mit den handlungsfeldbezogenen Teil-
disziplinen [befindet] [...]“ (Grunert/Ludwig 2024, S. 1274).
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scheint uns namlich nachgerade nicht ab-, sondern im Gegenteil zugenommen
zu haben.

Statt nun aber das Problem primir als hegemoniales oder kulturpolitisches
zu rahmen und entsprechend politische Losungen zu suchen, scheint uns, dass
man zunichst und vor allem eine in der Sache ,des Erziehungswissenschaftlichen'
verankerte und konturierte Antwort braucht, auf dessen Grundlage man tber-
haupt in politische Verhandlungen’ — um nicht zu sagen: ,Kimpfe‘ - treten kann.
Ansonsten mag man zwar nominal ,erziehungswissenschaftliche’ Stellenhiilsen
vielleicht als Resultat von ,blofRen Formelkompromissen“ (Prange/Strobel-Eise-
le 2015, S. 33) gewinnen, die dann aber wiederum von bspw. Psycholog:innen be-
setzt werden und unter dem ,Klingelschild Erziehungswissenschaft‘dann weiter-
hin eben distinktiv psychologische Forschung betreiben und ebendiese in psycho-
logischen Journalen publizieren (also daraus nicht einmal ein Geheimnis machen,
dass sie die Erziehungswissenschaft nur als Abrechnungszifter fiir ihre im Kern
ja psychologische Forschung benétigen).

Genau aus diesem Grund geniigt es ja auch nicht, nur oder primir dar-
auf zu schauen — was wissenschaftssoziologisch aber interessant wire —, was
sog. ,Erziehungswissenschaftler:innen‘ tun, denn: unter dem Titel ,Erziehungs-
wissenschaft’ kann auch viel in der Sache getan werden, was de facto nicht als
(allgemein-)erziehungswissenschaftlich ,gilt* (Vogel 2024a, S. 13), sondern nur
nominal ,erziehungswissenschaftlich’ genannt wird, ohne in der Sache auch
operativ erziehungswissenschaftlich zu sein (eine psychologische Forschung wird
in der Sache nicht dadurch schon erziehungswissenschaftlich, dass sie jemand
,erziehungswissenschaftlich’ nennt oder sie von jemandem betrieben wird, der
auf dem Klingelschild ,Institut fir Erziehungswissenschaft stehen hat; organi-
sationale Personaleinstellungslogiken sind mitunter schlicht nicht der Sachlogik,
sondern anderen Leitgesichtspunkten geschuldet, etwa, wer die Impact-Faktor-
Kennzahlen der Fakultit am ehesten pushen kann, nachrangig, aus welcher
gegenstandsverbiirgenden Disziplin jene:r kommt).

Sicherlich braucht es auch politische Einsitze im eben politischen — nicht:
wissenschaftlichen - Ringen um das Erziehungswissenschaftliche und Pidagogi-
sche. Aber — differenzierungstheoretisch-systemtheoretisch gesprochen — erset-
zen politische Argumente und politische Operationen eben nicht das, was genuin
als wissenschaftliches Problem der Gegenstandskonturierung und -hervorbrin-
gung sich darstellt — sprich: als Problem des distinktiv ,Erziehungswissenschaft-
lichen', das unseres Erachtens eben nachgerade nicht einfach blof3 eine additi-
ve Summenfunktion aus ,Soziologie + Psychologie + Philosophie + Politologie +
u. dgl. m.‘ist. Durch additive Aufsummierung verschiedener Bezugsdisziplinen
erschlief3t sich eben noch nicht ansatzweise und hinreichend das, was als genu-
in eigener Gegenstands- und Wissenschaftsbereich — als ,das Erziehungswissen-
schaftliche’— emergiert, sich stabilisiert und sich entsprechend metatheoretisch-
minimalkontingent konturieren lasst.
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Sicherlich ist aber Ricken (2024, S. 118) darin zuzustimmen, dass ,nicht von
der Hand zu weisen [ist], dass die in den wissenschaftspolitischen Kimpfen erlit-
tenen Krinkungen nicht einfach verschwunden sind“ (ebd.). Diese Krinkungen
und Verluste durch Politisierung, Emotionalisierung, Moralisierung oder Ideo-
logisierung der Frage nach dem Erziehungswissenschaftlichen nachhaltig 16sen
zuwollen, scheint uns aber ohne ein metatheoretisch-minimalkontingentes Ver-
stindnis in der Sachdimension, d. h. ohne eine konturierbare Facheigentiimlich-
keit des Gegenstands und seiner methodologisch-methodischen Bearbeitungs-
weise, allenfalls als Interims-Losung zu funktionieren, die jedoch — da andere
Disziplinen wohl die Politisierung, Emotionalisierung, Moralisierung, Ideologi-
sierung wiederum spiiren werden — grofde Gefahr liuft, sich in eine Dialektik der
Reaktanz zu verwickeln, d. h. also noch mehr Abwehrmechanismen und idiosyn-
kratische Vorbehalte nolens volens zu evozieren, ja geradezu , die erklarten Verich-
ter‘ (wie Schleiermacher das mal mit Blick auf die Religion gesagt hat) der ,Allge-
meinen Pidagogik‘[...]“ (Ricken 2024, S. 118) in ihren Vorbehalten zu bestitigen.

Dass das wiederum fiir die Sache der Allgemeinen Pidagogik und Allgemeinen
Erziehungswissenschaft freilich unseres Erachtens bedauerliche und vielleicht ja
auch vermeidbare ,Kollateralschiden’ (sofern es denn iberhaupt auch einen ,Kol-
lateralnutzen' dessen gibt?) im Einsatz um das ,Allgemeine’ zeitigt, scheint uns
einleuchtend. Die Frage, wie das ,Allgemeine’ zu seinem in der Sache begriinde-
ten Recht kommen kann, ist also kein Zielkonflikt, eher ein Umsetzungskonflikt,
und unser hier zu erprobender Weg ist: sich fiir das ,Allgemeine‘ der ,Erziehungs-
wissenschaft’ mittels minimalkontingenter Metatheoretisierung einzusetzen.
Wenn man jeden sachlogischen Wahrheitsanspruch namlich aufkiindigt und
alles primér oder iberwiegend Macht, Herrschaft, Hegemonie — kurzum: politi-
scher Logik — anheimstellt, liuft man dialektisch unweigerlich Gefahr, sich selbst
jene Planken (auf dem eigenen ,Theorieschift) an Wahrheitsanspruch — der sich
auch gegen politische Mehrheiten in seiner eigenlogischen Sachdignitit vertei-
digen liefRe — unter den Fiflen wegzuziehen bzw. wegziehen zu lassen. Gerade
weil wir uns der Allgemeinen Erziehungswissenschalft, ja auch der Allgemeinen
Pidagogik verbunden fiihlen, ist unsere differenzierungstheoretische Antwort
- wissenschaftliche Wahrheitsanspriiche nicht in politischen Machtanspriichen
aufzuldsen und zu entdifferenzieren — nachgerade nicht die politische Vernach-
lissigung, sondern vielmehr die sachlogisch-wissenschaftliche Stirkung dessen,
um das es sich einzusetzen lohnt und das jedem politischen Einsatz letztlich als
Grundlage unterliegen miisste.

Denn:
,Entgrenzung ist ein aktuelles Problem der Disziplin (vgl. Binger & Jergus, 2021),
und es ist mit Blick auf die Allgemeine Erziehungswissenschaft keines, das man ver-

nachlissigen sollte — jedenfalls dann nicht, wenn man sich der Erziehungswissen-
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schaft im Allgemeinen und der Allgemeinen Erziehungswissenschaft im Besonderen
besonders verbunden fithlt“ (Vogel 2024a, S. 14).

Oder, wie Ricken (2024, S. 122) dhnlich - u. a. in wiirdigendem Bezug auf Jergus,
Biinger, et al. — zu bedenken gibt, geht es doch

,neben der gut nachvollziehbaren wissenschaftspolitischen Dimension auch um
eine wissenschaftstheoretische und wissenschaftsgeschichtliche Korrektur im
Wissenschaftsbegriff — und zwar in beide Richtungen, niamlich einerseits als Ar-
gumentation gegen die Verengung des Forschungsbegriffs, andererseits aber auch
als Selbstanstrengung, den eigenen Forschungsmodus auch methodisch ausweisen
zu kénnen und spezifische Theorieforschungsmethoden sowohl zu versammeln als
auch i. T. noch zu entwickeln. Das ist schlie3lich nicht nur wissenschaftspolitisch
und wissenschaftstheoretisch unverzichtbar, sondern auch wissenschaftsdidaktisch
ungemein wertvoll, soll die Ausbildung in Theorieforschung sich gerade nicht mehr
blof3 sozialisatorisch — also in traditionellen ,Meister-Schiiler-Verhiltnissen‘ (Stei-
ner, 2004) — vollziehen, sondern — wie in manchen Theorieforschungswerkstatten
bereits durchgefithrt — systematisch erlernt werden“ (Ricken 2024, S. 122).

Dem konnen wir vorbehaltlos zustimmen, denn: auch unsere metatheoretisch-
minimalkontingente Fassung gibt erste Antworten an die Hand, worum es — etwa
in erziehungswissenschaftlichen (nicht ,blof3‘: soziologischen, philosophischen, so-
ziologischen usw.) Forschungswerkstitten — wohl der Sache im Mindesten nach
geht. Dann kann man auch Studierenden iiberhaupt und genauer sagen, was ei-
nen genuin erzichungswissenschaftlichen Zugang ausmacht, als blofd auf die gerade-
zu ,schmerzhaft basale[] Frage, was AEW [Allgemeine Erziehungswissenschaft;
F.D./F.K.K.]eigentlich genauist“(ebd.), ratlos verweisen zu miissen, d. h. auf die
aktuelle Lage verweisen zu miissen, ,dass ,Allgemeine Erziehungswissenschaft’
ihrerseits bloR vage bzw. diffus ist und sich daher weder zu wissenschaftstheore-
tischen noch zu wissenschaftspolitischen Zwecken gut eignet [...]“ (Ricken 2024,
S. 122). Die Frage nach dem Allgemeinen kommt frither oder spiter letztlich er-
fahrungsgemafl immer;,immer bleibt die Frage, was das Allgemeine, die Allgemei-
ne denn eigentlich ist [...]“ (Vogel 20244, S. 13). Denn:

,Die Bezeichnung AEW beschreibt bei ndherem Hinsehen ein recht breites Feld, das
sich irgendwo zwischen distinkter teildisziplindrer Grenzziehung und einem eher
vagen akademischen Lebensgefiihl bewegt, es handelt sich — wie so hiufig in der Er-
ziehungswissenschaft — eben nicht um ein homogenes, siuberlich abgepacktes und
gut zu erkennendes Wissens-, Themen- oder Referenzpaket, an dem man DIE AEW
jederzeit gut von anderen Teildisziplinen unterscheiden und erkennen konnte* (ebd.,
S. 7).
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Wir stimmen nun zwar Ricken (2024, S. 123) im Weiteren darin zu, dass die Fra-
ge nach dem ,Allgemeinen' nicht einfach schon mit einem vermeintlich ,fehlen-
den Feldbezug“ (ebd.) oder dem Hinweis erledigt sei, ,[d]ass ,das Allgemeine‘ aber
doch mehr bzw. anderes bezeichnet als eine formale (Nicht-)Zuordnungskate-
gorie [...]“ (ebd.), gleichwohl letzteres wohl ,unstrittig sein [diirfte]“ (ebd.). Aber:
Die Unmoglichkeitsbehauptung, dass nicht minimalkontingent-metatheoretisch
bestimmbar sei, was das ,Erziehungswissenschaftliche' der Erziehungswissen-
schaft ausmache, erschliefst sich uns in ihrer Plausibilitit derzeit (noch) nicht.
Ricken schreibt: ,Ich sehe keine Mdglichkeit, einen inhaltlichen Begriff des ,All-
gemeinen‘ so zu etablieren, dass er dann als Kennzeichnung einer — theoretisch
verfahrenden - Teildisziplin taugen koénnte“ (ebd.). Wenn wir nachfolgend hin-
gegen metatheoretische Minima herausarbeiten, und damit eine systematische
Grundstruktur (operative Strukturdifferenzen) der Erziehungswissenschaft frei-
zulegen meinen, scheint uns das gerade doch hinreichend wenig Konturierung mit
dabei maglichstviel Unbestimmtheit zugleich, entlang derer sich erziehungswissen-
schaftliche Fragen als solche grundlegend ,identifizieren‘ lassen und ins Verhalt-
nis, in Relation zu allerlei intradiszipliniren Spezialproblemen und interdiszipli-
niren wie gesellschaftlichen Problemen setzen zu lassen.

Gerade solche Ubersetzungs- und Problematisierungsleistungen erfordern
doch gerade eine minimalkontingente transversale Systematisierung, entlang
derer und anhand dieser sich alles Weitere — alles, was Allgemeine Erziehungs-
wissenschaft dann zu leisten vermag — auf- und erschliefSen lisst. Insofern
stimmen wir wiederum Ricken (2024, S. 125) darin zu, dass eben ein sehr ,yviel
grundsitzlicheres Problem der Wahrnehmung und Identifikation sozialer Inter-
aktionen und Praktiken als pidagogischer Interaktionen [...]“(ebd.) auf dem Spiel
steht. Wir verstehen insofern die Bilanz von Ricken (2024, S. 125)* gewisserma-
Ben als Einladung, herauszufinden, ob sich nicht doch eine minimalkontingente
Bestimmung ,des Erziehungswissenschaftlichen’ moglich sei — die aber eben
nicht substanzontologisch ist, sondern in der Sache immer wieder erneut opera-
tiv und kontingent, aber: minimalkontingent hervorgebracht werden muss, und
die in der Sache eben nicht blof ein politischer Hegemonieeffekt ist.

Und gewissermafien bietet Ricken (2024, S. 25) selbst eine Uberlegung an,
die durchaus kompatibel zu unserem minimalkontingenten Metatheoretisieren
scheint:

21 ,Solange sich ein inhaltlicher (und nicht blof? formaler) Begriff des ,Allgemeinen‘ nicht iitberzeu-
gend auf- und ausweisen lisst, so lange sind auch Kennzeichnungen wie ,Allgemeine Pidago-
gik‘ ebenfalls nicht iiberzeugend. Sie dann zur (wissenschaftspolitischen) Kennzeichnung von
Teildisziplinen sowie zur Justierung von damit zusammenhingenden Selbstverstindnissen zu
nutzen, scheint mir ausgesprochen fragwiirdig* (Ricken 2024, S. 125).
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,Eine Losungsperspektive konnte sein, das ,Allgemeine’ nicht mehr in der bisherigen
Entgegensetzung zum ,Besonderen’ zu fassen, sondern in dem zu situieren, was die
vielen Besonderen verbindet, was sie miteinander teilen und was sie aneinander bin-
det - ohne es deswegen alle auch jeweilig bzw. es dann gemeinsam haben zu miissen.
Es konnte daher darum gehen, das ,Allgemeine’ selbst relational zu denken, so dass
Sozialitit und dessen Strukturen das Register sind, in dem das ,Allgemeine‘ erlautert
und bestimmt werden miisste (Ricken 2024, S. 25, Fn. 11).

Minimalkontingentes Metatheoretisieren benennt gewissermaflen die in der Sa-
che des Erziehungswissenschaftlichen (s. a. dhnlich bereits in der Frage bspw.
Fuhr/Schultheif? 1999) selbst liegenden ,Schliissel’, die Anschliisse und Uberset-
zungen — also Relationierungen und Verbindungen — an das weitere erziehungs-
wissenschaftliche Sprachspiel bzw. an die Anschlusskommunikation herstellen.?*

Damit unterscheidet sich unser Zugang von solchen Versuchen, die zwar
dhnlich in der Intuition angelegt sind, dass es nimlich Arbeit an den jeweiligen
,Konturen“ (Su 2024, S. 398) des Theoretisierens des ,Pidagogischen’ brauche,
um ,daraus Trittsicherheit zu generieren” (ebd., S. 390). Aber uns geht es nach-
gerade nicht um die Behauptung eines ,primiren Rahmens* (ebd., S. 392) einer
Theorie des Pidagogischen bzgl. der Frage, ,inwiefern sich verschiedene All-
gemeine Pidagogiken (implizit) auf diese Weise konstituieren (ebd., S. 398).
Denn mit Luhmanns Differenzierungstheorie denken wir metatheoretisch-
minimalkontingente Unterscheidungen eher als spezifisch kontexturierte Be-
obachtungsoperationen, die das ,Weiterstricken® erziehungswissenschaftlicher
Operationen ermdglichen und orientieren, was wir eher mit einer Wittgen-
stein'schen Metapher des fasrigen Fadens (Wittgenstein 1984, S. 278, § 67) unter
dem systemsoziologisch adaptierten ,Stichwort ,Stricken* (Fuchs 1999, S. 82,
Fn. 187) denken. Wir denken dies also nicht mit der Idee einer etwaigen ,Ein-
schachtlung“(Su2024, S. 396) von , Differenzen (ebd.) bzw. , Einschachtelung der
Kultur“ (Mollenhauer 1983 zit. n. Su 2024, S. 397)*® — und ohnehin verzichten wir
hier erst einmal auf den Kulturbegriff, da dieser nicht minimalkontingent ist (s.

22 Vielleicht hilft solch metatheoretische Selbstvergewisserung auch, ,die Forschungsdynamik zur
Theorieentwicklung im Fach Erziehungswissenschaft [...]“ (Kriiger / Kuper/Rauschenbach 2024,
S. 1188) anzuregen und zu konsolidieren, welche ,in den letzten Jahrzehnten deutlich beschei-
dener“ (ebd.) ausfiel. — Wir verzichten an dieser Stelle darauf, die Debatte um das Genre ,All-
gemeine Pidagogik‘ weiter zu rekonstruieren und zu konturieren, vermeinen aber eine deutli-
che Tendenz beobachten zu konnen, dass Selbstbeschreibungen des ,Niedergangs', die das ,All-
gemeine’ bzw. die ,Allgemeine Pidagogik- selbst betreffen, die letzten Jahrzehnte tiber gewis-
sermaflen ,typisch’ geworden sind — was sich wiederum zu decken scheint mit den Befunden
seitens der erziehungswissenschaftlichen Wissenschaftsforschung, die oben schon angefithrt
wurden bzw. nachfolgend noch zitiert werden.

23 Systemtheoretische , Differenzierungstheorie [ist] eine Theorie der Multiplikation von System/
Umweltdifferenzen und nicht eine Theorie ineinandergeschachtelter russischer Puppen. Des-
wegen ist jede Container-Metapher irrefithrend. Auch fiir die Funktionssysteme der Gesell-
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etwa die Problematisierungen des Kulturbegriffs, in: Emmerich 2025 in Druck;
Luhmann 1999, S. 397f.; Radtke 2011, S. 109; 2023; Diehm/Radtke 1999, S. 49-68;
Aleksandrowicz 2011).

Wir stimmen aber — um das nochmals zu unterstreichen — der grundle-
genden Intuition zu, dass es relative Trittfestigkeit auf einer metatheoretisch
mittels ,floating anchors‘ vertauten Plattform des ,Erziehungswissenschaftlichen'
braucht, und zwar eben auch in Fragen, was eigentlich erziehungswissenschaft-
liche Kommunikation als ,erziehungswissenschaftliche’ konstituiert. Allerdings
begreifen wir unseren Versuch dabei nicht als Ansatz, nur ,mit dem Besten wei-
terzuarbeiten, was bestehende Theorietraditionen zu bieten haben, um davon
ausgehend iiber ein theoretisch ambitionierteres und auf die Eigenheiten und
-dynamiken von pidagogischen Praktiken und Arrangements besser abgestimm-
tes Programm der Erziehungs- und Bildungsforschung nachzudenken“ (Drerup
2025, S. 560f.) — denn: was jeweils ,das Beste' sei, ist unseres Erachtens letztlich
doch eine in besonderem Mafle verwendungszweck- wie bewertungsrelative,
also ziemlich kontingente, beobachterabhingigen Idiosynkrasien unterliegen-
de Frage. Vielmehr begreifen wir unseren Ansatz daher als einen Versuch, mit
dem Minimalkontingenten weiterzuarbeiten, gleichwohl Drerup im Ubrigen darin
zuzustimmen ist, auch im Folgenden, wenn er schreibt:

,Insbesondere im Lichte sich stetig wandelnder Theorie- und Themenmoden im ,im-
mer bewegten Feld der Pidagogik* (Blumenberg), deren erziehungs- und bildungs-
theoretischer und auch -praktischer Mehrwert nicht immer ersichtlich wird, ist es
wenig zielfithrend, im theoretischen Blindflug aufjeden beliebigen Zug aufzusprin-
gen“(ebd., S. 560, r. Sp., f.).

Mittels metatheoretischer Minima kann man - scheint uns — die Gefahr des theo-
retischen Blindflugs bannen, und — um Luhmanns Metapher der Eule der Miner-
va aufzugreifen — es scheint ganz so, als konnten wir ,jetzt der Eule Mut zuspre-
chen, nicht linger im Winkel zu schluchzen, sondern ihren Nachtflug zu begin-
nen. Wir haben Gerite, um ihn zu iiberwachen, und wir wissen, dafd es um Erkun-
dung der modernen Gesellschaft geht“ (Luhmann 1991, S. 661) — eingedenk ihrer
Erziehungswissenschaft und Erziehung.

Um nun nochmals auf unsere Schliisselmetapher von vorhin zuriickzukom-
men sei bemerkt, dass wohlgemerkt auch nicht immer alle Schliissel mitgefithrt
werden miissen (vgl. dies weiter am Beispiel erzieherischen Zeigens ausfithrend:
Dobmeier in Druckvorb.); manchmal reicht es auch schon, einen zu haben, so-
dass die anschlieende Tiir sich 6ffnet (bspw. zu sagen, dass man sich fiir Hand-
lungstheorie interessiert, ohne aber mitzuerwahnen, dass man sich auch fiir die

schaft ist die Gesellschaft Umwelt (und vice versa), und die Rede von intern und extern macht
nur Sinn im Blick auf das Medium der Gesellschaft: Kommunikation“ (Fuchs 1999, S. 104, Fn. 25).
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,gute Absichtim Handeln'interessiert). Operativ notwendige Strukturdifferenzen
(minimalkontingente Minima) kénnen auch zuriicktreten, in die kommunikati-
ve Latenz, aber dennoch mitgegenwirtig im Sinnhorizont mitaktualisiert sein,
als anwesend Abwesendes. Die Frage ist dann freilich, wann ein erziehungswis-
senschaftlicher Kommunikationszusammenhang zerfillt, also wie lange wie viele
Strukturdifferenzen nicht aktualisiert werden kénnen, ehe sich die Sache auflést
und in reiner bspw. Soziologisierung, Psychologisierung u. dgl. m., also in identi-
tatsloser Differenz, entdifferenziert, auflost, zerfliefst, ihnlich dem Zelltod eines
Organismus, dessen inneren Elemente nach Wegfall der Zellmembran (als opera-
tive boundary maintance) sich in die Umwelt zerfliefRen.

Wichtig ist fur unseren metatheoretisch minimalkontingenten Zugang,
dass es aber eben nicht ein rein oder primir sozialdimensional-soziologisches
(sprich: Ludwik Fleck’sches, Thomas S. Kuhn'sches, Karin Knorr Cetinasches
etc.) Verstindnis ist, wie die Sache des ,Erziehungswissenschaftlichen' zustande
kommyt; es ist keine reine Wissenssoziologisierung des ,Fiir-wahr-haltens‘ bzw.
,Dafiirhaltens. Vielmehr beansprucht unsere Metatheoretisierung, die operati-
ve Typizitit erziehungswissenschaftlicher Kommunikation in ihrer sozusagen
phidnomenologischen Sachheit der Sache aufzukliren und abzukliren. Selbst-
redend geht dies mit einem Wahrheitsanspruch einher, der mehr oder weniger
kontextualisiert und ohnehin beobachterabhingig ist, sich aber durchaus als re-
lativ (beobachterabhingig) universalistisch versteht derart, dass wir nachgerade
nicht nur den Partikularrelativismus fiir schon hinreichend halten (demnach
jedes Denkkollektiv ein grundlegend anderes Verstindnis von ,Erziehungs-
wissenschaft’ habe und es sich daher keine transversale ,Ubersetzungslogik*
zwischen solchen Denkkollektiven in der Sache im erziehungswissenschaftlichen
Kommunikationszusammenhang ausmachen lasse).

Sicherlich kénnte man auch anders tiber das ,Erziehungswissenschaftliche
der Erziehungswissenschaft nachdenken. In dieser Hinsicht sind wir durch und
durch systemtheoretische Luhmannianer, die Universalisierung im Aussagenbe-
reich nur durch Spezifikation des Gegenstandsbereich denken und beanspruchen

¢

kénnen. Aber: Aus der Universalismus-Paradoxie kommt man letztlich nicht her-
aus; jeder, der iiber den eigenen ,Gedankenkreis‘ und Kreis mit ihm Assoziier-
ter hinaus Geltung beanspruchen mochte (also nicht nur eine Standortepistemo-
logie radikaler Inkommensurabilititen formulieren mochte, die keine iber den
eigenen Standpunkt hinausreichende Geltung zu beanspruchen wagt), muss —
scheint uns — diesen Sprung ins epistemische Vertrauen wagen, dass er:sie mit
seiner:ihrer Wahrheitsbehauptung etwas getroffen hat, was auch tiber das Eigene
hinaus zuzutreffen scheint. Wenn man hingegen — wie etwa Ricken — zu der The-
se kommt, dass Forschungen ,nicht universale Geltung beanspruchen kénnen,
sondern ihrerseits selbst partikular sind und diese Partikularitit nur schlecht ka-
schieren konnen“ (Ricken 2024, S. 123), dann stellt sich die Frage, warum man For-
schungen tiberhaupt iiber diesen Partikularbereich hinaus zur Kenntnis nehmen
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sollte, und ob dann nur noch Singularititen neben Singularititen stehen, man
also nichts Allgemeineres mehr zu erkennen vermag oder wagt (vermutlich lie-
fe das auf eine Asthetik persénlicher Idiosynkrasien, Ethik und Politik eigener
Betroffenheiten hinaus, um irgendwie doch dann noch entscheiden zu kénnen,
welche Theorie man nutzt, wenn sich vermeintlich in der Sacheigenlogik sonst ja
nicht mehr entscheiden lasse, welche Theorie man wihlen sollte). Die Frage ist
dann, inwiefern man itberhaupt (noch) zu theoretischen (i. S. v. abstrahierten,
vom Besonderen bzw. Partikularen abgezogenen, d. h. von Kontextbedingungen
befreiteren) Aussagen iiber Wirklichkeit kommen kann, gleichwohl, das riumen
wir freilich ein, jede Aussage immer indexikalisiert und kontext- und beobach-
terabhingig bleibt, was aber nicht einen Widerspruch bildet dazu, von diesem
Standpunkt zwar immer historisch limitierte, aber universalere (generalisierte-
re, extrapoliertere) Aussagen treffen und wagen zu konnen, die aber — das liegt ja
selbst in der minimalkontingenten Eigenlogik von Wissenschaft — so gebaut sein
miissen, dass sie scheitern konnen, also sich als falsch erweisen kénnen miissen.

Gewiss: Alles ist historisch, sozial und von pragmatischen Gebrauchsweisen
in seiner Bedeutung und Sinnentfaltung bedingt (Schifer/Thompson 2014, S. 13;
Luhmann 2004, S. 157), und gewiss: alles ist — systemtheoretisch-luhmannianisch
gesprochen — radikal beobachterabhingig. Aber: Das heif3t ja gerade nicht, dass
die Unterscheidung von Selbst- und Fremdreferenz invariabel ist. Es ist moglich,
eher auf sich selbst oder gerade vielmehr von sich abzusehen (oder nach Kant
formuliert: dsthetische Urteile vs. Erkenntnisurteile). Auch beim Hochfahren der
Fremdreferentialitit beibt es moglich, verschiedene Arten und Ausprigungen
von Geltungsanspriichen zu erheben. Die Alternative von im Grunde beliebigen,
vollig unbelastbaren Aussagen und Aussagen mit universellem und ewigem Gel-
tungsanspruch ist eine blof scheinbare. Jede wissenschaftliche Aussage kann
(und sollte) ihre Limitationen mitkommunizieren und das eben im Bezug auf
diese bestimmte Aussage begriindet und nicht im generischen Verweis darauf,
dass jede Aussage die Aussage eines Beobachters ist und bleibt. Kurz gesagt:
unter dieser Bedingung sind verschiedene Aussagen und verschiedene Auss-
agentypen mit entsprechend zu qualifizierenden Geltungsanpriichen méglich,
von denen sich manche z.B. mit Verweis auf logische oder methodologische
Vorgehensweisen iitber die Begrenzung auf das rein Subjektiv-Individuell-Si-
tuative erheben und diesbeziiglich zur Priifung auffordern. Selbst Ricken muss
— scheint uns - unweigerlich qua performativer Publikationsgeste so tun, als
ob seine Aussagen iiber sich selbst hinaus, iiber seine eigenen Plausibilititen
hinaus, d. h. fir Kolleg:innen, womdglich auch fiir Personen und Denkkollektive
in anderen Sektionen und Kommission, Relevanz, Wahrheit und Plausibilitit
bergen konnten; ansonsten miisste man ja keine Texte schreiben, wenn die Idee,
andere zu tiberzeugen bzw. zu gewinnen fir geteilte Einsicht, fur das dassel-
be Sachverstindnis (abhingig von einer wissenschaftlich applizierten und fir
andere nachvollziehbaren Perspektive), prima facie unmoglich wire.
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Oder, um es in Habermas-Referenz zu sagen: Diese Notwendigkeit der Erhe-
bung von Geltungsanspriichen gilt bekanntlich fiir jede verstindnisorientierte,
nicht allein fur wissenschaftliche, Kommunikation. Dass dennoch systemtheo-
retisch mit Luhmann gilt: ,jedes ,Verstehen ist praktisch immer ein Mifdverste-
hen ohne Verstehen des Mif$“(Luhmann 2017, S. 118), ist freilich einzuriumen mit
besonderem Hinweis auf die Differenz von Verstehen/Verstindnis: Wihrend Kom-
munikation ubiquitir stattfindet (sozusagen universal méglich ist und stattfin-
det, solange es Soziales und Gesellschaft eingedenk Erziehung und Erziehungs-
wissenschaft gibt), ist Verstehen (,Verstehen heiflt hier: Fremdverstehen, d. h. der
Nachvollzug der Handhabung der Fremd/Selbstreferenz eines anderen) struktu-
rell unwahrscheinlich (Verstehen impliziert also keinesfalls normative Billigung
der Fremd- / Selbstreferenz-Handhabung des Anderen); und gemeinsam geteiltes
Verstindnis im Zuge des Versuches von Fremdverstehen ist nochmals unwahr-
scheinlicher, d. h. strukturell voraussetzungsvoller, aber — und das ist entschei-
dend - eben nachgerade nicht kategorisch unméglich. Insofern ist Metatheoreti-
sieren in unserem Sinne immer auch Arbeit an den sozusagen Unmoglichkeitsbe-
dingungen (s. a. die Fn. 42—-44 im vorl. Text), d. h. diese in Moglichkeitsbedingun-
gen zu transformieren fiir gemeinsam geteiltes minimalkontingentes Problem-
verstindnis des ,Erziehungswissenschaftlichen' der Erziehungswissenschaft. Es
geht um konturierende Arbeit daran, dieses freizulegen und in seinen letztlich
intuitiven Plausibilititsprimissen zur Diskussion zu stellen.

Dass dabei immer ein kategorischer Sinntiberschuss unweigerlich entsteht,
ein nichtidentischer Rest der wirklichen Wirklichkeit, der sich der sprachlichen
Darstellung und epistemischen Erkennbarkeit entzieht, ist klar. Umso mehr
stimmen wir Adorno bzgl. der Arbeit an Terminologie darin zu, ,worauf allein
der Philosophie ankommt: das ist genau das Paradox dieses Unterfangens, mit
den Mitteln des Begriffs das zu sagen, was mit den Mitteln des Begriffs eigentlich
nicht sich sagen 1af3t, das Unsagbare eigentlich doch zu sagen“ (Adorno 1973,
S. 56), anstatt die verstindigungsorientierte Kommunikation gar nicht erst zu
wagen oder aufgrund vermeintlicher Unmaoglichkeitspostulate wechselseitiger
Verstindigung vergebens einzustellen. Anstatt zu ,schweigen“ (ebd.) oder gar zu
vermeinen, zur Sache schweigen zu miissen, muss es nachgerade doch vielmehr
und tiberhaupt darum gehen, immer wieder neu (mitunter auch vergeblich)
um Ausdruck und Darstellung fiir das zu ringen, was uns als das ,Erziehungs-
wissenschaftliche der Erziehungswissenschaft minimalkontingent sich zeigt,
d.h. was sich uns als jeweilige gegenstandsnotwendige Strukturbedingungen
zeigt, die man nicht nicht annehmen kann, ohne den Gegenstand zu verlieren.
Auch wenn wir nicht positivistisch wissen und erkennen konnen, was ,das Er-
ziehungswissenschalftliche an sich' in der , ,wirklichen Wirklichkeit“ (Reichertz
2019, Abs. 19) letztlich ausmacht, kénnen wir doch zumindest angeben, was in
unserem Beobachtungsblick sich zeigend im Mindesten nicht fehlen ,darf* -
praziser: nicht fehlen kann -, um einen Kommunikationszusammenhang (je
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nach Theoriereferenz: soziale Praxis, Diskurs, Interaktion, Handlung, Operation,
etc.) als ,erziehungswissenschaftlich’ ausmachen und von etwa psychologischen
Kommunikationen unterscheiden zu kénnen. Das ist sicherlich ein sehr grof3er,
empathischer Anspruch; aber — um abermals Adorno zuzustimmen -, genau um
solch Wagnisse muss es doch nachgerade auch gehen:

,Wenn eine Philosophie von sehr groflem und emphatischem Anspruch auf Klagen
dariiber stoR3t, sie mute durch ihre Darstellung zu viel zu, oder gar, durch ihre Dar-
stellung werde das verdeckt, was eigentlich gemeint sei, so ist aufler in Fillen von
Scharlatanerie die Differenz zwischen der rein begrifflichen Bedeutung der Worte
und dem, was die Sprache mit ihnen ausdriickt, in Wahrheit das Medium, in dem
erst der philosophische Gedanke gedeiht.“ (ebd.)

Kurzum: Angesichts dessen, dass ,dass der inzwischen schon ,historische’ Streit
itber diese Fragen [nach dem ,Allgemeinen‘ der AEW bzw. Allgemeinen Pidago-
gik; F. D./F. K. K.] weder entschieden werden konnte noch abgegolten wire*
(Schenk 2024, S. 173), stellt sich fir uns die Frage, ob unsere minimalkontingen-
ten metatheoretischen Minima tiberhaupt ,bestreitbar‘ sind, ohne die Sache des
Erziehungswissenschaftlichen damit selbst zu verlieren. Und falls das jemand
— was das normalste der Wissenschaft selbst wire — bestreitet, und wozu wir
herzlich critical friends, friendly critics und advocati diaboli hiermit einladen, so
wire doch dann aufzuzeigen, wie jene:r in der Folge das Erziehungswissen-
schaftliche als distinktiven Gegenstand (mit einzeln notwendigen, zusammen
hinreichenden Strukturbedingungen) als operative Sinnform gesellschaftlicher
Wirklichkeit begrenzt und ob das hinreichend trennscharf ist, um nicht doch
wieder in Soziologie, Philosophie, Psychologie, Politologie etc. zu zerflief}en. —
Zugespitzt gesagt: Es muss die Erziehungswissenschaft schlief3lich ja nicht geben im
Sinne einer metaphysisch-determinierten Notwendigkeit; aber wenn es sie gibt,
scheint uns — egal wie wir es auch drehen und wenden — notwendig in der Sache
konstitutiv zu sein, dass eben die spiter in unserem Text herausgearbeiteten
minimalkontingenten Minima vorausgesetzt werden miissen.

Denn: Seit wir Erziehungswissenschaft denken (kénnen) und seit sie sich uns
in verschiedenen Phinomenen, Theoriediskussionen, Problemdiskussionen auf
Tagungen zeigt, kommen wir nicht umhin, eben diese — in unserer historischen
Konstellation ,der Erziehungswissenschaft’ fiir uns — typischen Minima immer
wieder zu sehen und als notwendige Strukturmerkmale freilegen und argumen-
tativ auch im sachlogischen Zusammenhang ausweisen und begriinden zu kén-
nen. Nur deswegen, weil wir denken, damit etwas getroffen und in der Sachlogik
freigelegt zu haben, was weit iiber unsere bloRe personliche Idiosynkrasie hin-
ausgeht, wagen wir ja itberhaupt, von ,minimalkontingenten Minima' zu spre-
chen. Anders gesagt: Wir denken, dass das in der Sache fiir sehr viele anschluss-
fahig sein kann, und damit womdglich ja das darstellt, was man metatheoretisch
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als ein Verbindendes, das sich durchzieht, bezeichnen konnte, also als das ,Er-
ziehungswissenschaftliche’ der Erziehungswissenschaft; als das ,Allgemeine‘ der
Erziehungswissenschaft, das mal mehr oder weniger in all seinen Strukturbedin-
gungen aktualisiert vorliegend sich zeigt, aber: es zeigt sich eben in diesen ope-
rativen Strukturdifferenzen, sprich: Strukturbedingungen, sprich: metatheoreti-
schen minimalkontingenten Minima.

Unbenommen bleibt davon gleichwohl, um das nochmals zu unterstreichen,
freilich, dass die Interpretationsunscharfe bestehen bleibt, die nie wegzubekom-
men ist, ab wann nimlich man konkret ein ,Minimum' fiir erfiillt erachtet, und
wie lang ein Minimum ,fehlen’, d. h. kommunikativ latent, nicht mitvergegenwir-
tig bleiben kann, ehe sich der damit nicht linger distinktive Gegenstand auflgst.
Unbenommen bleibt auch, dass diese Minima iiberstrahlt, verschattet und in ih-
rer Eigenlogik wie Eigennormativitit korrumpiert werden kénnen (i. S. v. Radkte
2019, S. 340; Luhmann 2004, S. 147). Daher muss stets auch die phinomenologi-
sche Gewinnung der Minima als methodische Schau ebendieser Minima auch als
bedingt und mit-geformt, wenn nicht gar iiber-formt, analysiert werden im Spie-
gel ,historisch, geopolitisch, institutionell“ (Sonderegger 2021, S. 249) informier-
ter Reflexionen, sodass eben

,deutlich wird, dass sie Resultat einer jeweils singuliren und besonders intensiven
und das heifdt phinomengenauen Auseinandersetzung mit Forschungsfragen in ei-
nem - sowohl historisch, geopolitisch, institutionell als auch thematisch - jeweils
spezifischen Kontext sind“ (ebd.).

Da wir inhaltlich tiberzeugt sind und intuitiv fiir plausibel erachten, dass wir ei-
nen Schritt itber die Singularitit hinaus verallgemeinern kénnen und damit wei-
ter kommen, als wenn wir das unterlassen, stellen wir im weiteren Verlauf des
Textes unsere Minima-Konturierung zur Diskussion. Wir denken tibrigens ho-
molog itber das ,Pidagogische’: Das Pidagogische muss es nicht geben (die Leute
konnten sich auch nur durch Sozialisation — d. h. durch Lernverhalten im Medium
des Sozialen — einrichten). Aber wenn es das Pidagogische als emergentes Phi-
nomen gesellschaftlicher Wirklichkeit gibt — und nicht blof3 rein Soziologisches,
Psychologisches usw. tibrig bleibt bei weiterem Nachdenken und phinomenolo-
gischem Schauen des Pidagogischen —, dann scheint uns ganz und gar, dass sich
dieses Pidagogische eben theoriespracheniibergreifend, denkstiltransversal ir-
gendwie unterscheiden lisst von blofRer Sozialisation und Gesellschaft (Soziolo-
gie), von bloflem Lernen und Verhalten (Psychologie), von Macht und Herrschaft
(Politologie) usw. usf. Und genau um dieses ,Irgendwie‘ geht es — auch bei unserer
Frage nach dem ,Erziehungswissenschaftlichen’ der Erziehungswissenschaft.
Nicht unterschlagen wollen wir hier freilich, dass iibrigens auch die vermeint-
lich iltere und etablierte Soziologie — um nur eine Bezugsdisziplin von vielen zu
nennen (s. a. Keiner 2022, S. 2f.) — mit derartigen Problemen ,multipler Paradig-
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