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Zusammenfassung

Das kritisch alternative pidagogische Milieu um 1968.
Wissensbewegung zwischen Handlungspraxis, Politik und Wissenschaft.

Die spiten 1960er Jahre kénnen als eine Zeit des demokratischen Aufbruchs und des gesell-
schaftlichen Umschwungs, auch bezogen auf die Thematisierungen von Bildung und Erzichung,
bezeichnet werden.

Diesem Zeitraum der Kritik und des Infragestellens als Ausgangspunkt nehmend, kniipft die
Arbeit an, um Wissensbewegungen zu untersuchen. So werden, anhand von 9 biographischen
Erzihlungen mit Personen, die um 1968 in padagogischen oder politischen Praxisprojekten
aktiv waren, Wissenszirkulations- und Wissentransformationsprozesse zwischen politischer
und pidagogischer Praxis sowie erzichungswissenschaftlicher Theorie analysiert.

Im ersten theoretischen Teil der Arbeit wird einfithrend zunichst der historische Kontext
umrissen und der Forschungsstand zu ,1968 und Piadagogik® vorgestellt. Anschliefend fithre die
Arbeit in ihre wissensgeschichtlichen theoretischen Zuginge ein, aus denen das fiir diese Arbeit
entworfene Konzept von Wissensbewegungen hervorgeht. Der erste Teil der Arbeit schliefSt
mit der Vorstellung der methodologischen und methodischen Primissen, erliutert theoretisch
das angewendete Verfahren einer integrativen Kopplung von Diskursen und Biographien und
zeigt die Form der praktischen Anwendung in der Arbeit auf.

Der zweite Teil der Arbeit umfasst die Darstellung der empirischen Ergebnisse und entlang von
induktiv identifizierten Themenstringen werden verschiedene Aspekte neuer Perspektiven, die
als durch das kritisch-alternative pidagogische Milieu mit angeregt betrachtet werden kénnen,
niher in den Blick genommen.

Im dritten Teil der Arbeit werden die Ergebnisse vorgestellt und an die theoretischen Primissen
riickgekoppelt. So wird dort aufgezeigt, wie Wissen des Diskursraums des kritisch-alternativen
pidagogischen Milieus sich durch seine diskursiven Verschrinkungen mit der etablierten Erzie-
hungswissenschaft verdnderte und sich auch die etablierte Erzichungswissenschaft tiber die Aus-
einandersetzung mit den neuen Wissensformen in einem kommunikativen Prozess der Offnung
begab.

Fiir die Erzichungswissenschaft kénnen die Ergebnisse und dokumentierten Prozesse somit eine
Kontemplationsfolie bieten, um sich im Kontext heutiger Prozesse der Theoriebildung oder der
Forschung selbstreflexiv auf diese zu bezichen. Disziplinire Kontinuititen und Diskontinui-
titen konnten sichtbar gemacht werden und so ist es moglich tiber die wissensgeschichtlichen
Erkenntnisse der Arbeit Trends oder Abgrenzungen gegenzulesen.



Abstract

The critical-alternative pedagogical milieu around 1968.
Knowledge movement between practice, politics and science.

The late 1960s can be described as a time of democratic awakening and social upheaval, also
regarding discussions on education.

Taking this period of critique and questioning as a starting point, the work proceeds to examine
knowledge movements. Knowledge circulation and knowledge transformation processes bet-
ween political and educational practice as well as educational theory are analysed on the basis of
9 biographical narratives of people who were active in educational or political practice projects
around 1968.

The first theoretical part of this thesis outlines the historical context and introduces the state of
research on '1968 and pedagogy. Subsequently, the thesis introduces its knowledge-historical
theoretical approaches, from which the concept of knowledge movements developed for this
thesis emerges. The first part of the thesis concludes with the presentation of the methodical
and methodological premises, explains theoretically the applied procedure of an integrative
coupling of discourses and biographies and shows the form of practical application in the work.
The second part of the thesis includes the presentation of the empirical results and along induc-
tively identified thematic strands, various aspects of new perspectives that can be considered
as (co-)inspired/stimulated by the critical-alternative pedagogical milicu that are examined in
greater detail.

The third part of the paper presents the results and links them back to the theoretical premises.
Thus, it is shown how knowledge of the discursive space of the critical-alternative pedagogi-
cal milieu changed through its discursive entanglements with the established educational sci-
ence and how the established educational science entered a communicative process of opening
through the confrontation with the new forms of knowledge.

For educational science, the results and documented processes can thus can thus serve asa sam-
ple for contemplation and be referred to introspectively in the context of today's processes of
theory formation or research. Disciplinary continuities and discontinuities were shown and
hence it is possible to revise/identify trends or demarcations via the knowledge-historical fin-

dings of the work.
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Einleitung

»Das Wissen ruht eben auf keinem Fundamente;
das Getriebe der Ideen und Wahrheiten erhilt sich nur durch
fortwihrende Bewegung und Wechselwirkung:

(Fleck [1936]/2015, S. 70)

Die spiten 1960er Jahre kénnen als eine Zeit des demokratischen Aufbruchs und des gesell-
schaftlichen Umschwungs, auch bezogen auf die Thematisierungen von Bildung und Erzichung,
bezeichnet werden. Prigten in den 1950er Jahren in der jungen Bundesrepublik Deutschland
(im Folgenden BRD abgekiirzt) in weiten Teilen noch restaurative Tendenzen sowie tradierte
gesellschaftliche und pidagogische Normen und Werte wie Unterordnung und Fleiff die bil-
dungsbezogenen Diskussionen, wurden diese seit Beginn der 1960er Jahre mehr und mehr in
Frage gestellt. Ein zunehmend kritischeres Paradigma erhielt Einzug in zahlreiche gesellschaft-
liche, politische und auch pidagogische Diskussionen. Ausléser hierfiir waren unter anderem
die Proteste in vielen europiischen Lindern, etwa in Deutschland, Frankreich, Italien oder
Polen, sowie in anderen Regionen der Welt, beispielsweise in Mexiko oder den USA, gegen
die als ungerecht wahrgenommenen, die Ausiibung demokratischer Rechte nicht zulassenden
politischen Strukturen und gegen die kriegerischen Interventionen der USA in Vietnam (vgl.
Kraushaar 2000, S. 60). Innerhalb der Protestbewegung und angeregt durch erzichungs- und
kulturkritische Analysen entwickelte sich in Deutschland in den spiten 1960 Jahren, entschei-
dend provoziert durch den Aktionsrat zur Befreiung der Frauen und unterstiitze durch den
Sozialistischen Deutschen Studentenbund (im Folgenden SDS), die Idee ciner neuen Form der
pidagogischen Praxis der Kindererzichung. Gleichzeitig kam es zu vehementer Kritik an den
Bedingungen der Heimerzichung, sodass tradierte padagogische Institutionen grundsitzlich in
ihrer Strukeur in Frage gestellt wurden.

Weitgehend konsensual wurden innerhalb des linken Milieus der spaten 1960er Jahre die kri-
tische, marxistisch orientierte Gesellschaftstheorie der Frankfurter Schule um Theodor W.
Adorno und Max Horkheimer, welche langsam auch in den wissenschaftstheoretischen Dis-
kursen der Pidagogik rezipiert wurde (vgl. Herrmann 2011, S. 174), als Rahmen der Analyse
der gegebenen gesellschaftlichen Strukturen wie auch der pidagogischen Verhiltnisse entdecke.
Eine neue Auseinandersetzung mit dem Marxismus ist wahrzunehmen und die bestehenden
offentlichen Sozialisationsinstanzen wie Kindergirten und Schulen, wurden als entscheidende
Agenturen und (Re-)produzenten autoritirer Charakeere identifiziert (vgl. Aden-Grossmann
2011, S. 142).

Diesen Zeitraum der Kritik und des Infragestellens als Ausgangspunkt nehmend, kniipft die
Arbeit an, um Wissensbewegungen zu untersuchen. So werden im Folgenden Wissenszirkulati-
ons- und Wissentransformationsprozesse zwischen politischer und pidagogischer Praxis sowie
erzichungswissenschaftlicher Theorie untersucht um ihre Einflisse auf die zunichst wissen-
schaftliche Padagogik und spiter Erzichungswissenschaft nachzuzeichnen.

Neue Formen von politischer und pidagogischer Praxis werden als Impulse angesehen, die auch
Verinderungen und Neuetablierungen von Themen in der wissenschaftlichen Pidagogik nach
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sich zogen. Nachgezeichnet wird mittels biographischer Erzahlungen die sich in diesem Kon-
text vollzichende Entwicklung neuer theoretischer und empirischer Perspektiven, die Setzung
neuer Schwerpunkte und der Prozess wie diese sich im komplexen System der Erziehungswis-
senschaft verankerten oder auch wieder aus dem Diskurs verschwanden.

Um sich dem Gegenstand zu nihern gliedert sich die Arbeit in drei Teilbereiche (I-III).

Im ersten theoretischen Teil (I) wird einfithrend zunichst der historische Kontext kurz umrissen
(1) und der Forschungsstand zu ,1968 und Pidagogik’ vorgestellt, woraus sich die Relevanz der
Fragestellung ableitet (2). Anschliefend fiihrt die Arbeit in ihre wissensgeschichtlichen theore-
tischen Zuginge ein, aus denen das fiir diese Arbeit entworfene Konzept von Wissensbewegun-
gen hervorgeht (3). Der erste Teil der Arbeit schlieSt mit der Vorstellung der methodologischen
(3.3) und methodischen (4) Primissen, erliutert theoretisch das angewendete Verfahren einer
integrativen Kopplung von Diskursen und Biographien und zeigt die Form der praktischen
Anwendung in dieser Arbeit auf.

Der zweite Teil der Arbeit (IT) umfasst die Darstellung der empirischen Ergebnisse und entlang
von induktiv identifizierten Themenstringen werden verschiedene Aspekte neuer Perspekti-
ven, die als durch das kritisch-alternative pidagogische Milieu mit angeregt betrachtet werden
konnen, niher in den Blick genommen (5-7). Hierbei wird zunichst immer noch einmal ein
literaturbasierter Uberblick iiber das entsprechende Thema gegeben, der den einleitend nur
kurz umrissenen disziplingeschichtlichen und historischen Kontext um themenspezifische
Erlauterungen erginzt. Im Anschluss an diese thematischen Kontextualisierungen werden dann
anhand des empirischen Materials Einblicke in die Wissensbewegungen in den pidagogischen
und erzichungswissenschaftlichen Diskursriumen vorgestellt.

Dieser dritte, empirische Teil der Arbeit ist in drei Einheiten untergliedert. Zunichst werden
Themenbereiche vorgestellt, die sich mit der Ausgestaltung und Neuausrichtung der Erzie-
hungswissenschaft als Disziplin befassen (5 Erster Empirischer Teil — Eine neue wissenschaft-
liche Umgebung in Forschung und Theorie), es folgen dann Teilkapitel, die unterschiedliche
neue Themensetzungen und Perspektivwechsel aufgreifen (6 Zweiter Empirischer Teil — Ver-
inderte Perspektiven und neue Themensetzungen), bevor die letzte Einheit sich explizit den
neuen Blickschneisen auf Chancenungleichheit und Teilhabe nihert, da sich dieser Bereich im
Kontext des induktiven Vorgehens als besonders intensiv diskutiert herauskristallisierte (7 Drit-
ter Empirischer Teil — Bedeutungsgewinn von Ungleichheit und Chancengerechtigkeit).

Der dritte Teil der Arbeit (III) versucht anhand von vier Analyseebenen, die schon den empiri-
schen Kapiteln als Grundlage dienten, Gemeinsamkeiten aus den Themenstringen zusammen-
zufithren (8) und anhand einer Zusammenfiihrung der theoretischen Zuginge und empirischen
Ergebnissen den erziehungswissenschaftlichen Diskurs um ,1968° um eine Praxis und Theorie
verkniipfende Perspektive zu erweitern (9). So wird eine Méglichkeit aufgezeigt Wissensbewe-
gungen, welche sich zwischen politischen padagogisch handlungspraktischen und erzichungs-
wissenschaftlichem Raum vollzogen und noch vollzichen, zu dokumentieren.



I Theoretischer Teil

1 Historischer und disziplingeschichtlicher Kontext

Die 1950er Jahre, Griinderjahre der BRD, waren eine Zeit des Wiederaufschwungs und der
Neu- und Umgestaltung im Anschluss an das nationalsozialistische Regime. Nach den Bemii-
hungen der Besatzungsmichte im Kontext des Re-Education-Programms Titer*innen aus
dffentlichen Amtern zu verbannen und das nationalsozialistische Gedankengut der deutschen
Bevélkerung hin zu einer demokratischen Grundhaltung zu entwickeln, scheiterte insbeson-
dere Westdeutschland an diesem Anspruch. Viele Akteur*innen, welche im ,Dritten Reich®
politische Positionen innehatten, waren nach 1945 weiterhin aktiv in Wirtschaft, Justiz und an
den Universititen, da es an ,unbelasteten’ Personen mangelte. Die deutsche Gesellschaft stand
immer noch vor vielen offenen Fragen beziiglich der wirtschaftlichen und politischen Neuor-
ganisation. Westdeutschland, teilweise immer noch abhingig von den alliierten Besatzungs-
michten, war im Groflen und Ganzen geprigt davon, die neue parlamentarische Demokratie
auszubauen, nach den Geschehnissen des zweiten Weltkriegs wieder Sicherheit und Stabilitit
zu erlangen und mit dem Aufbau eciner leistungsfihigen Industrie wirtschaftlich aufzusteigen.
Der weitestgehend auch gelingende wirtschaftliche Aufschwung und die damit einhergehen-
den niedrigen Arbeitslosenzahlen und Moglichkeiten des Ausbaus des sozialen Sicherungs- und
Unterstiitzungssystems, fithrten zu einer allgemeinen Zufriedenheit mit der Politik im Staat.
Aber die 1950er Jahre waren auch geprigt von der Abwicklung und Verdringung der NS-
Zeit und konservative Normen stieffen bei der noch vom Krieg traumatisierten Gesellschaft
auf Zustimmung (vgl. Herbert 2002, S. 27). Es war eine Phase der Restaurierung alter, vor der
NS-Zeit existierender Vorbilder (vgl. Tenorth 2008, S.337) und Konservative sahen in der
beginnenden kulturellen Moderne eine Bedrohung, was auch den Riickbezug auf Tradition,
Bodenstindigkeit, Form und Ordnung zur Folge hatte (vgl. Herbert 2002, S. 25). Die damalige
Sozial- und Familienpolitik spiegelte diese Tendenzen wider. Es herrschten noch konservative
Sexualvorstellungen und auch in Bezug auf Frauenrechte und Geschlechterordnung waren eher
restaurative Tendenzen zu erkennen (vgl. Veltkamp 1985, S. 194), welche die biirgerliche Rol-
lenteilung stirkten.

Im Bereich der Erzichung sind diese zwischen Tradierung und Aufbruch changierenden Ent-
wicklungen ebenfalls deutlich festzustellen, bevor es in den 1960er Jahren zu einer Wende kam.
Traditionelle Leitbilder wie Unterordnung und Fleif verloren zwar schon in den 1950er Jahren
an Bedeutung, wurden aber 1951 immerhin noch von 66% der Bevélkerung als wichtig angese-
hen (vgl. Tenorth 2008, S. 314). Beispielhaft dafiir stellt der Erziechungswissenschaftler Wolfgang
Brezinka in einer seiner Schriften von 1957 dar, dass ,|[...] strenge klare Normen des Handelns
und Unterlassens [...]“ Teil des Erziehungskonzeptes sein sollten (Brezinka 1957, S. 168). Auch
in anderen Konzepten und Modellen der Erzichung, ihrem Verstindnis und den Vorstellungen
von ihren Aufgaben war die schon erwihnte biirgerliche Rollenteilung und die Hervorhebung
traditioneller Werte noch tief verankert. Es herrschte eine negative Einstellung zur Berufstitig-
keit der Frau vor, betont wurde die Bedeutung und Wichtigkeit der Mutter-Kind-Bezichung
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(vgl. Herbert 2008, S. 45) und der Vater nahm in der Erziehung eher eine zuriickhaltende Posi-
tion ein. Das auflerfamiliire Erzichungssystem, welches in der DDR in staatlicher und 6ffentli-
cher Verantwortung lag, spielte in der BRD immer noch eine periphere Rolle. Thm wurde in den
1950er Jahren kein tibermifiger Einfluss zugesprochen, es griff das Subsidiarititsprinzip mit
der Familie als erster verantwortlicher Instanz (vgl. Tenorth 2008, S. 160). Das aufSerfamiliire,
frithkindliche Erziehungssystem existierte zu diesem Zeitpunkt nur in Form der Betreuung von
Kindern, wenn diese auf Grund von Berufstitigkeit der Miitter innerfamilidr nicht geleistet
werden konnte, nicht aber als anerkannte Bildungs-, Erzichungs- oder Sozialisationsinstanz mit
eigener spezifischer Funktion.

Im Bereich der pidagogischen Wissenschaft dominierte — wieder — die Geisteswissenschaftliche
Pidagogik, bei welcher sowohl starke restaurative, partiell aber auch durchaus fortschrittliche
Tendenzen wahrzunehmen waren. Konservative und restaurative Aspekte zeigten sich beispiels-
weise noch in der starken Betonung von ,,biirgerlichen Tugenden® bei Herman Nohl, in einem
statischen Begriff von Begabung im Bereich der Bildung und in einer starken christlichen Orien-
tierung. Eduard Spranger und Wilhelm Flitner sahen die ,,Entchristlichung® als entscheidende
Vorbedingung fiir das Aufkommen des Nationalsozialismus und pladierten dementsprechend
fiir christliche Werte (vgl. Matthes 1998, S.245). Den geisteswissenschaftlichen Pidagogen'
dieser Zeit wurde in Teilen von der jiingeren Generation ein nicht selbstreflektiertes Ankniipfen
an die Zeit vor dem Nationalsozialismus vorgeworfen.?

Diese konservativen und restaurativen Tendenzen standen in den 1960er und 1970er Jahren vor
allem bei kritischen Piadagog*innen und in der linken Bewegung im Mittelpunkt der Rezeption
der Geisteswissenschaftlichen Pidagogik. Ubersehen wurde in Teilen, dass die Vorstellungen
von Flitner und anderen durchaus auch progressive Ideen enthielten. Diesbeziiglich ist bei-
spielsweise Sprangers Idee von der Erziehung zur Verantwortung zu nennen (vgl. Matthes 1998,
S.247) oder Flitners und Erich Wenigers Vorstellung von der Notwendigkeit eines politisch-
moralischen Grundkonsens und seiner unabdingbaren Voraussetzung fiir Erziehung (vgl. Mat-
thes 1998, S. 253). Jedoch muss deutlich hervorgehoben werden, dass der Nationalsozialismus
eben nicht nur auf eine ,[...] hochideologisierte, antisemitische, rassistische und biologistische
Bewegung einzugrenzen [...]“ ist, da dies ,,[...] den tatsichlichen Erscheinungsformen und der
nationalsozialistischen (Alltags-)praxis nicht nur nicht gerecht wird, sondern auch héchst
gefihrlich ist“ (Rostock 2019, S. 146). So kann beispielsweise Flitner und Weniger partiell fort-
schrittliches Gedankengut gutgeschrieben werden, jedoch muss auch betont werden, dass die
deutsche Gesellschaft der 1960er Jahre sowohl personell als auch ideologisch durchsetzt war
mit Fragmenten des Nationalsozialismus und es noch deutlich an scharfer Abgrenzung von
Titer*innen sowie auch an reflektierter Auseinandersetzung mangelte.

Erst mit dem Ende der 1950er Jahre begannen sich fortschrittliche Tendenzen zu mehren, kriti-
schere Stimmen regten sich und ein Prozess der Liberalisierung setzte langsam ein (vgl. Herbert
2002, S. 14). Auf Ebene der Bildung und Erziehung kann festgehalten werden, dass der ,,[...]
Versuch, die Orientierung an traditionellen Erzichungskonzepten normativ durchzusetzen,
scheiterte [...]“ (Herbert 2002, S. 31) und auch Flitner hielt ein blofles Ankniipfen an die Tra-
ditionen der vornationalsozialistischen Ara nicht fiir moglich, bezieht sich in seinen Schriften
hingegen vorrangig auf die Bewahrung der ,gesicherten Tradition“ (Matthes 1998, S. 39). Neue
Konzepte von Erzichung blieben jedoch noch vage.

1 Hier wird nur die minnliche Form verwendet um zu betonen, dass es sich tatsichlich um minnlich gelesene Perso-
nen handelte.
2 Niheres dazu in Kapitel 4.4.



Historischer und disziplingeschichtlicher Kontext

Seit 1960 gab es in der Pidagogik eine deutliche Expansion der Reprisentation im Wissen-
schaftssystem. Der Begriff der Erziehungswissenschaft formierte sich, (sozial)pidagogische
Diplomstudienginge wurden eingefiihrt, es kam zur empirischen Wende und die Pidagogik als
Disziplin stand in den folgenden Jahren unter stindigem Doppeldruck, zum einen von staatli-
cher Seite durch die Bildungsexpansion und zum anderen von Seiten der beginnenden Studie-
rendenrevolte (vgl. Tenorth 2008, S. 340).

Im Rahmen der studentischen Bewegung Ende der 1960er und Anfang der 1970er Jahre gab
es mit der Kinderladenbewegung, der offenen Jugendarbeit, den Heimkampagnen und der
Griindung von Alternativschulen pidagogische Projekte des kritisch-alternativen studentischen
Milieus, welche auch eine eigene Theoriediskussion fithrten. Es wuchs, vor allem auch unter
Riickgriff auf freudomarxistische Theoretiker*innen aus den 1920er Jahren (vgl. Thole 2016),
aber auch durch eine pidagogische Kontextualisierung der Schriften von Theodor W. Adorno,
Max Horkheimer oder Walter Benjamin, cine neue theoretische Stromung innerhalb eines
pidagogischen Diskursraums an. Diese theoretischen und praktischen Auseinandersetzungen
spezifischer Diskursraume fanden teilweise abseits der wissenschaftsinternen Diskussionen der
Erzichungswissenschaft statt.’ Im Zuge der Studierendenbewegung und der geduflerten Kritik
an politischen Herrschaftsverhiltnissen und gesellschaftlichen Konventionen geriet auch die
konventionelle Art der Kindererzichung, der Pidagogik der auflerschulischen Jugendarbeit, die
Praxen der Heimerzichung und in einer gewissen Form auch die Schule in den Fokus der Kritik.
Aus einer erzichungswissenschaftlichen Perspektive ist eine Konzentration auf die Zeit loh-
nenswert, da sie als eine Zeit bezeichnet werden kann, welche von vielen disziplinpolitischen
Wandlungsprozessen geprigt war. Neben der Geisteswissenschaftlichen Pidagogik gewann
die Kritische Piadagogik an theoretischer Relevanz und empirische Untersuchungen 18sten in
Teilen die bis dato dominierenden geschichtlichen oder philosophischen Argumentationen als
Begriindungslieferanten fiir wissenschaftliche Thesen ab.

Der induktiven Logik dieser Arbeit folgend werden Teilaspekte dieser Verinderungen oder
Neuakzentuierungen im empirischen Teil dargestellt und analysiert. So werden neben den wis-
senschaftsinternen Entwicklungen im Zusammenhang mit einer neuen Forschungsumgebung
(4.1), der Etablierung neuer theoretischer Beziige (4.2), dem Relevanzgewinn der Handlungs-
forschung (4.3) und der Aufarbeitung der NS-Zeit (4.4) die sich neu ausgestaltenden Themen
Frauen- und Geschlechterforschung (5.1) Kindheitspidagogik (5.2) und Gewalt (5.3), sowie
ausdifferenziert in die Bereiche Soziale Teilhabe (6.1), Labeling Approach (6.2) und Migration
(6.3), Vorliufer der Debatten um Inklusion dargestellt.

Die kurze historische und disziplinpolitische Einfithrung lisst viele der relevanten Kontex-
tualisierungen vermissen, diese finden sich dann den empirischen Teilkapiteln vorangestellt,
auch um die Themenkomplexe besser zu Biindeln und den Aufbau der Arbeit tibersichtlicher
zu gestalten. Anhand von ausgewihlter Sekundirliteratur und, falls fiir die entsprechenden
Aspekte vorhanden, Ergebnissen wissensgeschichtlicher Analysen wird so in die Themenkom-
plexe des empirischen Teils eingefithre. Da der Forschungsstand beziiglich der geschichtlichen
Auseinandersetzung fiir die einzelnen Themen sehr unterschiedlich ausfille, divergiert auch der
Umfang und die Literaturauswahl dieser einfithrenden Kapitel, konnte bei einigen Themen wie
beispielsweise ,Geschlecht® auf einen sehr breiten wissenschaftsgeschichtlichen Forschungsstand
zuriickgegriffen werden, war dies bei den Themenkomplexen ,Gewalt’ oder den ,Bedingungen
der Wissensproduktion® nicht der Fall, was sich auch in den jeweiligen Kapiteln widerspiegelt.

3 Das heutige ,Wissen® der Erzichungswissenschaft iiber diese Zeit des Wandels wird im weiteren genauer im For-
schungsstand wiedergegeben
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Historischer und disziplingeschichtlicher Kontext

Dieser Aufbau, der den durch die induktive Vorgehensweise sehr heterogenen empirischen
Teilkapiteln einen disziplinpolitischen Kontext voranstellt, gibt die Moglichkeit diese auch
gesondert zu lesen und schafft somit auch interessierten Lesenden der unterschiedlichen Teil-
disziplinen der Erzichungswissenschaft Zuginge zu den Forschungsergebnissen.



2 Forschungsstand und Entwicklung des
Erkenntnisinteresses

Der aktuelle Forschungsstand soll hier, nach einem Kommentar zur besonderen Herausforde-
rung der Rezeption der Forschung zu ,1968, gegliedert in drei Teilbereiche vorgestellt werden.
Zunichst wird exemplarisch anhand der Publikationen zum 50-jihrigen Jubilium die Beschaf-
tigung mit ,1968" in den Geistes- und Sozialwissenschaften dargestellt. Diese exemplarische
Betrachtung der Publikationen des ,Jubiliumsjahres’ wurde gewihlt, da in diesen Publikatio-
nen die relevanten Forschungsbefunde der letzten 50 Jahre restimiert und zugleich die aktuel-
len Diskursstringe und Debatten aufgegriffen wurden. Im Folgenden wird dann spezifisch auf
die Thematisierung der Auswirkungen von ,1968° auf die Erzichungswissenschaft eingegangen.
Hier werden gesondert Einfliisse auf die padagogische Praxis sowie die Erzichungswissenschaft
erldutert. Dieser letzte Teil ist der fiir die hier verfolgte Fragestellung der relevanteste, aus dem
schlieflich auch deutlich das Desiderat, an welches dieses Forschungsvorhaben ankniipft, abge-
leitet wird.*

Aus einer Kopplung der pidagogisch-disziplinpolitischen Relevanz, die an die spezifisch west-
deutsche pidagogische Dimension von ,1968° ankniipft, und einer kurzen Darstellung der
gesellschaftlichen Bedeutung generiert sich dann die Fragestellung dieser Arbeit.

2.1 Wie sprechen iiber,1968°?

Bezeichnend fiir die wissenschaftlichen Auseinandersetzungen mit ,1968" ist, dass die Debatte
immer noch — auch tiber 50 Jahre danach - zu groflen Teilen von ehemaligen Aktivist*innen
bestimmt ist (vgl. Wehrs 2018, S. 135) und somit auch in Teilen die ,[...] Interpretationsmacht
iiber die ,,68er" von altgewordenen ,,68ern“ monopolisiert wird: (Kraushaar 2001, S. 10). So ist,
um nur einige zu nennen, Wolfgang Kraushaar Mitbegriinder der Sozialistischen Hochschulin-
itiative, Gerd Koenen war aktives Mitglied im SDS und Heinz Bude sagt, er hitte ,1968 seine
erste Demonstration besucht und die Studierendenbewegung mit Sympathie, aber auch kritisch
begleitet (vgl. Bude 2018, S. 10). Auch im erzichungswissenschaftlichen Spektrum publizieren
chemalige Aktivist*innen wie Manfred Kappeler oder Reinhardt Wolff zu ,1968° und Katha-
rina Iseler, die eine der ersten empirischen Studien zur Kinderladenbewegung veroffentliche,
war selbst Kinderladenkind (vgl. Iseler 2010). So kam es, wie Thomas Grofibéttling formuliert,
zu einer Verbriidderung des Erinnerungsmythos mit einem sozialwissenschaftlichen Zugriff (vgl.
Grofbottling 2018, S. 21). Kraushaar geht diese Spezifitit der Forschung zu ,1968" selbstrefle-

xiv an und erldutert in seiner Einleitung zu ,1968. 100 Seiten®, dass es nur zwei Extrempositio-

4 Das nachfolgend Vorgestellte beschrinke sich vor allem aus zwei Griinden auf den westdeutschen Diskursraum. Zum
einen ist die padagogische Dimension, die auch in diesem Projekt im Fokus stehen soll, zu den Besonderheiten der
westdeutschen Protestbewegung zu zihlen (vgl. Baader 2008, S. 7). Eine ,spezifisch linke Pidagogik‘ (Levsen 2019,
S.555) wie sie sich in Westdeutschland entwickelte, kann so in anderen Lindern nicht beobachtet werden, auch da
Erzichung in Deutschland als Weg zur Demokratic angeschen wurde (vgl. Levsen 2019, S. 634). Zum anderen ist
das empirische Material, mit dem diese Arbeit im Anschluss ihren Zugang gestaltet, auch nur durch sich grofiteils
im deutschen Raum bewegende Interviewpartner*innen geprigt. Das in dieser Arbeit gewihlte induktive Vorhaben,
welches im methodologischen und methodischen Teil noch ausfiihrlich vorgestellt werden wird, legt nahe, interna-
tionale Beziige nur an den Stellen aufzugreifen, an denen die Interviewpartner*innen auf diese verweisen bezichungs-
weise in ihren biographischen Erzihlungen Stationen in anderen geographischen Riumen angesprochen werden.
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nen gibe um iiber ,1968° zu sprechen oder zu schreiben. Die einen behaupten, nur wer ,1968
wirklich miterlebt hitte, kdnnte auch dariiber sprechen und die andere Position sagt, nur ohne
personliche Involviertheit sei eine Geschichtsschreibung zu ,1968° moglich. Kraushaar versucht
diese Perspektiven von ,Selbst-Erlebtem zu erzihlen’ mit einer analytischen Perspektive zu kop-
peln, indem er seine aktuelle Publikation als eine Reise sowohl durch das Reich der Erinnerun-
gen und Erfahrungen, wie auch der Einsichten und Erkenntnisse bezeichnet (vgl. Kraushaar
2018, S. 3; Kraushaar 2000, S. 13). Gerade dieser dezidierte reflexive Umgang mit der Verstri-
ckung der eigenen Biographie ist eine besondere Qualitit der Publikationen von Kraushaar, die
sich nicht bei allen forschenden Zeitzeuginnen finden lisst. In der Auseinandersetzung mit
dem Forschungsstand wird hier nicht in Bezug auf jede Publikation die lebensgeschichtliche
Bedeutung fiir die Autor*innen noch einmal als kritische Folie angelegt und die entsprechenden
Beitrige zum Diskurs vor diesem Hintergrund interpretiert, dies wire wohl eine ganz eigene
Untersuchung wert. Jedoch wird im Folgenden transparent gemacht, welche Akteur*innen aus
einer doppelten Rolle — der der Zeitzeug*innen und der der Wissenschaftler*innen — agieren.
Denn die vielen Publikationen der Wissenschaftler*innen, die gleichzeitig auch beanspruchen
Zcitzeug*innen zu sein, bergen natiirlich auch Fallstricke, sie bieten jedoch ebenso Einblicke,
die aus einer unbeteiligten Perspektive verwehrt bleiben. Folgt man einer Perspektive, die Wis-
senschaft und gerade historische Forschung nie als eine Suche nach Wahrheit, sondern immer
als das Darstellen einer Perspektive auf Wirklichkeit voraussetzt und weder universelle Rich-
tigkeit noch Objektivitit fiir sich beansprucht, konnen auch diese Einblicke als ein Gewinn —
auch wenn sie kritisch reflektiert werden miissen — wahrgenommen werden. So wird in dieser
Arbeit der Grundannahme gefolgt, dass sich Historiker*innen im Prozess der Erforschung von
Geschichte fortlaufend mit der Frage konfrontieren miissen, wessen Geschichte es ist, auf die
sich ihre Rekonstruktionen bezichen, da immer von der Pluralitit geschichtlicher Realitit aus-

gegangen werden muss (vgl. Elias 1977, S. 134 £.).

2.2 50 Jahre ,1968° und seine Rezeption in der Geistes- und Sozialwissenschaft

Natiirlich ist das Jahr 1968 nicht der Beginn eines Umschwungs gewesen oder gar der Beginn
einer gesellschaftlichen Revolution. Es gibt viele Zeitpunkte, an denen sich ein Beginn ,der lan-
gen 1968er’ (vgl. Hodenberg 2018, S. 11) ansetzen liee: mit den vermehrt aufkommenden
Schiiler*innen- und Studierendenprotesten, mit der Griindung des Sozialistischen Deutschen
Studentenbundes oder mit dem Tod von Benno Ohnesorg, der den Protesten ein neues Ausmafl
verlieh.

Nichtsdestotrotz wird das Jahr 1968 mittlerweile als Chiffre (vgl. Kraushaar 2000) fiir die auf-
kommende neue soziale Bewegung und den damit assoziierten soziokulturellen Umbruch ver-
wendet. Zu den entsprechenden Jubilien kam es somit auch jeweils zu einer neuen Fiille von
Publikationen, die sich mit ,1968° beschiftigten. Das erste Jubilium wurde schon 1977 began-
gen, setzen die Aktivist*innen die Geburtsstunde noch mit dem Tod von Benno Ohnesorg am
2.Juni 1967 an. Erst ab dem zweiten Jubilium etablierte sich dann die Chiffre ,1968° und der
Begriff der,1968er Bewegung' (vgl. Kraushaar 2008, S. 259). Zu einer Historisierung und damit
wissenschaftlichen Betrachtung von ,1968° kam es jedoch in Deutschland erst in den 1990er
Jahren mit dem 30-jihrigen Jubilium; und auch hier blieben die Forschungsprojekte auf einige
wenige und teilweise auch unzureichende Studien beschrinke (vgl. Kraushaar 2008, S. 259).
Das 40-jahrige Jubilium und die anschliefenden Jahre waren dann geprigt von vermehrt auch
analytischeren und die globale Dimension in den Blick nehmenden Veroffentlichungen (z. B.
Reichardt & Siegfried 2010; Frei 2008; Kraushaar 2008) und kritischeren (z. B. Aly 2008; Vogel
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& Kutsch 2008). Zudem leistete mit der Publikation ,,Seid realistisch, verlangt das Unmagli-
che!®, herausgegeben von Meike Baader, erstmals auch die Erzichungswissenschaft, jenseits von
einer durch Zeitzeug*innen geprigten Perspektive, die mehr das Verarbeiten des selbst Erlebten
im Fokus hatte, einen Beitrag zum wissenschaftlichen Diskurs zu ,1968".

So scheint es nicht iiberraschend, dass auch das Jahr 2018 viele Wissenschaftler*innen dazu
inspirierte, sich der Thematik noch einmal neu zu widmen oder alte Projektbeziige wieder
aufzugreifen. Neben vielen Tagungen und Veranstaltungsreihen, wie beispielsweise an der
Goethe-Universitit Frankfurt unter dem Titel ,,50 Jahre 1968: Eine globale Revolte bewegt(e)
Frankfurt” und in Kassel mit der Ringvorlesung ,,... der lange Sommer der Revolte. 68 — die
Jahre danach und die Folgen® erschienen auch zahlreiche Themenhefte, Monographien und
Aufsitze, die sich mit diesem Jubilium befass(t)en.

Bei der Fokussierung auf die Beziige zwischen (Protest-)Praxis, Wissenschaftssystem und The-
oricentwicklung steht vor allem Frankfurt am Main mit dem Institut fiir Sozialforschung im
Zentrum der Auseinandersetzungen, diente doch die Kritische Theorie um Theodor W. Adorno
und Max Horkheimer mit als theoretischer Hauptbezugspunke. >

Heinz Bude, der sich schon 1995 in seinem Buch ,Das Altern einer Generation in Form der
soziologischen Portraitierung (vgl. Bude 1995, S.7) mit unterschiedlichen Biographien der
Jahrginge 1938—1948 beschiftigte, kniipfte 2018 mit seinem Buch ,,Adorno fiir Ruinenkinder”
wieder an dieses Themenfeld an und betonte vor allem die subjektive Bedeutung der wissen-
schaftlichen Theorie fiir die Akteur*innen der Revolte. Schon der Titel macht deutlich, dass er
aufzeigen will, wie sich eine Nachkriegsgeneration — alle seine Interviewpartner*innen hatten
eine Lebensgeschichte, die unter anderem von Flucht und Vertreibung geprigt war (vgl. Bude
2018, S. 120) - an theoretische Bezugsgrofien wie Adorno klammerte. Mit ausschlaggebend
fiir die praktischen politischen Kampfe sowie fiir die theoretischen Diskussionen war dabeti, so
wie Bude in Bezug auf eine Interviewpartnerin schreibt, dass ,,[...] plotzlich eine Kategorie auf
dem Tisch [lag], die das ganze psychologische Denken umkrempelte. Das war die Kategorie
Gesellschaft! (Bude 2018, S. 67).

Diese Position iiber den Relevanzgewinn eines Begriffs teilt auch der Soziologe Armin Nassehi,
der ihn als den ,entscheidenden Begriff “ der Zeit bezeichnet, und schreibt:

»Gesellschaft wurde damit gewissermaf8en ein Erwartungsbegriff, der die zukiinftige Losung des Verhilt-
nisses von politischer Gleichheit und 8konomischer Ungleichheit kliren soll: (Nassehi 2018, S. 151)

Nasschi erweitert in seinem Buch ,,Gab es 19682 Eine Spurensuche® die enge Bindung der Pro-
testbewegung an philosophische und soziologische Theorien noch um zwei weitere Dimensi-
onen. Erstens wird hier betont, dass es zu einer Versozialwissenschaftlichung der 6ffentlichen
Sprache (vgl. Nessahi 2018, S. 153) kam in der, neben dem schon erwihnten Begriff der Gesell-
schaft, auch Begriffe wie ,Lebenswelt®, ,Identititsbildung®, ,Rolle” und ,;soziale Ungleichheit*
in den Alltagssprachgebrauch iibernommen wurden (Nessahi 2018, S. 152 £.). Zweitens bestiti-
gen, passend zu diesen Erkenntnissen, auch Untersuchungen der Linguistik, dass die Studieren-

5 Es wire unméglich alle diese Publikationen hier aufzufithren, deshalb soll sich neben den erzichungswissenschaftli-
chen Publikationen, die gesondert dargestellt werden, hier nur auf solche Beitrige zum wissenschaftlichen Diskurs
bezogen werden, die wissenschaftsinterne Auscinandersetzungen oder cin Verhiltnis von Wissenschaft und gesell-
schaftlichem Wandel aufgreifen, da diese als relevant fiir die in dieser Arbeit in den Blick genommenen Wissens-
bewegungen zwischen Handlungspraxis, Politik und wissenschaftlicher Pidagogik angesehen werden. Zahlreiche
Publikationen, dic auch cinen wertvollen Beitrag leisten, jedoch ihren Fokus mehr auf cine auf Fakten konzentrierte
Darstellung der politischen Ereignisse und thematischen Schwerpunkte mit ihren Folgen legen, bleiben deswegen
von ciner expliziten Besprechung hier unberiihrt (vgl. z. B. Koch 2018; Hecken 2018).
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denbewegung den 6ffentlichen Sprachgebrauch in der Bundesrepublik nachhaltig beeinflusst
habe (vgl. Scharloth 2018, S.224). Joachim Scharloth fiihrt hierbei in seiner Publikation im
Sammelband ,,1968. Handbuch zur Kultur- und Mediengeschichte der Studierendenbewe-
gung” den von Roland Lhotta 1989 ins Spiel gebrachten Begriff des ,,Soziologiechinesisch und
den von Siegfried Jiger 1970 angefithrten Begriff des ,,adornisierten Marcusisch® an (Lhotta
1989 & Jager 1970 zitiert nach Scharloth 2018, S. 224), womit er deutlich die sich etablieren-
den neuen Sprachformen, die an Begrifflichkeiten der kritischen Theorie orientiert sind, betont.
Als zweite Dimension neben dem Einzug sozialwissenschaftlicher Fachbegriffe in den Alltags-
sprachgebrauch nennt Nassehi die Intensivierung der Debatte um die Verwendung sozialwissen-
schaftlich-empirischen Wissens auflerhalb der akademischen Welt (vgl. Nassehi 2018, S. 149).
Zur engen Kopplung an Theorien ist diese Zeit somit auch, wie hier deutlich wird, geprigt von
einer generellen Aufwertung der Sozialwissenschaften.

Weitere Thematisierungsweisen ecines Theorie-Praxis-Bezuges lassen sich in der Zeitschrift
»Forschung Frankfurt® der Goethe-Universitit finden, die ihre erste Ausgabe im Jahr 2018
ganz dem Jahr 1968 widmete. Neben Artikeln, die sich mit Kunst und Musik und ,1968" aus-
einandersetzen (vgl. Walter 2018; Filla-Raquin 2018), Beitrigen, welche die Protestkultur aus
Akteur*innenperspektive beschreiben (vgl. Diestelkamp 2018; Wischermann 2018), vielen
Zcitzeug*innen, die zu Wort kommen, und einem Beitrag im Kontext eines Forschungspro-
jekts, welches herausarbeitete, dass ,1968° noch immer wichtiger Bezugspunke fir aktuelle
Aktivist*innen ist (vgl. Daphi & Zimmermann 2018), sind es vor allem zwei Beitrige, die das
Zusammenspiel von Theorie und politischer Praxis betonen. Zum einen ,Als die Studenten
Goethe mit Marx vertrieben® von Rudolf Walther und zum anderen ein Beitrag der mit einem
Zitat aus cinem Brief Adornos an Horkheimer getitelt ist: ,Max: so weit haben wir es gebracht*
von Rolf Wiggershaus, welcher selber Student von Adorno war.

Der Historiker und Publizist Walther zeigt essayistisch auf, wie charakeeristisch die Auseinander-
setzung mit der Frankfurter Schule und ihren Vertretern war und zu welchen auch konflikthaften
Konfrontationen es zwischen den Professoren der Frankfurter Schule und den Studierenden der
Revolte kam. Wiggershaus, der seinen Beitrag untertitelt mit ,,1968 in Frankfurt und das Verhilt-
nis von studentischer Protestbewegung und kritischen Theoretikern®, kniipft auch an ein beson-
deres Verhiltnis von Theorie und Protest an. Er schreibt vermutlich auch in Erinnerung an seinen
eigenen Einstieg in das wissenschaftliche Feld: Die Zeit gab ,,[...] eine Chance fiir selbstbestimm-
tes wissenschaftliches Arbeiten mit reflektierter gesellschaftlicher Relevanz* (Wiggershaus 2018,
S.19). Zudem hebt er die besondere Stellung Adornos hervor und bezeichnet diesen als ,,[...]
Zentrum und Ausgangspunkt einer gesellschaftskritischen Theorie mit inspirierender Wirkung
weit iiber die Bereiche von Universitit und Wissenschaft hinaus! (Wiggershaus 2018, S. 19).
Und nicht nur bezogen auf Frankfurt wird immer wieder das besondere Verhiltnis zwischen
politischem Protest und Theorie betont. So fithrt der Historiker Nicolai Wehrs in seinem Bei-
trag ,Kritik der biirgerlichen Wissenschaft, erschienen in einem Sammelband mit dem Titel
»Die 68er. Von Selbst-Politisierung der Studierendenbewegung zum Wandel in der Offentlich-
keit®, an, dass keine andere ,Soziale Bewegung' so viel Wert auf eine theoretische Riickbindung
ihrer Praxis gelegt habe wie die ,68er-Linke* (vgl. Wehrs 2018, S. 138). Er sieht diese auch in
einer Tradition des ,wissenschaftlichen Sozialismus®, der eben aus seiner Wissenschaftsgliubig-
keit orientiert an Karl Marx und Friedrich Engels seinen Fortschrittsoptimismus zog (Wehrs
2018, S. 137) und so in Verzahnung der praktischen Kritik mit ihrer theoretischen Legitimie-
rung das bestehende Wissenschaftssystem in Frage stellte (vgl. Wehrs 2018, S. 137).
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Dariiber hinaus findet sich auch in der Forschung zur Frauenbewegung das hier in den Fokus
geriickte Phinomen. So formuliert Michaela Karl in ihrer ,,Geschichte der Frauenbewegung*
2018:

»Berithmte Organisationen wie die Stanton-Anthony Brigade oder Die Feministinnen entstanden und
versuchten aus der feministischen Analyse heraus Anleitungen fiir praktische Aktionen zu gewinnen:
(Karl 2018, S. 149)

Deutlich wird auch hier, dass die theoretischen Analysen die Grundlage fiir ein Engagement in
der Praxis bildeten und nicht nur zur politischen Betitigung inspirierten, sondern als tatsichli-
che Instruktionen fiir die praktische Umsetzung gelesen wurden.

Auch bestitigt wird diese besondere Orientierung an Theorie in der Geschichtsschreibung der
Sozialen Arbeit, so schreibt Wolf Reiner Wendt:

»Die Frauen orientierten sich an den Schriften ihrer Protagonistinnen, lasen Simone de Beauvoirs ,Das
andere Geschlecht®, Betty Friedans ,,Weiblichkeitswahn®, Kate Millets ,,Sexus und Herrschaft“ und von
Alice Schwarzer ,,Der kleine Unterschied und die groffen Folgen®. [...] Sie akzeptierten nicht die Her-
ablassung, mit der die Minner in der Studentenbewegung die Frauenfrage in marxistischer Analyse als
einen ,Nebenwiderspruch® interpretierten, der mit der Klassengesellschaft dem Hauptwiderspruch®
aufzuheben seil (Wendt 2008, S. 268)

Neben dem schon im vorangegangenen Zitat deutlich gewordenen Theoriebezug zeigt sich
hier dariiber hinaus auch das Spezifische fiir die Frauenbewegung in Abgrenzung zur allgemei-
nen Protestbewegung. Denn neben der Beschiftigung mit bestehenden Theorien bestand die
Notwendigkeit noch ausgeprigtere autodidaktische Formen der Bildung zu wihlen, da auch
die von der Protestbewegung favorisierte kritische Wissenschaftsschule eine feministische Per-
spektive nicht in der angestrebten Form berticksichtigte. Es etablierte sich eine explizite Form
der Wissenschaftskritik mitsamt ihrer Erkenntnis- und Forschungsmodi, da die Universitit als
ein Territorium wahrgenommen wurde, das trotz formaler Zugangsberechtigung immer noch
als cin patriarchaler Raum jenseits der weiblichen Lebenswelt gekennzeichnet war (vgl. Maurer
2017, S.29). Autonome theoretische Diskussionen jenseits von den minnerdominierten aka-
demischen Zirkeln wie die legendiren Sommeruniversititen (vgl. Wischermann 2018, S. 65)
griindeten sich und andere Erkenntniszuginge wie die der feministischen Wissenschaftskritik,
die bislang von den Etablierten nicht wahrgenommen wurden, erlangten dann vermehrt an
Bedeutung (vgl. Maurer 2017, S. 29).

Hauptstreitpunkt in der Auseinandersetzung mit der immer noch minnlich dominierten Bewe-
gung war hier das Nicht-Anerkennen-Wollen der ,Frauenfrage als ein Nebenwiderspruch und
ob die Frauen sich vorwiegend als feministisch oder marxistisch definieren wollten (vgl. Karl
2018, S. 185). Denn die konkreten Geschlechterverhiltnisse wurden bisher nur aus der Per-
spektive des ,Hauptwiderspruches thematisiert und somit als ,Nebenwiderspruch’ degradiert
(vgl. Windheuser 2018, S. 63). ¢

So entstand hauptsichlich beeinflusst von Helke Sander eine Perspektive, die sozialistische The-
orickonzepte neu rahmte. Die Soziologin Myra Marx Ferree schreibt dazu in ihrem Buch ,, Femi-
nismen. Die deutsche Frauenbewegung in globaler Perspektive®:

6 Erschreckend ist vor diesem Hintergrund, dass sich entsprechende Diskussionen in heutigen Linkspolitischen
Debatten immer noch mit den gleichen Argumentationsfiguren finden lassen. So ist cine Argumentation, dass sich
patriarchale Strukturen im erst umgesetzten kommunistischen System von selbst erledigen wiirden, cine zentrale
Argumentationsfigur um feministisches Engagement als identititspolitisch zuriickzuweisen.
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,»Die Unterdriickung der Frau wurde nicht (wie im klassischen Marxismus) als Nebenwiderspruch von
Klassengegensitzen betrachtet, sondern als gesellschaftlicher Hauptwiderspruch. Diesen aufzulésen
bedeutete, die konkreten Reproduktionsverhiltnisse zu verindern, nun da ,die Fihigkeit, Kinder zu
bekommen, von Frauen nicht mehr automatisch als ,natiirlicher' Nachteil gesechen wurde! Die allgegen-
wirtige Klassenfrage wurde nicht geleugnet, aber nicht als einzige entscheidende angesehen®, sondern
»dartiber nachgedacht, wie sich eine Gesellschaft denken lief8e, in der Frauen, die Kinder bekommen,
nicht automatisch in Abhingigkeit und Unfreiheit geraten! (Marx Ferree 2018, S. 89)

Diese Neuwendung klassischer marxistischer Konzepte bedurfte somit eigener feministischer
Theorien. Die Frauenbewegung schloss zunichst kaum an ihre Vorgingerinnen an und auch
die Suche in der gingigen gesellschaftsanalytischen Theorie gab nicht geniigend Ankniipfungs-
punkte (vgl. Windheuser 2018, S. 71).

Es erfolgte dann jedoch der Riickgriff auf das vielleicht wichtigste Buch der modernen Frau-
enbewegung, welches 1949, lange vor deren Beginn, erschien: ,Das andere Geschlecht” von
Simone de Beauvoir (vgl. Karl 2018, S. 159). Ankniipfend an dieses, stand nun im Fokus eine
feministische Theorie zu entwickeln, die auf den konkreten Lebenserfahrungen von Frauen auf-
baute (vgl. Marx Ferree 2018, S. 90) und Frauen setzten sich auf theoretischer und praktischer
Ebene mit méglichen alternativen Lebensformen und -entwiirfen auseinander (vgl. Dehnavi
2013, S.361). Theoretisch und auch praktisch fithrten diese eigenen Theoriediskussionen zu
einer Abkehr der dominierenden linken Theorie (vgl. Ferree Marx 2018, S. 90).

Die erste Berliner Sommeruniversitit fiir Frauen, die nicht nur Kritik an der Teilhabe von
Frauen in der Wissenschaft iibte, sondern auch die autonomen Theoriediskussionen in den
Fokus riickte, gab schliefilich auch den Anstof fiir die sich seit den 1980er Jahren langsam etab-
lierende Frauen- und Geschlechterforschung (vgl. Karl 2018, S. 197) und somit den Impuls fiir
eine Verwissenschaftlichung von politischer Kritik.

Verortete sich auch die Frauen- und Geschlechterforschung in der Soziologie und mag die
Beschiftigung der Soziologie und der Geschichtswissenschaft mit ,1968° kaum verwundern,
finden sich dartiber hinaus zudem in der Theologie, ciner aus erzichungswissenschaftlicher
oder soziologischer Perspektive eher marginalisierten Wissenschaft, Ansatzpunkte die Aspekte
besprechen, die das besondere Theorieverhiltnis der spaten 1960er und frithen 1970er Jahre
aufgreifen. Obwohl die Revolte der Kirchen bis auf einige 6ffentlichkeitswirksame Ausnahmen
ausblieb (vgl. Holzbrecher et al. 2018, S. 10) ist deswegen anzumerken, dass, zumindest in der
praktischen Theologie, ein dhnliches Phinomen konstatiert wurde wie auch fiir die Soziologie,
Philosophie oder Erzichungswissenschaft. So schreibt Johannes Greifenstein in seinem 2018
erschienen Band mit dem Titel ,,Praxisrelevanz und Theoriefahigkeit: Transformationen der
praktischen Theologic um 1968, dass es unbefriedigend wire sich nicht mit der Phase ausein-
anderzusetzen:

»[...] in welcher die vielfach beschriebenen ,Umbriiche’ und ,Transformationen nicht nur einen realge-
schichtlichen Ort haben, sondern im Modus der Reflexion auch in eine Art theoretischen Raum Ein-
gang finden — wobei freilich zu beachten ist, dass sich im Falle der Praktischen Theologie die Theorie
der Praxis und die Praxis als Gegenstand dieser Theorie gerade in den Jahren um 1968 ohnehin nicht
formlich voneinander abheben lassen (Greifenstein 2018, S. S).

Dies zeigt, ohne niher in den theologischen Diskurs einzutreten, dass auch hier die Besonder-
heit eines Zusammenspiels theoretischer und praktischer Diskussionen im betrachteten Zeit-
raum Anlass zur wissenschaftlichen Auseinandersetzung zu bieten scheint.

Gerade der Blick in die Theologie legt nahe, dass es nicht nur das Umfeld der Kritischen The-
orie war, welches die Protestkultur in der Bundesrepublik in ihrem Bezug zur Wissenschaft
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in einem besonderen Maf prigte. Nun konnte angemerkt werden, dass die angefiihrten auch
maflgeblich durch Zeitzeug*innen geprigten Publikationen eine spezifische Perspektive auf
,1968° ecinnechmen und somit auch in ihrer eventuellen Mystifizierung, und fiir sich beanspruch-
ten Intellektualitit, eben das besondere Verhiltnis zur Wissenschaft betonen. Jedoch scheinen
sich den hier behandelten Aspeke betreffend Zeitzeug*innen und die jiingere Generation von
Wissenschaftler*innen tatsichlich einig zu sein, denn neben Heinz Bude, Rolf Wiggershaus
und Rudolf Walther, die der Zeitzeug*innengeneration entstammen, vertreten auch der Sozio-
loge Armin Nasschi und der Historiker Nicolai Wehrs deutlich die These einer Spezifitit des
Theorie-Praxis-Verhiltnisses. Zudem kommt auch Christina von Hodenberg, die bewusst in
ihrem Buch ,,Das andere 1968 cine cher marginalisierte Perspektive einnimmt, indem sie nicht
die prominenten Gesichter und Positionen der Protestbewegung nachzeichnet, sondern ver-
sucht einen gesellschaftlich reprisentativen Querschnitt der Einstellungen der Bevélkerung in
Westdeutschland abzubilden, zu dhnlichen Schliissen. Sie greift die hier im Forschungsstand
ins Zentrum geriickte Perspektive in ihrem Epilog auf und spricht auch von einem ,,Utopischen
Denken* das oft angeleitet war von Theorien (Hodenberg 2018, S. 188).

Dies, was hier exemplarisch an einem Blick in die Publikationen im Jubiliumsjahr gezeigt wurde,
beschrinke sich zudem auch nicht auf die 2018 erschienen Publikationen, sondern das Beson-
dere im Verhiltnis zwischen Theorie und (Protest-) Praxis wurde auch schon vorher von anderen
Autor*innen gezeigt, wie beispielsweise eindriicklich von Philipp Felsch in einer Monographie
2015 mit dem Titel: ,Der lange Sommer der Theorie. Geschichte einer Revolte. 1960-1990°
Auch hier wird umfinglich und ausfiihrlich die Relevanz der Theorie fiir die ,langen 1968" als
Protestbewegung gekennzeichnet.

Festzuhalten ist, dass sich die ,Kulturrevolution 1968“ (vgl. Jasper 2018) mit ihrer politischen
Protestpraxis durch eine besondere Bezichung zur gesellschaftskritischen Literatur auszeichnet
und beides unter gegenseitiger Einflussnahme stand. Dass dies dann in Zhnlicher Form auch
fiir eine erzichungswissenschaftliche Theorie und eine Form der pidagogischen und politischen
Praxis zutrifft, versucht diese Arbeit im Verlauf herauszuarbeiten.

2.3 ,1968° und seine piadagogische Praxis
In einem Interview im Jahr 2018 sagte der Erziehungswissenschaftler Frank-Olaf Radtke:

»Die 1968er haben mit groflen politischen Ambitionen begonnen, sind freilich als Pidagogen geendet.
Aus der Politisierung aller Lebensbereiche wurde deren Pidagogisierung! (Sauter 2018, S. 78).

Auch, wenn diesem durch seine Selbstverstindlichkeit und Generalisierung absolut wirkendem
Statement bestimmt nicht alle Erziehungswissenschaftler*innen zustimmen wiirden, ist der Ein-
fluss der gesellschaftlichen Liberalisierungsprozesse und der kritischen Auseinandersetzungen
mit Institutionen auf die pidagogische Praxis fast unumstritten, wird von vielen Autor*innen
nachgezeichnet und ist in der erziehungswissenschaftlichen Diskussion weitestgehend Konsens.
So beschreibt Meike Baader in einem Aufsatz von 2008 die Enthierarchisierung des Verhilenis-
ses von Kindern zu Erwachsenen und die Sicht auf Kinder mit eigenen Bediirfnissen als ,unhin-
tergehbare Errungenschaft” der ,68er-Bewegung' (Baader 2008, S. 21).

In der von Meike Baader und Ulrich Herrmann herausgegebenen Schrift ,,68 — engagierte
Jugend und Kritische Pidagogik. Impulse und Folgen eines kulturellen Umbruchs in der
Geschichte der Pidagogik” aus dem Jahr 2011 finden sich neben wertvollen Beitrigen, die die
padagogischen Verhaltnisse von ,1968" rekonstruieren und kritisch beleuchten, auch zahlreiche
Beitrige, die explizit die ,Wirkung von ,1968" in den Blick nehmen. So schreibt beispielsweise
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Manfred Kappeler zu Reformfolgen und Demokratisierungsprozessen in der Fiirsorge- und
Heimerziehung und Heinrich Eppe, der schon wihrend seines Studiums politisch aktiv bei den
Falken war und spiter das Arbeiterjugendarchiv in Oer-Erkenschwick leitete, zu den Auswir-
kungen der ,68er Bewegung' auf Partizipationsstrukturen und Carola Groppe iiber die Univer-
sitit als ,,zentralen Ort von 68“ (Groppe 2011, S. 146). Auch hier wird ein wahrgenommener
Einfluss der ,1968er Revolte auf pidagogische Verhiltnisse deutlich. Ahnliche Perspektiven
finden sich auch in weiteren Artikeln, unter anderem bei Pia Schmid mit der Fragestellung wie
antiautoritire Erzichung firr einige Jahre in stidtische Kindertagestitten gelangte oder bei Peter
Cloos unter dem Titel ,,Die Neu-Entdeckung der frithen Kindheit?®, in dem von Meike Baader
herausgegebenen Band ,,,,Seid realistisch, verlangt das Unmégliche!” Wie 1968 die Pidagogik
bewegte” aus dem Jahr 2008. Insgesamt versuchen die Herausgeber*innen mit diesem Band auf-
zuzeigen, wie die Pidagogik ,[...] kollektive Lernprozesse initiiert und moderiert [...]“ hat sowie
zugleich ,, Agent und Agentur dieser Lernprozesse war (Baader & Herrmann 2011, S. 13), noch
bestechende Desiderate der Forschung werden jedoch auch klar herausgestellt.

Auch ein im Jahr 2016 von Bernd Birgmeier und Eric Miihrel herausgegebener Sammelband
mit dem Titel ,Die ,68er“ und die Soziale Arbeit. Eine (Wieder-) Begegnung®, in welchem
vermehrt ,Zeitzeugen' Beitrige veroffentlichten, verweist in mehreren Publikationen auf die
Einfliisse der ,1968er” auf die Pidagogik. So merkt Reinharde Wolff hier den Einfluss auf die
Heimerziehung und den Kinderschutz an, Heinz Burghardt betont den Einfluss der ,1968er
Bewegung® auf die Lehr- und Studienpraxis der Sozialen Arbeit und Timm Kunstreich
beschreibt den Einfluss neuer Zeitschriften, wie der Zeitschrift Widerspriiche' und ,[...] hnli-
cher politisch-wissenschaftlicher Sozialmilieus [...]“ (Kunstreich 2016, S. 153).

Eine Nachwuchsforschungsgruppe, finanziert durch die Hans-Bockler-Stiftung, mit dem Pro-
jekttitel ,Die Kinderladenbewegung. Biographische Auswirkungen und gesellschaftspolitische
Einfliisse institutioneller Erziehungsarrangements® unter der Leitung von Karin Bock beschif-
tigte sich auflerdem mit den Fragen wie ,Kinderladen' eigentlich von den involvierten Familien
wahrgenommen wurde und was fiir eine lebensgeschichtliche Bedeutung die Kinderladenbewe-
gung hatte. Hiermit leisten sie einen wertvollen Beitrag zu einer mehrdimensionalen Darstel-
lung der Kinderladenbewegung aus Akteur*innenperspektive.

Besonders die in diesem Rahmen publizierte Arbeit von Nina Géddertz unter dem Titel ,, Anti-
autoritire Erzichung in der Kinderladenbewegung. Rekonstruktive Analysen biographischer Ent-
wiirfe von Zwei-Generationen-Familien zeigt in ihren Ergebnissen Ankniipfungspunkte fiir die
Frage nach Nachwirkungen oder Einfliissen der ,1968er Bewegung'. Sie arbeitete heraus, dass eine
»[...] Verwobenheit von individuellen Biographieverlaufen mit den zeithistorischen Bedingungen
[..]1“(S. 339) existiert, und dass sich die theoretischen Diskurse um eine ,,Neue Erzichung* in allen
untersuchten Kinderladenfamilien spiegeln und somit auch in diesen ,,fortwirkten®.

Der Thematik des Einflusses der neuen pidagogischen Praxis um ,1968° wurde sich in eini-
gen Projekten gewidmet. Doch die wirklich griindliche empirische Analyse beschrinkte
sich auf Forscher*innen um Meike Baader und die Forschungseinheit angesiedelt bei Karin
Bock. Der Diskurs dariiber hinaus — wie in den Sozial- und Gesellschaftswissenschaften — ist
deutlich geprigt von Publikationen von Zeitzeug*innen. Doch auch hier ist, wie im soziolo-
gischen und historischen Wissenschaftsdiskurs, zu erkennen, dass die Impulse sowohl von
Zeitzeug*innen (z.B. Kappeler 2011 & 2016, Kunstreich 2016) wie auch von der jiingeren
Wissenschaftler*innengeneration (z.B. Baader 2008, 2011; Groppe 2011; Géddertz 2017)

7 Angelehnt an die Rezension erschienen in der EWR Dezember 2019.
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nachgezeichnet werden. So wird ,1968° und den dieser Chiffre zugeordneten pidagogischen
und politischen Ideen und Aufbriichen deutlich ein emanzipatorischer Einfluss auf pidagogi-
sches Handeln und padagogische Institutionen zugeschrieben.

2.4 FEinfliisse von ,1968° auf Theoriediskussionen

Einen historisch gesehen ersten Ansatz, der eine Intention verfolgte wie das hier anvisierte Pro-
jekt, war ein von Johannes Bastian 1988 herausgegebenes Buch mit dem Titel ,1968-1988:
Eine Pidagogen-Generation zicht Bilanz®. In diesem Band beschreiben neben anderen Beitra-
gen die Erzichungswissenschaftler Thomas Ziehe und Horst Scarbath ihre Erfahrungen um
,1968° und stellen sich auch der Frage, wie ,1968° die Padagogik als Wissenschaft beeinflusst hat
(vgl. Bastian 1988). Hierbei wird deutlich, dass Stringe der Idealisierung, der Tabuisierung und
der Verallgemeinerung wichtige Elemente der Diskussionen um ,1968° darstellen, die kritisch
zu hinterfragen sind.

Trotz der hier vertretenen Perspektive von Zeitzeug*innen schligt sich eine Perspektive nieder,
die keine absolute Deutungshoheit fiir sich beansprucht, sondern Ankniipfungsmoglichkeiten
fur weitere Fragestellungen 6ffnet. Jedoch bleibt aufgrund des fragenden Duktus und der auf
personliches Erleben fokussierten Perspektive eine systematische Betrachtung von Einfliissen
auf die Wissenschaft aus.

Auch Meike Baader et al. stellten sich neben den cher auf die pidagogische Praxis ausgelegten
Teilbereichen im Projeke ,,Die Kinderladenbewegung als case study der antiautoritiren Erzie-
hungsbewegung. 1968 und die Pidagogik in kultur-, modernitits- und professionsgeschichtli-
cher Perspektive (1965-1977)“ die Frage:

»Welche Impulse der antiautoritiren Erzichungsbewegung und der Neuen Sozialen Bewegungen wur-
den vom pidagogischen Fachdiskurs und der wissenschaftlichen Disziplin der Padagogik bzw. der Erzie-
hungswissenschaft wann und in welcher Form aufgegriffen? (Baader 2014, S. 1)

Hierbei kommen Baader et al. zu folgendem Ergebnis:

»Insgesamt konnte die Zeitschriftenanalyse die These bestitigen, dass die Neuen Sozialen Bewegun-
gen den pidagogischen Zeitschriftendiskurs beeinflusst haben. Zunichst erweiterten sie das Spektrum
der pidagogischen Zeitschriften, indem neue Publikationsorgane wie ,padextra®, ,betrifft:erzichung”
oder auch die ,Sozialpidagogische Korrespondenz® gegriindet wurden, um Themen zu diskutieren,
die in den etablierten Zeitschriften der Disziplin wie etwa der ,Zeitschrift fiir Pidagogik kaum Ein-
gang fanden. [...] Zeitschriften, die im Umfeld der Neuen Sozialen Bewegungen gegriindet wurden,
reprisentieren damit vor allem die Mikroebene der Diskurse, wihrend Zeitschriften der Disziplin wie
»Westermanns Pidagogische Beitrige” und die ,,Zeitschrift fiir Erzichungswissenschaft vor allem die
Meso- und Makroebene fokussieren. Dennoch gehen die von den Neuen Sozialen Bewegungen ausge-

sendeten Impulse zeitlich verspatet nach dem Prinzip des bottom-up in die Fachorgane ein und werden
hier auf anderer Ebene diskutiert: (Baader 2014, S. 5f)

Die Ergebnisse von Baader zeigen, dass die padagogische Bewegung der ,1968er, neben ihrem
Einfluss auf die pidagogische Praxis auch einen Einfluss auf die Erziechungswissenschaft als Dis-
ziplin hatte. Die Frage danach, auf welchem Weg Themen in den Fachorganen aufgegriffen wur-
den und welche Themen hier besonders in den Fokus geriickt wurden, sowie welche vielleicht
auch unrezipiert bleiben, wird jedoch auch hier nicht beantwortet.

Zudem werden in der neusten Publikation des bereits erwahnten Forschungszusammenhangs
um Karin Bock ,,Zuginge zur Kinderladenbewegung“® in einem diversen Artikelspektrum ,1968°

8 Einige Teile sind angelehnt der selbst verfassten Rezension in der Sozial Extra entnommen.
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und die Kinderladenbewegung aus unterschiedlichsten Perspektiven beleuchtet, womit er dem
Anspruch der Herausgeber*innen die ,,[...] Vielschichtigkeit und Verschiedenheit der Zuginge
[...]“ (S. 2) zur Kinderladenbewegung aufzuzeigen gerecht wird. Der Band liefert anschauliche
Einblicke in das gesellschaftliche und studentische Klima, zum anderen werden die theoretischen
Positionen und Ankniipfungspunkte der Kinderladenaktivist*innen thematisiert und der enge
Zusammenhang zwischen Theorie und politscher und padagogischer Praxis dargestellt.

Lutz von Werder beschreibt in seinem Beitrag ,,Kinderladenbewegung und Psychoanalyse® ein-
driicklich die theoretischen Auseinandersetzungen des SDS (vgl. von Werder 2019, S. 44 f.) mit
ihren Ambitionen zur Umsetzung der psychoanalytischen Theorie in die kollektive Praxis (vgl.
von Werder 2019, S. 47). Maria-Eleonora Karsten stellt in ihrem Beitrag heraus, dass fast alle
der neueren erzichungswissenschaftlichen Erkenntnisse damals sowohl diskutiert und fiir die
eigene Praxis in den Kinderliden genutzt wurden (vgl. Karsten 2019, S. 121). Im Fokus des Ban-
des steht auch die Psychoanalyse als Bezugspunkt der Kinderladenbewegung, der sich in Wilma
Aden-Grossmanns Beitrag iiber die ,,Ur-Mutter der Kinderldden® (von Werder 2019, S. 49) und
Wilhelm Reich-Wiederentdeckerin (vgl. Aden-Grossman 2019, S. 12) Monika Seifert bis hin
zum Beitrag ,Mit Bernfeld die Welt verindern” von Daniel Barth intensiv gewidmet wird.
Einfliisse der Theorie werden zudem im Teil des Bandes aufgegriffen, in dem die Herausgeber*innen
finf Interviews mit Personen, die teils in engem oder auch im weiteren Bezug zur Kinderladen-
bewegung standen oder stchen und diese aus einer praktischen oder cher theoretischen Pers-
pektive gestaltet oder begleitet haben. So wurden fiir eine vermehrt praktische Perspektive der
Filmemacher Gerhard Bott, die Mitgriinder*innen der Kinderschule Frankfurt Renate Stuben-
rauch und Marlei Hartlaub und als Lehrerin dieser Doris von Freyberg-Dépp interviewt und
fiir die theoretischen retrospektiven Einblicke die Erzichungswissenschaftler Heinz Siinker und
Heinz-Herrmann Kriiger. Jedoch wird bei beiden Perspektiven die jeweils andere nicht ausge-
blendet. Marei Hartlaub erzihlt beispielsweise von der intensiven Lektiire psychoanalytischer und
reformpidagogischer Literatur (vgl.S. 216) und betont die Auseinandersetzung mit Theorie und
Gesellschaftsentwiirfen, Heinz Siinker berichtet iiber den ,,Traum mit Bildung die Verhiltnisse
zu revolutionieren® (S. 244) und Heinz Herrmann Kriiger beschreibt seine Erfahrungen bei der
Griindung eines Schiilerladens in Essen, als er und seine ,,Freunde vom sozialistischen Biiro® dach-
ten ,,wir miissen jetzt auch mal was Praktisches tun® (S. 270). Jedoch changieren auch hier eine
teils dokumentierend-erzihlende und eine anekdotische Ebene miteinander, die zwar wertvolle
Einblicke liefern, aber kaum einen systematischen Ansatz eines Einflusses auf die erzichungswis-
senschaftliche Theorie nachzeichnen kénnen und dies auch nicht fiir sich beanspruchen.
Dariiber hinaus wird die besondere Bedeutung wissenschaftlicher Theorie(n) fiir die Pidagogik
noch dezidiert in zwei aktuellen erziechungswissenschaftlichen Dissertationen aus feministischer
Perspektive aufgegriffen. So geht die Erzichungswissenschaftlerin Morvarid Dehnhavi in ihrer
Dissertation mit dem Titel ,Das politisierte Geschlecht. Biographische Wege zum Studentin-
nenprotest von 1968 und zur neuen Frauenbewegung” unter anderem der Frage nach, welche
Bedeutung die Universitit als Ort der politischen Sozialisation fiir aktivistische Frauen hatte.
Dabei kommt sie zu dem Ergebnis, dass:

»[...] die an der Universitit institutionell angebotenen Lehrveranstalcungen eine wichtige Bedeutung fiir
die Politisierung der interviewten Frauen hatten. [...] Diese Professoren und ihre Lehrveranstaltungen
werden von ihnen anerkannt und mit dem Ziel besucht, politische und soziale Theorien kennenzuler-
nen und zu verstehen, um tber diese ihre politische Praxis zu planen. [...] Der Alltag der Studentinnen
ist vor allem von einem immer wieder rotierenden Zirkel aus Theorie und Praxis geprigt. [...] Die Praxis
und ihre Probleme werden dann wiederum theoretisch reflektiert: (Denhavi 2013, S. 362)
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Zudem formuliert Jeanette Windheuser in ihrer Arbeit ,,Geschlecht und Heimerziehung. Eine
erzichungswissenschaftliche Dekonstruktion (1900 bis heute)“:

»Allerdings darf die (versuchte) intellektuelle Fundierung politischer Aktionen dieser Zeit nicht iiber-
schen werden. Die historische Entfaltung der damaligen Theoriebildung und der beteiligten politischen
Zirkel gibt Aufschluss dariiber, warum es zwar zu einer Uberwindung der Repressionen in den Erzie-
hungsheimen kommen konnte, deren geschlechtliche Dimension aber weitgehend unberiicksichtige
blieb oder nur mangelnd bedacht wurde. [...] Der Widerspruch wurde u.a. durch spezifische Lektiire,
die marxistische Theorie mit Psychoanalyse, Staatskritik und der Infragestellung der biirgerlichen Fami-
lie verkniipfte, reflektiert und diskutiert. Obwohl diese Theorien teils als ,politische Anleitungen® auf-
gefasst wurden, resultierte aus den Debatten ebenso wie aus den Strukturen von APO und SDS die
,Randgruppenstrategie’ [...]< (Windheuser 2018, S. 62f)

Hier wird zunichst der Stellenwert der Theoriebildung fir die politischen Kampfe betont,
wie auch in Kapitel 2.2 schon ausfiihrlich beschrieben. Windheuser benennt zudem die schon
erwihnten dieser Arbeit theoretischen Defizite der Bewegung die geschlechterpolitischen
Aspekte betreffend hier zugeschnitten auf das padagogische Feld. Weiter erlautert sie kurz die
Entstehung der Randgruppenstrategie, die deutlich von einem Austarieren zwischen theoreti-
schen Auseinandersetzungen und praktischem Erproben gekennzeichnet war. Bezogen auf pada-
gogische Projekte der Frauenbewegung wurde somit zumindest am Rande auch die Verkniipfung
zu neuen theoretischen Perspektiven von Denhavi und Windheuser bereits aufgezeigt.
Betrachtet man cher die Metaebene der theoretischen Diskussionen findet sich die bisherige
Perspektive auf Theorieeinfliisse bei Helmut Peukert, der unter anderem den Einfluss der Kri-
tischen Theorie auf die Erzichungswissenschaft nachzeichnete, zugespitzt zusammengefasst. Er
schreibt iiber den hier in den Fokus genommenen Zeitraum, dass sich

»[...] ein Wandel der grundlegenden Fragestellungen der Pidagogik [...], der im Prinzip nur unter Druck
riickgiingig zu machen sein diirfte [...]"

vollzog und dass

»[...] die Frage, ob und wie weit Mechanismen gesellschaftlicher Herrschaft Erzichungsvorginge bestim-
men [...] aus dem pidagogischen Bewusstsein nicht mehr zu eliminieren sein [...]* (Peukert 1983,
5.210)

wird.

Er kennzeichnet damit, dass sich sowohl explizites als auch implizites Wissen sowie Paradigmen
und Perspektiven, vor allem der Beziige zwischen Gesellschaft und Pidagogik, nachhaltig ver-
indert haben.

Auch Ulrich Herrmann widmet sich 2011 in dem gemeinsam mit Meike Baader herausgegebe-
nen Band in einem Beitrag mit dem Titel ,Von der Geisteswissenschaft zur Kritischen Pidagogik?
Ein Paradigmenwechsel des padagogischen Denkens und Argumentierens? der Fragestellung,
wie sich die Erzichungswissenschaft unter dem Einfluss der Frankfurter Schule verinderte. Er
kommt dabei zu dem Schluss, dass sich fiir die Erzichungswissenschaft zwar neue Perspektiven
und Fragestellungen eroffneten, jedoch nicht von einem Wechsel der grundsitzlichen Theorie-
und Argumentationsparadigmen gesprochen werden kann (vgl. Herrmann 2011, S. 174).
Peukert und Herrmann nehmen jedoch beide nur thesenhaft Stellung und genauere Analy-
sen des Wissenschaftssystems stehen weiterhin aus. Erstaunlicherweise reiht sich auch der
Ale-Historiker und langjihrige Abteilungsleiter der Konrad-Adenauer-Stiftung Jorg-Dieter
Gauger — wenn auch mit anderen Schlussfolgerungen, die eher einem Bedrohungsszenario
anmuten — in die von Peukert und Herrmann formulierten Thesen ein. In einem Beitrag mit
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dem Titel ,,,,68“ — Wirkung auf Erzichung und Bildung® in einer Streitschrift zum 40-jihrigen
Jubilium von ,1968° herausgegeben von der Konrad-Adenauer-Stiftung, beschreibt er einen
Wechsel des Wissenschaftsparadigmas, dass durch einen neuen Mainstream der Frankfurter
Schule ausgeldst wurde (vgl. Gauger 2008, S. 236). Bezogen auf die Pidagogik konstatiert er,
dass seit den 1960er Jahren die Geisteswissenschaftliche Pidagogik abgeldst wurde durch das
der Frankfurter Schule entlehnte und in Wechselwirkung mit der Studierendenbewegung etab-
lierte Leitbild der ,Emanzipation’ (vgl. Gauger, S. 239f.).

Ein momentan laufendes Projekt der Hamburger Arbeitsgruppe von Morvarid Dehnavi, Julia
Kurig, Andrea Wienhaus und Carola Groppe beleuchtet mit einer dhnlichen, jedoch analy-
tisch ausgerichteteren Perspektive den Prozess der Versozialwissenschaftlichung und die damit
einhergehende Neuakzentuierung und Implementierung der Kategorie des ,Sozialen' seit Mitte
der 1960er Jahren in der Geschichtswissenschaft, der Erzichungswissenschaft und der Germa-
nistik. Auch hier wird von der These ausgegangen, dass sich zum Ende der 1960er und Beginn
der 1970er Jahre mit der hier als ,,Kategorie des Sozialen beschrieben Neuakzentuierung etwas
im erzichungswissenschaftlichen System bewegte. Sie zeigen in einem 2019 erschienen Aufsatz,
dass sich ein Prozess der Verinderung des wissenschaftlichen Wissens hinsichtlich Erkenntnisin-
teresses, Theoriebildung und Forschungsmethodik zeigt, der deutlich konfliktbehaftet war (vgl.
Dehnavi et al. 2019, S. 221). Sie konstatieren, die Erziehungswissenschaft orientiere sich mehr
an gesellschaftlichen Problemlagen und dass die kritische und empirische Erzichungswissen-
schaft somit auch entscheidend Einfluss auf das Wissenschaftsverstindnis nahm (vgl. Dehnavi
etal. 2019, S. 221 fF.). Anders als bei Herrmann wird hier der Verinderung ein héherer Stellen-
wert eingerdumt, lisst ein Wandel von Erkenntnisinteresse, Theoriebildung und Forschungsme-
thodik doch deutlich auf einen Paradigmenwechsel schliefSen.

Ob es sich nun um einen ,Paradigmenwechsel” handelt oder ob nur etwas ,Neues' in das Beste-
hende ,Alte’ integriert worden ist, ist mit Sicherheit auch eine Frage der Definition von Paradigma.
Konsens ist jedoch, dass in den 1960er und 1970er Jahren nicht nur in der (sozial)pidagogischen
Praxis innovative Projekte etabliert wurden, sondern, dass sich dhnliche Prozesse auch in der Wis-
senschaft vollzogen. Dass diese Bereiche nicht losgelost voneinander zu betrachten sind, sondern
immer davon ausgegangen werden muss, dass hier die neuen theoretischen Diskussionen, die an
den Universititen, aber unter anderem in Publikationsorganen wie ,,betrifft:erzichung®, der ,,Erzie-
hungund Klassenkampf “ oder in der Zeitschrift ,Widerspriiche®, wie auch dem ,,Infodienst Soziale
Arbeit™ in enger Verbindung zu Projekten wie den Heimkampagnen oder der Kinderladenbewe-
gung standen, zeigen die personellen Verkniipfungen von Aktivist*innen, die sich sowohl im Kon-
text der politischen und padagogischen Praxis, als auch in theoretischen Diskussionen beteiligten.
Exemplarisch sind hier Manfred Kappeler, der in den Heimkampagnen aktiv war, Reinhardt Wolff,
der in der Kinderladenbewegung eine prominente Rolle spielte, und Carol Hagemann-White zu
nennen, die die Begleitforschung zum ersten Frauenhaus in Berlin leitete. Sie alle haben Artikel
in der Zeitschrift ,Erzichung und Klassenkampf* publiziert, die als prominentes Beispiel fiir einen
,Paralleldiskurs’ zur etablierten Erzichungswissenschaft eingeordnet werden kann.

Diese These, dass die westdeutschen Debatten geprigt waren von der Annahme eines engen
Zusammenhangs zwischen Erzichung und politischer Kultur sowie Hierarchien und politischen
Verhaltensweisen bestitigt auch Sonja Levsen 2019 in ihrer Habilitationsschrift mit dem Titel
»Autoritit und Demokratie. Eine Kulturgeschichte des Erziechungswandels in Westdeutschland
und Frankreich 1945-1975 sie attestiert der westdeutschen Protestbewegung ,Ziige eines

9 ,betrifftzerzichung” erschien von 1967-1986, ,,Erzichung und Klassenkampf “ von 1971-1975 und der ,,Infodienst
Sozialarbeit“ ab 1974 und ging dann an 1981 iiber in die Zeitschrift ,Widerspriiche®, die bis heute erscheint.
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pidagogischen Projektes der Gesellschaftsverinderung® (S. 556) und bezeichnet diese in Teilen
sogar als ein ,,Erziehungsprojekt” (S. 617).

So wird ankniipfend an viele der hier im Forschungsstand resiimierten Beitrige in dieser Arbeit
von einer Verschrinkung des wissenschaftlichen, padagogisch-praktischen und politischen Dis-
kursraums ausgegangen, welcher gekennzeichnet ist durch Formen der Wissenszirkulation und
der Wissenstransformation, dabei soll grundlegend auch eine Perspektive auf Wissenschaft sein,
die davon ausgeht, dass diese eben nicht durch ein klares ,Auf8en’ gekennzeichnet ist, sondern
immer verwoben ist mit weiteren gesellschaftlichen Diskursriumen (vgl. Foucault 1980, S. 262).

2.5 Vom Desiderat iiber die Relevanz zur Fragestellung
2.5.1 Desiderat

Die Liicken im Forschungsstand sollte das letzte Kapitel deutlich herausgearbeitet haben: Ein
Desiderat besteht nach jetziger Auseinandersetzung mit dem Forschungsstand darin, wie sich
Wissen, auch tiber den Zeitraum der ,langen 1968er* hinaus in der Erzichungswissenschaft eta-
blierte und welches Wissen, welche Paradigmen'® und welche Theorien und Konzepte sich etab-
lierten — wurden einige doch auch verworfen oder verliefen im Sande.

Baader beantwortet diese Frage in einigen Punkten, jedoch setzt sie einen Fokus auf die Ein-
flisse auf die padagogische Praxis. Auch die von Birgmeier und Miihrel herausgegebene Schrift
nihert sich dieser Fragestellung, Fragen der Wissensbewegung zwischen handlungsprakei-
schem, politischen und wissenschaftsinternen Diskursen werden jedoch nur am Rande behan-
delt. Die Projektgruppe um Carola Groppe geht spezifisch der Fragestellung einer Verinderung
des wissenschaftlichen Wissens nach, jedoch ist die Studie breit auf geisteswissenschaftliche Dis-
kurse angelegt und die Erzichungswissenschaft wird nur in einem Teilbereich beleuchtet und
Gemeinsamkeiten und der Vergleich der Disziplinen steht im Fokus des Fragenkomplexes.
Dezidierte Analysen der Wissensbewegungen denen diese Arbeit sich nihert, scheinen durch
keines der Projekte abgedeckt.

Die bisherigen Forschungsergebnisse geben jedoch Anlass die These aufzustellen, dass der Zeit-
raum der ,langen 1968er" mit seiner Protestbewegung geprigt ist durch einen besonderen Bezug
zwischen gesellschaftlichen Verinderungen, Fortschrittswillen, Utopien und wissenschaftlicher
Theorie und auch Empirie. Dieser wurde jedoch noch nicht aus einer analytischen Perspek-
tive betrachtet. So scheint es lohnenswert bezogen auf die piadagogische Praxis und die erzie-
hungswissenschaftliche Theorie und auch bezogen auf das fir andere Wissenschaftsbereiche
immer wieder betonte besondere Verhiltnis zwischen Theorie und (Protest-)Praxis und deren
gegenseitige Einflussnahme, dezidiert unter wissenschaftlichen Gesichtspunkeen in den Blick zu
nehmen und wechselseitige Prozesse der Wissenszirkulation und Wissenstransformation aufzu-
decken. Hierbei werden aus einer wissensgeschichtlichen Perspektive sowohl implizite als auch
explizite Wissensformen'! identifiziert und in ihrer Organisation und Entwicklung verfolgt.

2.5.2 Relevanz

Auch, dass die Debatten um ,1968° sehr emotional gefiihrt wurden und werden, zeigte schon der
Forschungsstand. ,1968° wird mittlerweile nicht mehr nur von konservativer oder rechtspopulis-

10 Der Begriff des Paradigma entlehnt sich ciner Kuhnschen Definition, die fiir diese Arbeit insbesondere passend
scheint, da dieser sich nach cigener Aussage inspiriert sah durch Ludwik Fleck, dessen wissenstheoretische Ansitze
fiir diese Arbeit mafigeblich prigend waren.

11 Niheres zum angelegten Wissensbegrift in Kapitel 3.1.2.
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tischer Seite als Feindbild konstruiert (vgl. Kraushaar 2018, S. 19), sondern geriet in den letzten
Jahrzehnten auch zunehmend aus linker Perspektive — und das vollkommen zurecht — in Kritik.
Jenseits der padagogischen Kontexte sind es vor allem Positionen der Gewaltaffinitit und des
linken Antisemitismus und Israelhasses, von denen sich ,Alt 68er’ nicht l6sen kénnen und fiir
die sie zurecht kritisiert werden (vgl. Brumlik 2008)." Ein als ,Palistina-Solidaritit und ,Kritik
am Staat Israel‘ getarnter Antisemitismus ist Teil des politischen Erbes des neulinken Spekt-
rums und seit einigen Jahren mehren sich mit antiisraclischen Boykottaufrufen vor allem in
globalisierungskritischen linken Traditionszusammenhingen und neueren antiimperialisti-
schen und autonomen Gruppen diese besorgniserregenden Tendenzen und sind, zunehmend
auch im Kontext der Corona-Mafinahmen-Kritiker*innen, zu einer diffusen Querfrontmasse
verschwommen (vgl. Kloke 2013, S. 192 ff;; Andresen 2010, S. 167).

Im pidagogischen Kontext sind es das schwere Erbe der pidosexuellen Diskurspositionen, der
Ignoranz gegeniiber einem Machtgefille zwischen Kindern oder Jugendlichen und Erwachse-
nen und die Fille sexualisierter Gewalt, die das Bild von ,1968° mitbestimmen.

Angesichts dieser Debatten scheint es schwierig sich ,1968° mit einem deskriptiven Blick zu
widmen, unter einer Fragestellung, die die mehr als legitimen kritischen Perspektiven nicht in
ein Zentrum riickt.

Doch es ist auch genau vor diesem Hintergrund wichtig und richtig den Blick noch einmal
auf unerforschte Teilaspekte von ,1968° zu werfen, die auch ein ganz anderes Bild vermitteln,
als das, was gerade im Fokus steht, um dem Anspruch an eine mehrperspektivische Darstel-
lung geschichtlicher Zusammenhinge Rechnung zu tragen. Insbesondere das im ersten Teil des
Forschungsstandes (2.2) dargestellte besondere Verhiltnis zwischen Theorie und Praxis, bezie-
hungsweise der starke gesellschaftspolitische Bezug der Geistes- und Sozialwissenschaften in
den 1960er und 1970er Jahren, markiert ecinen Ansatzpunke, der eine Analyse der Bewegungen
von Wissenselementen zwischen diesen Sphiren produktiv erscheinen lasst.

Wird davon ausgegangen, dass die gesellschaftlichen Wandlungsprozesse der ,langen 1960er* ein
vielfaltiger, komplexer Prozess waren, der von unterschiedlichen Faktoren und Akteur*innen
geprigt war (vgl. Levsen 2019, S. 618), macht es der Fokus auf Wissensbewegungen und die Inter-
aktion in und zwischen spezifischen Diskursriumen méglich Wandlungsprozesse der Ausgestaltung
der Erzichungswissenschaft nachzuvollzichen. Das induktive Vorgehen iiber die biographischen
Erzihlungen lasst es zudem auch zu weniger prominente Aspekte aufzugreifen und zu analysieren.
So scheint vor einem hiufig proklamierten konservativen Rollback im Kontext von Erzichung
(vgl.z.B. Otto & Siinker 2009) und der immer relevanter werdenden quantifizierenden Perspekti-
ven, die historische und disziplinpolitische Kontexte derweilen vernachlissigen, ein Blick auf eine
neue Form der wissenschaftlichen Padagogik, die sich seit Ende der 1960er Jahre entwickelte, und
auf die Impulse, die sie fiir Theorieentwicklung und Forschung setzte, eine lohnenswerte Perspek-
tive. Nicht um in ein ,frither war alles besser® zu verfallen, aber um zu verstehen, wie Theorien sich
entwickelten, was gesellschaftliche und universitire Kontexte dabei fiir eine Rolle spielten und
auch um aufzuzeigen, welche (Dis-)Kontinuititen sich in erziechungswissenschaftlicher Theorie-
bildung anhand dieser Zeit aufzeigen lassen. Dariiber hinaus leistet die Arbeit einen Beitrag zu der
in der Erzichungswissenschaft aber auch in der pidagogischen Praxis fortdauernden Diskussion
um das Verhilenis zwischen diesen, welches doch schon von Weniger treffend als ,Mifitrauen der

12 Bedauerlicherweise zeigt beispielsweise ein ,Offener Brief* an die Bundeskanzlerin, dass sich auch der
Erzichungswissenschaftler Micha Brumlik mittlerweile in Teilen problematischen Positionen angeschlossen hat und
eine irritierende Verwendung des Antisemitismusbegriffs anprangert. Auch hier verschwimmen leider die alt-linken
palistinasolidarischen Positionen mit modernen Perspektiven auf israclische Politik mit judenfeindlichen Stereotypen.
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Praxis“ und ,,Uberheblichkeit der Theorie“ definiert wurde (Weniger 1952, S.7). Gerade diese
dichotome Perspektive, welche eine Skepsis der Praxis gegeniiber der Niitzlichkeit der Theorie
sowie eine grundlegend problematische Bezichung zwischen beiden konstruiert, prigte den wis-
senschaftlichen Diskurs (vgl.z. B. Weniger 1952; Benner 1980) und finden sich in den heutigen
Diskussionen oft noch reproduziert (vgl.z.B. Tenorth 2008; Herzog 2018). Die vorliegende
Arbeit wird jedoch, da insbesondere Wissensbewegung zwischen padagogischer und politische
Praxis sowie erzichungswissenschaftlicher Theorie beleuchtet werden, eine neue Blickschneise auf
das Verhiltnis eréffnen und somit einen Beitrag dazu leisten das Theorie-Praxis Verhiltnis in der
Erzichungswissenschaft aus einer bereichernden Perspektive zu beleuchten.

2.5.3 Fragestellung

Die im Forschungsstand beschriebenen theoretischen und praktischen Auseinandersetzungen eines
spezifischen Diskursraums fanden teilweise abseits der wissenschaftsinternen Diskussionen der
Erziehungswissenschaft statt. So kommt auch Sonja Levsen in ihrer Habilitationsschrift mit dem
Titel ,, Autoritit und Demokratie. Eine Kulturgeschichte des Erzichungswandels in Westdeutsch-
land und Frankreich 1945-1975“ zu dem Ergebnis, dass die Piadagogik als Wissenschaft in den
spaten 1960er und frithen 1970er Jahren auch ,jenseits des Elfenbeinturms® eine tragende Rolle
spielte, akademische Diskurse im engen Praxiskontakt standen und sich viele wissenschaftliche Pub-
likationen im Austausch mit der Praxis entwickelten (vgl. Levsen 2019, S. 625£.). In meiner unver-
offentlichten Masterarbeit wurde anhand der ,Zeitschrift fiir Pidagogik” exemplarisch am Begriff
der ,Autoritit’ aufgezeigt, dass der wissenschaftliche Diskursraum zunichst kaum die Themen
diskutierte, die im kritisch-alternativen padagogischen Diskurs lingst aktuell waren. So blieb das
Thema Kinderladenbewegung mit Ausnahme von zwei kurzen Rezensionen bis Mitte der 1970er
Jahre unthematisiert, Kritik an Heimen spielte keine wissenschaftliche Rolle und auch die Beziige
zur Kiritischen Theorie waren nur vereinzelt sichtbar. Doch scheint mittlerweile in der Erziehungs-
wissenschaft Einigkeit dariiber zu bestehen, dass diese padagogischen Auseinandersetzungen der
Jangen 1968er’, wie schon herausgearbeitet, einen Einfluss auf die padagogische Praxis und in Teilen
auch auf die Wissenschaft hatten — wenn auch verzdgert. Systematisch ist diesem Einfluss — wie der
Forschungsstand gezeigt hat — jedoch noch nicht nachgegangen worden.

Aus diesem Desiderat entwickelt sich die Fragestellung, ob und wie Wissensbestinde der pada-
gogischen und politischen Praxis des kritisch-alternativen Milieus der 1960er und 1970er Jahre
ihren Weg in den wissenschaftsinternen Diskurs der Erziehungswissenschaft fanden und sich
fortdauernd in Konzepten oder Theorien etablierten, sich weiterentwickelten oder verworfen
wurden und in Vergessenheit gerieten und in welcher Form diese unterschiedlich gelagerten
Wissensformationen miteinander interagierten.

Dieser Fragestellung wird aus der Perspektive der Akteur*innen nachgegangen. Dies scheint
zunichst verwunderlich, da die Deutungshoheit iiber ,1968° cinleitend deutlich kritisiert
wurde. Die Biographien geben jedoch Einblicke in implizites Wissen, welches durch Doku-
mente nicht zuginglich wire. Die Arbeit verfolgt einen biographischen Ansatz, bei dem biogra-
phische Erzihlungen von Personen, die einem links-alternativ kritischen piadagogischen Milieu
um ,1968° zugeordnet werden konnen und die im Anschluss eine wissenschaftliche Berufslauf-
bahn eingeschlagen haben, im Zentrum der Analysen stehen. Jedoch fokussiert sie dabei nicht
auf die erzihlten Lebensliufe der Protagonist*innen, sondern behandelt diese als historische
Diskursfragmente um einen Teil von Wissensgeschichte zu schreiben.

Die Wissenschaft oder auch weiter gefasst das gesamte Feld der Theorie und Praxis der Pida-
gogik — denn diese Arbeit wird sich sowohl der Erzichungswissenschaft als auch Diskussionen
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in und iiber padagogische Praxis widmen — schafft iiber ihre Diskurse sich immer im Wandel
bewegende komplexe Anforderungen um Aussagen oder Aussagepraxen als ihr zugehérig zu
kennzeichnen. Wahrheit generiert sich hier iiber die diskurseigenen Regeln (vgl. Foucault 1974,
S.22ff). Wie gerade Akteur*innen, die in einen Diskursraum einer Disziplin neu eintreten
oder gezwungenermaflen von einem Diskursraum wahrgenommen werden, sich diesen Regeln
anpassen, widersetzen — somit ausgeschlossen werden — oder sich durch neue Akteur*innen dis-
kursive Regeln und Inhalte einer Disziplin tiber die Zeit verindern, soll in dieser Arbeit Teil des
Fragekomplexes sein.

Zunichst werden in diesem Ansatz induktiv iiber die biographischen Erzihlungen Wissenskul-
turen der Akteur*innen im kritisch-alternativen Milieu der ,langen 1968er* identifiziert, um in
einem nichsten Schritt nachzuzeichnen, wie teilweise von diesen Abstand genommen wurde,
diese sich in einem erzichungswissenschaftlichen Diskursraum manifestierten oder weiterentwi-
ckelten und die Interaktion unterschiedlichster Wissensfragmente zu beleuchten. Die Fragestel-
lung nihert sich somit den individuellen Formen der Wissenskonstruktion und Entwicklung
aber auch der Abgrenzung und Neuorientierung von pidagogischen Ideen, Theorien und Kon-
zepten, welche sich vor allem auch in einem politischen Diskursraum begegneten.

Gerade aus einer Perspektive der Historischen Bildungsforschung spielt die politische Dimen-
sion der ,langen 68er’ eine besondere Rolle, denn diese hat eine eigene Perspektive auf die
Geschichte und leistet somit einen eigenstindigen und differenzierten Beitrag zur Politikge-
schichte. Denn das das Politische

»[...] wird nicht auf Ebenen der Bildungspolitik analysiert, sondern auch als politische Sozialisation, mora-
lische Erzichung, als Politisierung methodischer und wissenschaftlicher Konzepte, als Rezeption und
Umdeutung politischer und pidagogischer Metaphern und als subtile Analyse der Differenz von pidago-
gischer und politischer Haltung thematisiert und identifiziert? (Miller-Kipp & Zymek 2006, S. 11)

Die hier anvisierte Fragestellung wird tber einen biographischen Zugang auch genau diesem
beschriebenen Erkenntnisinteresse des Zusammenhangs von politischem und pidagogischem
(impliziten) Wissen nachgehen, da die Historiographie und Pidagogik der ,langen 1968‘ mit
ihrem politischen Bestreben untrennbar verbunden ist. Hierbei geht es darum, Themen zu iden-
tifizieren, die in den ,langen 1968ern’ neu oder anders in piadagogische und erzichungswissen-
schaftliche Diskussionen eingebracht wurden, um dann in einem weiteren Schritt anhand der
biographischen Erzihlungen und der Publikationen der Akteur*innen die weitere ,Karriere®
dieser Wissensbestinde nachzuzeichnen.

Mit diesen theoretischen Perspektiven auf Wissensbewegungen kann zum einen nachvollzogen
werden, wie sich ein Thema tradierte, indem es in einen neuen, den wissenschaftlichen, Diskurs-
raum eintrat, es kann aber auch analysiert werden, wie bestimmte Theoriestringe, die mit diesem
Thema zunichst um ,1968° streng verkniipft schienen, eventuell abgestoffien und/oder vergessen
wurden, sodass auch Formen des Verlustes von Wissen, des Ablehnens dlterer Wissensformen,
sowie des Nicht-Wissens nicht unberiicksichtigt bleiben sollen (vgl. Landwehr 2019, S.74).
Zusammengefasst wird somit insbesondere auch untersucht, inwiefern diskursive Praktiken in
einem wissenschaftlichen Diskurs aufgenommen werden und welchen Status und welche Rolle
sie dort einnahmen (vgl. Foucault 1980, S.271). Fiir die Bezichung zwischen einem diskursi-
ven Raum des kritisch-alternativen pidagogischen intellektuellen Milieu und der etablierten
wissenschaftlichen Pidagogik soll ,,[...] das ganze Spiel der Unterschiede, der Bezichungen, der
Abstinde, der Verschiebungen, der Unabhingigkeiten und der Autonomien [...]“ (Foucault
1980, S. 272) versucht werden zu erfassen.



3 Theoretische und methodologische Rahmung

3.1 Theoretische Vorannahmen

Die vorgestellte Fragestellung beriihrt einen bildungshistorischen sowie auch einen wissen-
schaftstheoretischen Aspeke. Beide Perspektiven sollen in diesem Kapitel detailliert beleuchtet
werden. Insbesondere wird aufgezeigt, warum diese Arbeit theoretisch nicht bei aktuellen Kon-
zepten der Historischen Bildungsforschung anschliefit, sondern sich den Terminologien und
Denkmodellen von Ludwik Fleck bedient. Dabei wird zunichst die hier anvisierte Perspektive
auf gesellschaftlichen Wandel nachgezeichnet und dann tiber historische Milieus hin zu Denk-
kollektiven prizisiert, wo die untersuchten Formen des Wissens, die diese Arbeit identifiziert
sowie analysiert, verortet sind.

3.1.1 Perspektive auf (Bildungs-)Geschichte — Von Fortschrittsglaube und historischen
Milieus zu Denkkollektiven und Denkstilen

Gesellschaftlicher Wandel

Da zum einen eine spezifische Phase des gesellschaftlichen Wandels wie zum anderen ein Prozess
des Wandels oder der Neuorientierung im wissenschaftlichen System untersucht wird, scheint es
angebracht Vorannahmen zu umreiflen, die die hier gewihlte Blickschneise auf gesellschaftliche
Transformationsprozesse eingrenzen.

Angelehnt an Norbert Elias wird sowohl eine Perspektive auf Geschichte, die diese als ein
strukturloses Kommen und Gehen von Menschen wahrnimmt, vermieden, sowie auch eine
Vorstellung eines strukturierten Verlaufes, der Verinderung zwangslaufig als einen Prozess der
in eine bestimmte Richtung gelenkt ist und auf die Verwirklichung von Idealen hinausliuft, als
unrealistisch angeschen (vgl. Elias 1977, S. 133). Mechr sollen Gegenwart und Zukunft als cin
»diachronisches Kontinuum® betrachtet werden und es wird davon ausgegangen, dass Gegen-
wart und Zukunft menschlicher Gesellschaften miteinander verkniipft sind und sich nicht
ohne Riickbezug auf die jeweils andere verstehen lassen (vgl. Elias 1977, S. 135). Es lisst sich
also ableiten,

»[...] da8 die gegenwirtigen gesellschaftlichen Verhiltnisse nur ein Moment in einem langfristigen Pro-
zef8 sind, der aus der Vergangenheit durch die Gegenwart iiber sie hinaus in die Zukunft fiihre" (Elias
1977, 5. 128).

Der hier von Elias beschriebene Prozess soll weder naiv optimistisch als einer des Aufstiegs, noch
gekniipft an die Gefahren des Fortschritts verstanden werden (vgl. Elias 1977, S. 129). Dies scheint
im Kontext der Pidagogik und auch der Erziehungswissenschaft kein einfaches Unterfangen, wer-
den doch Verinderungsprozesse, und dies nicht ginzlich zu Unrecht, schnell an eine normative
Bewertung gebunden. Beispicelsweise wiirde niemand leugnen, dass Verinderungen hin zur Ver-
meidung kérperlicher Gewalt in padagogischen Interaktionssettings, bis hin zu einem Verbot der
korperlichen Ziichtigung im familiiren Kontext, als ein positiv konnotierter zivilisatorischer Fort-
schritt zu werten sind. Dennoch soll versucht werden diese normativen Aspekte nicht als Anlass
zu nehmen, den Wandlungsprozess unter einer generellen Perspektive der traditionellen Hoherbe-
wertung von Gegenwart (vgl. Elias 1977, S. 12) noch umgekehrt zu betrachten. Bezieht man diese
von Norbert Elias formulierten Argumente gegen eine Perspektive des linearen Fortschritts auf das
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System Wissenschaft kann auch an eine Foucaultsche Perspektive angeschlossen werden. Michel
Foucault mahnt, dass bei einer Betrachtung von Wissenschaft als

»[...] lineare Anhdufung der Wahrheiten [...] deren Modell sich durch die Zeit und fiir jede Wissensform
fortsetzt [...] Die ganze Dichte der Auseinanderhakungen, die ganze Streuung der Briiche, die ganze Ver-
schiebung ihrer Auswirkungen und der Mechanismus ihrer Interdependenz [...]“ (Foucault 1980, S. 268)

nicht miterfasst werden konnen.

So wird in dieser Arbeit, trotz der doch in vielen der pidagogischen Teilaspekte verankerten streng
normativen Perspektiven, nicht von einem Fortschritt ausgegangen, der sich entweder zum Bes-
seren oder zum Schlechteren wandelt, sondern danach gefragt, von welcher Art diese Wandlung
ist und wie man sie erkliren kann, es steht ihr wie und warum im Fokus (vgl. Elias 1977, S. 138).
Zudem wird Verinderung als ein gesellschaftlicher Normalzustand verstanden, zeitweilige Unver-
anderlichkeit wird cher als Blockierung betrachtet und der Antrieb zum Wandel als integrales
Moment jeder Gesellschaft angeschen (vgl. Elias 1977, S. 140). So kann selbstverstindlich die hier
in den Fokus genommene Zeitspanne als eine besonders dynamische Zeit angesehen werden, kei-
neswegs werden jedoch die angrenzenden Jahrzehnte als statisch kontrastiert.

Orte des Wissens — Milieus, Denkstile und Denkkollektive

Wie schon kurz angedeutet, wird mit der kritisch-alternativen pidagogischen Umgebung eine
spezifische Diskursgemeinschaft in den Blick genommen. Aus Perspektive der historischen
Milieuforschung eignen sich

»[...] vor allem zwei Wege: zum cinen ecine individual- oder gruppenbiographische Anniherung, zum
anderen die Untersuchung einzelner, milicubestimmender Determinanten, die miteinander in Bezie-
hung zu setzen wiren. Solche Determinanten diirften allerdings nicht nur objektiver Art sein, wozu
etwa die Bevélkerungsstruktur, Erwerbsverhiltnisse und Konfession zu rechnen sind, sondern es
miissten auch Kommunikationsstrukturen, also insbesondere die soziokulturellen Netze rekonstruiert
werden. Vor allem gelte es subjektive Determinanten, wie Lebensform und Alltagsgewohnheiten, Wer-
teorientierungen und Deutungsmuster stirker zu beriicksichtigen:* (Gippert 2006, S. 275)

An diese beiden von Wolfgang Gippert beschriebenen Zuginge kniipft das hier gewihlte
Forschungsprogramm an. Uber die Akteur*innen wird zum einen ein biographischer Zugang
gewihlt, der die subjektiven Aspekte betrachtet und iiber die Indenblicknahme von Publikati-
onen der Interviewpartner*innen kénnen auch ,objektive Determinanten’ und ,Kommunika-
tionsstrukturen’ untersucht werden. Den Austauschprozess zwischen unterschiedlichen — von
Gippert als Milieu bezeichneten — Gruppen und die Annahme der Dynamik, lisst sich gut
auf die in diesem Forschungsprojekt in den Fokus geriickte Zeit und den Kontext iibertragen.

Nach Gippert

»[...] 16sen sich [Milieus, F. T.] im historischen Verlauf nicht einfach in Luft auf, noch verindern sie sich
aus dem Nichts heraus. Die Aufweichung scharf konturierender Milieugrenzen kénnte auch Folge von

«

Prozessen wechselseitiger Durchmischung sein [...]* (Gippert 2006, S. 276)

Als Milieu kénnte in dieser Arbeit die Akteur*innenebene des kritisch-alternativen pidagogi-
schen Diskursraums verstanden werden, welcher auch mit einem gesellschaftlichen Gesamtdis-
kurs in engem Austauschprozess stand.

Fiir die spezifischen Orte der Kommunikation ist jedoch fiir den hier behandelten Forschungs-
gegenstand der von Ludwik Fleck entwickelte Ansatz der Denkkollektive und Denkstile
geeigneter, da sich dieser zum einen als anschlussfihiger an die hier angelegte Perspektive auf
Wissensbewegungen zeigt und zudem eine in den Denkkollektiven verankerte konstrukeivis-



Theoretische Vorannahmen | 33

tische machttheoretischer Perspektive beinhaltet. Denkkollektive werden definiert als ,,[...]
Gemeinschaft der Menschen, die im Gedankenaustausch oder in gedanklicher Wechselwirkung
stehen [...]“ (Fleck [1935]/2015, S. 54). Denkstile meinen die dort verorteten spezifischen Wis-
sens- und Kulturbestinde (vgl. Fleck [1935]/2015, S. 55). Folgt man den Fleckschen Annah-
men, existieren zeitgleich verschieden Denkstile und Individuen kénnen eingebunden sein in
verschiedenen Denkkollektive. (vgl. Fleck [1935]/2015, S.57). Denkstile werden durch die
Kommunikation innerhalb eines Denkkollektivs gefestigt, jedoch wird gerade das in Kontake
treten mit anderen Denkkollektiven als soziale Ursache fiir einen Wandel der Denkstile gedeu-
tet (vgl. Fleck [1935 ]/2015, S. 75).

Auch die hier nachzuvollzichenden Wissensbewegungen zwischen den Diskursraumen
kénnen als ein in Kontake treten von unterschiedlichen Denkkollektiven gedeutet werden.
Die Interviewpartner*innen werden als verortet in den verschiedenen Denkkollektiven und
geprigt durch die jeweils eigenen Denkstile gelesen. Dabei werden zum einen die unter-
schiedlichen politischen Verortungen sowie die Orte des Engagements in pidagogischen
Praxisprojekten wie auch Vernetzungen mit Teilen des wissenschaftlichen Diskursraums als
Riume gesehen in denen sich unterschiedliche Denkkollektive herausbildeten. So sind die
Wissenschaftler*innen sowie auch ihre theoretischen und empirischen Leistungen, welche die
Ausbildung wissenschaftlichen Wissens prigten, auch von exoterischen Einfliissen aus ande-
ren (nicht zwingend wissenschaftlichen) kulturellen und sozialen Kontexten inspiriert (vgl.
Glaser & Priem 2002, S. 164f.).

Auch wenn im weiteren Verlauf auf die Flecksche Terminologie des Denkkollektivs zuriickge-
griffen werden soll, scheint auch eine weitere Perspektive der Historischen Milieuforschung
anschlussfihig, denn bei den Akteur*innen der 1968er Bewegung, die im Zentrum dieses For-
schungsanliegens stehen, handelt es sich um ein spezifisches Milieu, welches sich durch spe-
zifischen Wahrnehmungsweisen, Weltdefinitionen, Handlungsnormen, Rollensets, Werte und
Sinnkonstrukte kennzeichnet (vgl. Gippert 2006, S. 265). Gleichzeitig kénnen moderne Kon-
texte der Wissenschaft beispielsweise sogenannte ,Wissenschaftsschulen® als Milieus gelesen
werden: Denn:

»Jede Einfihrung in wissenschaftliche Umgangsformen erfolgt als ,Initiation’ in Praktiken, Sprache,
Verhalten, die durch Lehrer und in intellektuellen Gruppen vollzogen wird. Diese grundlegende Enkul-
turation in die Praxisformen wissenschaftlichen Tuns kann bis zur Ausbildung eines gruppenkonformen
,Denkstils* reichen, in dem sich Verfahren und Werte und Normen zur Richtschnur individuellen und
kollektiven Handelns im Dienste der Erkenntnisproduktion verfestigen: (Klausnitzer 2014, S. 19)

Mit dem Begriff des ,Denkstils‘ bedient sich auch Klausnitzer hier der Fleckschen Terminolo-
gie, was die Parallelititen unterstreicht und ein Ankniipfen und Verbinden der theoretischen
Perspektiven ermdglicht, jedoch sind die bei Fleck beschriebenen Prozesse der Denkbewegun-
gen als vielschichtiger und mehrdimensionaler zu verstehen und lassen in ihrem theoretischen
Ansatz mehr Raum fiir die Begriindung von Abweichungen oder Gegenliufigkeiten. Ansitze
der historischen Milieuforschung scheinen jedoch in Teilen etwas statisch in ihren Grenzen.
Der Flecksche Ansatz iiber Denkkollektive erfasst auch Charakteristika, die in der historischen
Milieuforschung erfasst werden, erméglicht aber dariiber hinaus intra- und interkollektiven
Denkverkehr sowie Soziale Krifte, die auf das Denken wirken, stirker zu beriicksichtigen (vgl.
Fleck [1935]/2015, S. 129). Da der Fokus dieser Arbeit insbesondere auf den im nichsten Teil-
kapitel erlduterten Dynamiken des Denkens und des Wissens liegt, bietet sich das Flecksche
theoretische Grundgeriist somit an.
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3.1.2 Von Wissen, Wissenszirkulation- und transformation oder:
Welche Prozesse diese Arbeit untersucht

,Wissen entwickelt, verindert und ,realisiert’ sich immer wieder neu durch die Zirkulation zwischen
verschiedenen gesellschaftlichen Sphiren, bis es sich darin méglicherweise ,verbraucht’ und wieder ver-
schwindet! (Sarasin 2011, S. 166)

Im folgenden Teilkapitel wird zunichst der in dieser Arbeit angelegte Wissensbegriff definiert
um somit die Grundlage fiir eine der relevantesten analytischen Kategorien dieser Arbeit zu
schaffen. An diesen ankniipfend werden die Prozesse der Wissensbewegung, die diese Arbeit in
den Blick nimmt, umrissen und dargestellt, warum diese im Folgenden der Arbeit als Zirkulati-
ons- und Transformationsprozessen bezeichnet werden.

Der angelegte Wissensbegriff

Wissen gehort zu den Begriffen, die sich schwierig in eine Arbeitsdefinition tibersetzen lassen
und eine tiberzeitlich giiltige Definition von Wissen aufzustellen scheint vermessen, zeichnet
sich doch Wissen dadurch aus, dass es der Historizitit unterliegt (vgl. Landwehr 2019, S. 65).
Das ,Klinkhardt Lexikon fiir Erziehungswissenschaft” bezeichnet Wissen als grundlegenden
Begriff jeder Bildungstheorie (vgl. Kreitz 2012, S. 419), kommt jedoch zu dem Schluss, dass das,
was Wissen ist, eben noch keine abschlieend geklirte Frage sei (vgl. Kreitz 2012, S.420). In
dieser Arbeit wird von einem Wissensverstindnis ausgegangen, welches sowohl implizites und
auch explizites Wissen beriicksichtigt. So sollen sowohl das Alltagswissen, das Professionswissen
als auch das erzichungswissenschaftliche Wissen untersucht werden (vgl. Kreitz 2012, S. 220), da
vorausgesetzt wird, dass all diese Wissensformen auch Einfluss auf die wissenschaftliche Umge-
bung ausiiben. Zu den Formen des impliziten Wissens gehoren, neben sozial oder emotional
geprigten Wissensaspekten, auch Paradigmen und Denkmuster, welche sich nicht in explizite
Vorannahmen tibersetzen lassen. Die hier angelegte Definition von Wissen schlief8t somit sowohl
verinnerlichte Normen- und Wertekodexe, Alltagswissen wie auch wissenschaftliches Wissen ein,
womit auch die emotionale Seite von Wissen und die hiermit verbundene Affektivitit nicht
unbeachtet bleiben (vgl. Oexle 2002, S. 31). Gerade fiir einen Zugang zu diesen letzteren Wis-
sensformen, die sich oft in impliziten ,Haltungen™? niederschlagen, scheinen die biographischen
Erzihlungen, die diesem Projeke als Quellengrundlage dienen, als besonders geeignet.

Als elementare Annahme des hier angelegten Wissensbegriffs wird vorausgesetzt, dass Wissen
ein Produke der sozialen Zirkulation ist (vgl. Kilcher 2011, S. 26f.). Wissen wird niche als ein
rein geistiges Phinomen angesehen, sondern bestimmt sich sozialfunktional und meint das, was
von den jeweiligen Gesellschaften zur Bewiltigung ihrer Realititen hergestellt und angewandt
wird (vgl. Landwehr 2019, S. 64).

Foucaults Perspektive, dass Wissen ,,[...] regelmifig von einer diskursiven Praxis gebildet wird,
die sich neben anderen Praktiken entfaltet und nach ihnen artikuliert [...]* (Foucault 1973,
S.277) und dass Wissen sich eben auch in Meinungen, Techniken, Spekulationen, Verhaltens-
weisen und Strategien im gesellschaftlichen Raum niederschligt (vgl. Foucaule 1980, S.277 ff),
ist dabei grundlegend. Ein so geartetes konstruktivistisches Verstindnis von Wissen geht davon

13 Der Begriff der ,Haltung' ist weder erzichungswissenschaftlich noch soziologisch auf eine Art und Weise definiert, die
das Operieren in diesem Forschungsprozess moglich macht. Eine Moglichkeit wire die Nutzung des Haltungsbegriffs
anzusetzen, wie dieser bei Alfred Petzelt in seinen Grundziigen systematischer Pidagogik formuliert ist, doch Petzelt
beschreibt ,Haltung’ als nur bezogen a#f; jedoch unabhingig vor Wissen' (vgl. Petzelt 1964, S. 266) und so ist diese
Definition unbrauchbear fiir den hier gewihlten wissensgeschichtlichen Ansatz. Im Folgenden wird in dieser Arbeit ein
weiter Wissensbegriff angelegt, in welchem das, was ,Haltung® meint, auch aufgeht.
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aus, dass erst ,,[....] der Vollzug von Sprechakten und Handlungen, oder die konkrete Materialitit
von Dingen und Objekten [...]“ (Fiissel 2019, S. 15) Bedeutung, Sinn und somit Wissen schaffen.
Dieses Wissensverstindnis zeigt sich auch anschlussfihig an Flecks Perspektive auf Wissen, wel-
che ,Erkennen’ als Produkt einer Sozialen Titigkeit beschreibt (vgl. Fleck [1935]/2015, S.58).
Besondere Beriicksichtigung finden bei dieser Perspektive auf Wissen auch immer die Hegemo-
nien, denen die unterschiedlichen Wissensformen unterliegen und deren Krifteverhiltnisse sich
nicht nur zwischen alltiglichem, professionellem und wissenschaftlichem Wissen entfalten, son-
dern auch insbesondere innerhalb des wissenschaftlichen Diskursraums, dem Foucault eine zentra-
lisierende Machtwirkung zuschreibt (vgl. Foucault, S. 1978, S. 63), verortet sind. Auch hier kniipft
der angelegte Wissensbegriff wieder an die Flecksche Perspektive der Ordnung im Denkkollektiv
an, denn Fleck stellt heraus, dass wissenschaftliche Denkkollektive geprigt sind durch ,[...] Hie-
rarchien, Gruppen, Anhinger und Widersacher [...]“ sowie ,,[...] Autoritit, Konkurrenz, Solida-
ritit, Feindschaft und Freundschaft“ (Fleck [1935]/2015, S. 591£.), sowie kollektive Stimmungen,
welche sogar Denkzwinge erzeugen konnen, denen sich Individuen entweder unterwerfen oder
welche zum Ausschluss derselben fithren (vgl. Fleck [1935]/2015, S. 130).

Die biographischen Erzihlungen geben in ihren narrativen Passagen Einblicke in subjektive
Perspektiven auf Wissensformen und auch die Einfliisse von Machtmechanismen sowie die
Kontextbedingungen der Produktion von Wissen kénnen anders thematisiert werden als bei
der reinen Sichtung von Textquellen wie Zeitschriften oder wissenschaftlichen Publikationen.
Auch wenn der Niederschlag in wissenschaftliche Diskurse untersucht wird, geht diese Arbeit
davon aus, dass dieses wissenschaftliche Wissen ein Produkt aus wechselseitigen Beziigen und
Einflussnahmen verschiedener Wissensformen aus unterschiedlichen Diskursriumen und
Denkkollektiven ist, welche dann in organisierter und systematisierter Form zu wissenschaftli-
chem Wissen werden.'*

Soweit sollen die fragmentarischen Ausfithrungen zum Wissensbegriff fiir dieses Projekt aus-
reichend sein, liegt doch der Fokus dieser Arbeit weniger auf der Frage, ,,[...] was Wissen ist,
und wie es sich inhaltlich bestimmen lisst, sondern wie es zustande kommt und in bestimmten
Zusammenhingen funktioniert: (Landwehr 2002, S. 14). So wird im Folgenden auch nicht der
Gehalt von Wissen untersucht, sondern Schwerpunke ist ,,[...] wann und gegebenenfalls warum
ein bestimmtes Wissen auftaucht — und wieder verschwindet! Zudem ist immer die Fragestel-
lung relevant ,[...] in welchen Zusammenhingen es [das Wissen, F. T.] funktioniert, wer seine
Triger sind [und, F. T.] in welchen Formen es erscheint! (Sarasin 2011, S. 165) Der Schwer-
punkt liegt demnach auf den Prozessen der Wissensproduktion, Unterscheidungen zwischen
,wahrem Wissen‘ und ,falschen Meinungen' sind dafiir nicht relevant, stattdessen werden die
Relationen zwischen den — teilweise auch konkurrierenden — Wissensformen, sowie die Kon-
texte, in denen sich das Wissen bewegt, untersucht (vgl. Landwehr 2019, S. 65). Immer mit dem
Bewusstsein iiber die Hierarchisierung unterschiedlicher Wissensformen, die stattfindende
Minorisierung von Wissen und mit dem vielleicht uneinlésbaren Anspruch beim (Re-)konstru-
ieren einer Wissensgeschichte auch diese Wissensarten aus ihrer Unterwerfung gegeniiber dem
dominierenden Wissen befreien zu kénnen (vgl. Foucault 1978, S. 60 ).

Ein wissensgeschichtlicher Ansatz

Eine Rahmung iiber Wissensgeschichte’ soll an dieser Stelle unter anderem gewihlt werden, um
der klassischen Kritik gegeniiber der Forschung an Wissensverwendungsprozessen, die dieser

14 Diskursriume werden hierbei als den Denkkollektiven iibergeordnet gefasst, so konnen in einem Diskursraum
mehrere Denkkollektive verortet sein, welche wiederum durch unterschiedliche Denkstile geprigt sein kénnen.
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einen neoliberalen Impetus unterstellen, zu begegnen (vgl. Dewe 2006, S. 15). Ein wissensge-
schichtlicher Ansatz ist im Kontrast zu anderen theoretischen Forschungsprogrammen, die bei
der Erforschung von Wissensbewegungen gewihlt werden, ein in der Geschichtswissenschaft
zu verortender theoretischer Ansatz, der nicht die Wissensanwendung oder Wissensproduktion
(vgl. Dewe 2006, S. 16) in den Blick nimmt, sondern es erméglichen soll

»[...] die Welt bzw. den ,Zusammenhang’ von den diskursiven, medialen, personalen und institutionel-
len Formen des Wissens her zu beschreiben, weil Formen des Wissens in Verbindung mit belief systems
und kiinstlerischer Expression erst Subjekte, Artefakte und Handlungen zu dem verbinden, was man
,gesellschaftliche Wirklichkeit nennen kann® (Sarasin 2011, S. 172)

Wissensgeschichte ist zudem in ihrer Tradition als ein kritischer Ansatz zu verstehen, der es
ermoglicht nach Machtverhiltnissen, Grenzzichungen und Wahrheitsregimen zu fragen, sowie
nach der Produktion von Autoritit, der Historizitit und der Wandelbarkeit von Wissenskultu-
ren (vgl. Fiissel 2019, S. 39).

Ankniipfend an dieses Verstindnis von Wissensgeschichte braucht es, wie Daniel Speich Chassé
und David Gugerli betonen, im Kontext der Wissensgeschichte Fragestellungen:

»[...] die offenlegen, wie sich gesellschaftlicher Wandel in Begriffen, Konzepten, kollektiven Vorstellun-
gen und Problematisierungsweisen ausdriicke [...]“ (Speich Chassé¢ & Gugerli 2012, S. 88).

Da iiber die hier verfolgte Fragestellung sowohl unterschiedliche Diskursraume mit den
jeweils ihnen eigenen Regeln in den Blick genommen werden als auch die unterschiedlichs-
ten Formen von Wissen, die sich in diesen bewegen, analysiert werden sollen, zeigt sich
diese Definition von Sarasin als besonders anschlussfihig. Wie auch bei Speich Chasseé
und Gugerli deutlich wird, ist fur in dieser Form gelagerte Fragestellungen insbesondere
die Einbettung und Relation in den gesellschaftlichen Kontext als wichtige Bezugsebene zu
berticksichtigen.

Demzufolge ist in dieser Perspektive auf Wissen und Wissensgeschichte die Abgrenzung zu
einer Wissenschaftsgeschichte hochrelevant. So wird Wissensgeschichte hier als Wissens-
bewegung zwischen verschiedenen sozialen und institutionellen Sphiren analysiert und ist
keinesfalls auf den akademischen Raum beschrinkt (vgl. Sarasin 2011, S. 164). Wissensge-
schichte angelegt auf den Gegenstand Wissenschaft nimmt diesen folgerichtig nicht mehr
als einen isolierten Bereich der genialen Ideenproduktion war, sondern betrachtet ihn ein-
gebettet in seinen sozialen, kulturellen und geschlechtlichen Kontext (vgl. Fiissel 2019,
S.27). Diese Annahme decke sich auch mit dem hier zugrundeliegenden Wissensbegriff,
welcher alle Formen von Wissen einschlieflt und sich nicht nur auf wissenschaftliches Wis-
sen, welches systematisch organisiert und reflexiv ist (vgl. Oexle 2002, S.31), beschrinke.
Wissenschaftliches Wissen selbst wird somit nicht als entkoppelt von wissenschaftsexternen
Faktoren geschen, sondern als Produkt des kommunikativen Zusammenwirkens (vgl. Priem
& Glaser 2002, S. 164).

Auch Jakob Vogel kennzeichnet die parallele Entwicklung von gesellschaftlichem und wis-
senschaftlichem Fortschritt als wesentliches Charakeeristikum der Forschungen zur Wissens-
geschichte. Zudem beschreibt er in seinen Auseinandersetzungen mit Wissenschafts- und
Wissensgeschichte, dass Wissensgeschichte

»[...] neben der Produktion des Wissens auch seine Anwendung und Weitergabe sowie generell seine gesell-
schaftlichen Funktionen, etwa als Element von sozialen Ex- und Inklusionsprozessen in verschiedenen

Zivilisationen, Gesellschaften und gesellschaftlichen Gruppen in den Blick nimmt!* (Vogel 2004, S. 650).
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Auch diesem Anspruch soll durch eine Betrachtung der autobiographischen Erzihlungen
als Fragmente, die eine Wissensbewegung zu einer Zeit des gesellschaftlichen Wandels und
Umbruchs nachzeichnen, das angelegten Projeket gerecht werden. Wie sich diese Form der Wis-
sensbewegungen fassen lassen und wie dieser Prozess theoretisch beschrieben und empirisch
zuginglich gemacht werden kann, zeigen die folgenden Kapitel.

Wissenstransfer vs. Wissenszirkulation und Wissenstransformation

Wissensgeschichte und Wissensentwicklung soll hier, ankniipfend an das angelegte Verstindnis
von Geschichte und gesellschaftlichen Wandlungsprozessen, nicht als ein linearer Prozess mit
einer gesetzten Zielvorstellung beschrieben werden, sondern die Bewegung von Wissen wird als
komplexer und mehrdimensionaler Prozess verstanden.

Auch wenn der Begriff des Wissenstransfers im Kontext von Wissensbewegungen zwischen The-
orie und Praxis in der Erzichungswissenschaft immer noch geldufig verwendet wird, beschreibt
er nicht das, was nun tatsichlich mit den hier anvisierten Bewegungen von Wissen geschicht.
So wird in dem hier angelegten Verstindnis nicht einer Annahme gefolgt, nach der Wissen
einen identifizierbaren Anfang und Ausgangspunkt hat, sondern es wird davon ausgegangen,
dass Wissen ein kulturelles Produke ist, welches sich innerhalb gesellschaftlicher Kriftever-
hiltnisse transformiert und niemals nur passiv rezipiert wird (vgl. Sarasin 2011, S. 10). Bei der
Betrachtung der Bewegung von Wissen wird grundlegend von einem Substanzdenken Abstand
genommen und eine reine Ubertragung oder Vermittlung von Wissen als eine schlichte Uber-
nahme cines unverinderlichen Gutes als illusorisch betrachtet (vgl. Dinkelaker 2020, S. 30 ).
Ausgegangen von einer Wissensbewegung, die eingebettet ist in die jeweils spezifischen Kon-
texte der Wissensproduktion und Rezeption (vgl. Dinkelaker 2020, S. 34), wird eine Vorstel-
lung von Wissen als feststechende Einheit, welche ,transportierbar® wire, zuriickgewiesen (vgl.
Dewe 1996, S.721). So findet sich auch schon bei Fleck die grundlegende Annahme wieder,
dass Gedanken in ihrer Ubertragung von Individuum zu Individuum jedes Mal etwas umge-
formt werden und der Empfinger diese immer mit neuen, anderen Assoziationen verkniipft
(vgl. Fleck [1935]/2015, S. 58).

Der Begriff des Transfers ist somit ungeeignet, da dieser als einseitiger Prozess gelesen wird,
der in diesem Projekt nur die Ubertragung von Wissen aus der pidagogischen und politischen
Praxis in die Theorie berticksichtigen wiirde und so keinesfalls der komplexen Organisation von
Wissen gerecht wird. Gingig scheint in der Erzichungswissenschaft zudem, dass Wissensbe-
wegungen nur in eine Richtung — von der Wissenschaft in die Theorie — untersucht werden,
(vgl.z.B. Radtke 1996; Thompson 2017; Breit 2020). Auch wenn es Ansitze gibt, die zumin-
dest berticksichtigen, dass auch die Wissenschaft auf Wissen aus den praktischen padagogischen
Handlungsfeldern angewiesen ist, welches sie erst in der aktiven Auseinandersetzung mit der
Praxis erwerben kénnen (vgl. Schmer et al. 2019, S. 173), bleiben Ansitze, die sich mit der umge-
kehrten Fragestellung beschiftigen — wie das Wissen der Praxis in die Theorie kommt — noch
ein Desiderat der erziechungswissenschaftlichen Theorie und Methodologie. Klassische Ansitze
der Wissensbewegung, wie sie in der Erzichungswissenschaft entwickelt wurden (vgl. z. B. Dewe
1996; Radtke 1996), scheinen also fiir die hier angelegte Fragestellung nicht in ihrer Ginze
ankniipfungsfihig, sondern es kann nur eine fragmentarische Ubertragung erfolgen.

Erich Weniger konstatierte bereits 1952 in seinen Uberlegungen zum Verhiltnis von Theorie
und Praxis in der Pidagogik, ,,[...] daff die sogenannte Praxis sich auflést in einem sehr kompli-
zierten Gefiige, in dem Theorie und Praxis unaufloslich verbunden sind und alle nur denkbaren
Bezichungen zwischen beiden aufgewiesen werden kénnen! (Weniger 1952, S. 16) Und auch
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Dinkelaker geht davon aus, dass die Differenzen zwischen wissenschaftlichem Wissen, padago-
gisch-professionellem oder sogar alltiglichem Wissen fluide sind und sich eine Wissensbewe-
gung generell die Sphiren und Grenzen iiberschreitend vollzieht (vgl. Dinkelaker 2020, S. 36).
Ankniipfend daran scheint es nur folgerichtig einen Begriff anzulegen, der Wissensbewegungen
weiterfasst. Da keiner der gingigen Begriffe in der erzichungswissenschaftlichen Auseinander-
setzung mit Wissen als geeignet erachtet werden kann, noch die Begriffe aus dem Kontext der
Wissensgeschichte ausreichen, eignet sich am besten eine Kombination aus zwei Begriffen, wel-
che unterschiedliche Ebenen der Wissensbewegung in den Blick nehmen. So soll sowohl die
Wandelbarkeit als auch die Beweglichkeit von Wissen theoretisch gefasst werden.

Der Begrift der Transformation ist geeignet um die Verinderlichkeit von Wissen in Wissens-
systemen zu beschreiben, der der Zirkulation beriicksichtigt zudem, dass es sich nicht um einen
sich linear vollzichenden Prozess handelt. Der Begriff der Transformation fokussiert dabei die
Ebene der Mutabilitit von Wissen, die Anpassung dessen an unterschiedliche Diskursriume,
historische Zeitriume oder gesellschaftliche und politische Kontexte. Der Umgang und die Ver-
arbeitung von Wissen werden dabei auf der Akteur*innenebene als Prozesse der aktiven Aneig-
nung verstanden. Der jeweilige Sinnhorizont sowie die Selbst- und Weltinterpretationen der
Individuen oder auch der Denkkollektive spielen dabei eine wichtige Rolle (vgl. Dewe 1996,
S.719F). Der Begriff der Transformation wird hierbei in seiner Offenheit und Dynamik ver-
standen, als Gegenentwurf zu einem allein durch Reproduktion von Wissen gekennzeichnetem
Prozess (vgl. Dewe 1982, S. 96). Dariiber hinaus wird davon ausgegangen, dass Wissensbestinde
in ihrem Bewegungsprozess selektiert, hervorgehoben, unterdriicke, verindert oder mit anderen
Wissensbestinden verbunden werden (vgl. Sarasin 2011, S. 168).

Fokussiert eine Wissenstransformation insbesondere die Umformung von Wissensfragmenten
und deren kontextuelle Neubewertung, umfasst Zirkulation die Ebene der Wissensbewegung
in zeitlichen und/oder geographischen Sphiren sowie die Grundannahme der Korrelation der
unterschiedlichen Sphiren im Kontrast zu einer im Transferbegriff unidirektional angelegten
Perspektive. Somit wird sich abgewendet von einer ,,[...] Vorstellung eines singuliren Ursprungs
von Wissen [...] zugunsten der Vorstellung, dass Wissen ortlos ist und tiber Genre- und Institu-
tionen- (und sonstige) Grenzen hinweg zirkuliert” (Sarasin 2020, S. 21).

Auch wenn diese Arbeit methodologisch an Grundannahmen des klassisch als Wissenstransfer
bezeichneten Konzeptes ankniipft, wird sowohl im Begriff der Wissenstransformation als auch
im Begriff der Wissenszirkulation jeweils eine Ebene der Wissensbewegung in besonderer Form
beriicksichtigt, die der einfache Transferbegriff nicht abdecke. Da diese Arbeit ebenso der Frage-
stellung nachgeht, wohin sich welches Wissen auf welchem Wege bewegte (Zirkulation), sowie
auch die Verinderung dieses Wissens in Form und Ausgestaltung ( Transformation) untersucht
wird und der Grundannahme gefolgt wird, dass Wissen sich nicht linear, sondern multidirek-
tional bewegt, wird der hier untersuchte Prozess der Wissensbewegung als Wissenszirkulation
und Wissenstransformation bezeichnet.

Gerade im Kontext einer politisch bewegten Zeit wie die der ,langen 1968er” scheint eine
Perspektive auf Wissenszirkulation und Wissenstransformation angemessen, da sie vermag eine
Bezeichnung zu finden fiir die Zuginge zu den komplexen gesellschaftlichen, politisch sowie
pidagogisch und erzichungswissenschaftlich dynamischen Sphiren und den Prozess, welcher
beinhaltet die dort verorteten Wissensbewegungen iiber die Grenzen der cinzelnen Sphiren
hinaus zu analysieren.
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3.2 Exkurs: Der in dieser Arbeit angelegte Praxisbegriff

»Es gibt keine Reprisentation mehr, es gibt nur Aktion: die Aktion der Theorie und die Aktion der
Praxis in einem Netz von Beziehungen und Ubertragungen:* (Deleuze im Gesprich mit Foucault 1974)

Ankniipfend an die theoretischen Vorannahmen zu einer Transformation und Zirkulation von
Wissen zwischen unterschiedlichen Denkkollektiven und in unterschiedlichen Diskursriumen
sowie auch die im Forschungsstand erlduterte spezifische Beziechung zwischen Theorie und Pra-
xis im kritisch-alternativen Milieu der 1960er und 1970er Jahre scheint es unvermeidlich an
dieser Stelle zumindest kurz auf den hier verwendeten Begriff der ,Praxis’ einzugehen.
Folgt man Bourdieu muss man ,,[...] der Praxis eine Logik zuerkennen, die anders ist als die
Logik der Logik, damit man der Praxis nicht mehr Logik abverlangt, als sie zu bieten hat
(Bourdieu 1987, S. 157)
Dies legt nahe, einen Begriff der Praxis nicht vorab zu fassen, sondern induktiv eben aus
den Thematisierungsweisen von Praxis im Material abzuleiten. So formuliert Horst Miiller
in Bezugnahme auf das marxsche Verstindnis von Praxis: ,In der Innenperspektive der Pra-
xis erweist sich als ,Gegenstand” eben das, was im bestimmten Praxisvollzug gegenstindlich
wird (Miiller 2010, S. 86) Und auch Erich Weniger merkte 1952 in sciner programmati-
schen Schrift ,,Die Eigenstindigkeit der Erziechung in Theorie und Praxis“ an: ,, Jede Wirklich-
keit, als welche Praxis sich darstellt, besteht aus einem Gefiige von Wirklichkeitsgeschichten
(Weniger 1952, S. 8).
So scheint es, wenn man diesen Perspektiven auf Praxis folgt, rein logisch, auch den Begriff
der Praxis als solchen eben aus der Praxis — hier aus der Perspektive der Interviewten' —
heraus zu bestimmen und nicht deduktiv vorzudefinieren, was als Praxis gemeint sei. Aus
diesem Grund soll nun anhand einiger Passagen aufgezeigt werden, was die Interviewten
unter ,Praxis‘ verstehen.
Allen Interviewten Personen wurde im an die biographische Erzihlung ankniipfenden nach-
fragenden Teil — mit minimalen sprachlichen Differenzen — die Frage gestellt, ob Sie in Threr
Titigkeit an der Universitit auch von Studierenden mit der Forderung nach mehr Praxis kon-
frontiert worden waren und ob sie in ihrer eigenen Studienzeit dhnliche Forderungen geduflert
hatten. Aus einigen der Antworten soll im Folgenden exemplarisch das Praxisverstindnis der
Interviewten abgeleitet werden.
Timm Kunstreich antwortete auf die Frage:
Es war genau umgekehrt. (.) Viel zu wenig Theorie oder wenn die Theorie war
das eine positivistische ScheiBe. So haben wir das genannt. [..] Insofern waren
wir war jetzt als Clique eher theoriebegeistert und richtig scharf genaueres
zu wissen. Und Kapitalkurs. Auch im Kindeladen haben wir Horkheimer gelesen.
Und insofern war die Frage nach Praxis relativ zweitrangig. [..] Wir haben ja

Kinderladen gemacht, das war ja auch Praxis, aber da haben wir gespiirt, dass
wir ohne eine kritische Theorie das Falsche machen.

(Transkript Kunstreich 2017)1¢

Wie der Forschungsstand dieser Arbeit zeigt, kennzeichnet auch dieses Fragment der biographi-
schen Erzihlung deutlich das besondere Verhiltnis zwischen Theorie und Praxis. Timm Kunst-

15 Eine tabellarische Aufstellung der Interviewpartner*innen sowie der methodische Kontext finden sich in Kapitel 3.8

16 In den Transkriptsequenzen steht (.) fiir eine Sekunde Sprechpause, (..) fiir zwei Sekunden Sprechpause u.s.w.,
Lachen, Bejahen und Verneinen werden separat gekennzeichnet. Sprachlich wurden die Passagen leicht geglittet
um die Lesbarkeit zu vereinfachen.
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reich beginnt zunichst mit der damals geduflerten Kritik an der herkdmmlichen Theorie und
berichtet dann, das sich ,Praxis’ auf8erhalb des Studiums gesucht wurde, diese jedoch auch durch
die Lektiire eng verkniipft war mit den neuen theoretischen Beziigen.
In diese Auffassung der Selbstorganisation von Praxis und der Anforderung daran, was Theorie
zu leisten habe, reiht sich auch Heide Kallert ein, die formuliert:
Also wenn ich mich recht erinnere war es der Hunger danach, etwas lesen zu
kénnen was zu der neuen Praxis passte.
Interviewerin:Mhm (bejahend)

Und diese unterfiittert hat. (.) Wenn ich mich recht erinnere, sind die Stu-
dierenden sehr selbststandig in die Praxis gegangen und hatten in der Uni
die Anforderung, dass man dort (.) eine Grundlage bekommen sollte. [..] Der
Ruf nach Praxisbezug (.) damals war es mehr der Ruf nach (.) Literatur und
Theorie und (.) Grundlagen.

(Transkript Kallert 2018)

Auch Heide Kallert berichtet den selbststindigen Gang in die Praxis der Studierenden. Sie
betont hierbei ihnlich, dass Theorie etwas leisten musste das innovativ war und nicht als Anlei-
tung zur Reproduktion der bestehenden Praxisstrukturen diente, sondern als Inspiration fir
die ,neue Praxis’. Da sie einige Jahre ilter ist als Timm Kunstreich, nimmt sie hierbei schon
die Rolle der Lehrenden ein. Der Ruf nach ,Literatur und Theorie und Grundlagen® zeigt eine
deutliche Parallele zu Timm Kunstreichs Beschreibungen des Gefiihls, ohne kritische Theorie
etwas falsch zu machen’.

Michael-Sebastian Honig erweitert diese hier schon anklingenden Perspektiven auf eine ,neue
Praxis® noch indem er, auf die Nachfrage der Interviewerin, was denn die von ihm beschriebene
Praxis meine, antwortet:

Gesellschaftsverdnderung. Die Leute, die Sozialpadagogik studiert haben in

Frankfurt (.) die haben eigentlich sich nicht mit Natorp! beschaftigt oder
sich mit (.) Theorien von Social Work in GroBbritannien beschaftigt oder ha-
ben sich nicht mit (.) therapeutischen Beratungstechniken beschaftigt. Diese

berufspragmatischen Dinge kamen erst spéater.

(Transkript Honig 2017)

Er benennt deutlich mit dem Begriff ,Gesellschaftsverinderung’ die politische Ebene von Pra-
xis, die aus seiner Perspektive gemeint war, wenn die Studierenden in den 1970er Jahren Praxis-
orientierung verlangten. Wie auch Timm Kunstreich, wenn auch nicht so drastisch, beschreibt
er die Abgrenzung von klassischen® Theorien und differenziert diese von einer berufspragmati-
schen Perspektive auf Praxis.

Die hier exemplarisch dargestellten Verkniipfungen der Interviewpartner*innen von einem Begriff
der Praxis, der an eine Perspektive der Verinderung gekoppelt ist, wird auschlaggebend sein fiir
das zeitgendssische Verstindnis von Praxis. Michael-Sebastian Honig betont dies mit dem Begriff
der ,Gesellschaftsverinderung’, Timm Kunstreich mit der Verkniipfung zwischen Praxis, marxisti-
scher und kritischer Theorie und Heide Kallert durch den Begriff der ,neuen Praxis".

So scheint es fiir das hier verwendete Praxisverstindnis sinnig diese Perspektive auf Praxis als
Ort der Innovation, Praxis als ,Labor® fiir die Anwendung der neuen theoretischen Verstind-
nisse, aber auch Praxis als Impulsgeber heranzuziehen.

Es zeigt sich jedoch auch, dass die Interviewpartner*innen zwar teilweise auf ein komplexes spe-
zifisches Praxisverstindnis referieren, das verkniipft ist mit einer gesellschaftsverindernden Per-

17 Gemeint ist der deutsche Philosoph und Pidagoge Paul Natorp.
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spektive, dass jedoch tiberwiegend mit dem Begriff der Praxis die direkte (sozial)pidagogische
Praxis und somit vor allem die pidagogischen Interaktionen gemeint werden. Im Folgenden wir
also der Begriff der ,Praxis’ zum einen fiir Orte des Vollzugs pidagogischer Handlungen verwen-
det und zum anderen auch immer auf die Ebene der politischen Aktionen referiert. Auch wenn
der Begriff der Praxis in den 1960er und 1970er Jahren in Anlehnung an Marx weitaus weniger
von Theorie getrennt wurde, und auch Theorie als eine Form der Praxis begriffen wurde (vgl.
Felsch 2015, S.258), findet sich diese Perspektive im hier verwendeten Datenmaterial nicht
explizit wieder. Auch wenn es eventuell unterkomplex anmuten mag, von einem nahezu dicho-
tomen Gegeniiberstehen von Theorie und Praxis auszugehen, gerade wenn eine Zeit und ein
Milieu betrachtet wird, das fiir seine Auseinandersetzungen mit Theorie und Praxis berithmt
wurde, und Philipp Felsch es zurecht als ,self-fashioning’ linker Intellektueller bezeichnete Wis-
sens- und Theoriediskussionen als ,Praktiken aufzufassen (vgl. Felsch 2015, S. 263), kennzeich-
net sich die Pidagogik und auch die Erzichungswissenschaft hier eventuell als spezifischen Ort.
Haben die Philosophie und Soziologie keinen ihr direkt zugeordneten Raum der Praxis ist dies
bei der Padagogik anders. Der Ort der Praxis scheint raumlich wie auch inhaltlich durch die
klassischen Orte, an denen professionelle padagogische Interaktion stattfindet, gekennzeichnet.
Dass sich somit ein Verstindnis von einem ,Innen’ und ,Auflen’ beziiglich Theorie und Praxis,
auch im Verstindnis von politischer Praxis, niederschligt, ist nicht verwunderlich. So wird in
dieser Arbeit trotz aller sich theoretisch verwischenden Grenzen in Anlehnung an das Praxis-
verstindnis der Interviews cher an eine klassische als an eine revolutionire Perspektive auf Praxis
angekniipft. Aufgebrochen wir die Dichotomie zwischen Theorie und Praxis auf der Ebene des
hier angelegten Verstindnisses der Wissensbewegung. Denn die Erforschung der im vorausge-
gangenen Kapitel beschriebenen Transformations- und Zirkulationsprozesse erméglicht, gerade
die Grenzriume und die teilweise fluide werdenden Trennungslinien in den Fokus zu riicken.

3.3 Methodologische Perspektive — Biographien als Diskursfragmente in der
Wissenssoziologischen Diskursanalyse

Der Zugang der Erschliefung eines Diskursraums mittels eines biographischen Ansatzes ermog-
licht — neben den iiber Dokumentationen nachvollziechbaren Argumentationsstringen und
abgebildeten Wissensmustern — eine Erweiterung um eine subjektive Deutung. Diese subjektive
Deutung und individuelle Interpretation und Wahrnehmung kann zum einen Wissenstrans-
formation- und zirkulation erzihlend dokumentieren und zum anderen gerade den Aspeke der
pidagogischen und weltanschaulichen Paradigmen als Teil der (eventuell auch kollektiven)
Identitit erschliefen. In dieser Arbeit wird eine integrative Kopplung von Biographieforschung
und Diskursanalyse als methodologischer Ansatz gewihle, die Transkripte der Biographien an
sich werden also als Diskursfragmente angesehen.

So soll im Folgenden zunichst die hier angelegte Perspektive auf Diskurse und das Forschungspro-
gramm der Wissenssoziologischen Diskursanalyse vorgestellt werden, bevor dann in einem nichs-
ten Schritt erliutert wird, wie sich dieses integrativ mit biographischem Material koppeln lasst.

3.3.1 Wissenssoziologische Diskursanalyse als Forschungsprogramm

Dic in dieser Arbeit analysierten Wissensfragmente und die damit verbundenen Wissenszirku-
lationen und Wissenstransformationen innerhalb und zwischen den unterschiedlichen Denk-
kollektiven werden methodologisch diskursanalytisch erfasst. Geeignet erscheint dabei eine
wissenssoziologische diskursanalytische Perspektive nach Reiner Keller.

Bei der Diskursanalyse nach Keller wird der Begriff Diskurs beschrieben als:
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»Eine nach unterschiedlichen Kriterien abgrenzbare Aussagepraxis bzw. Gesamtheit von Aussageereig-
nissen, die im Hinblick auf institutionell stabilisierte gemeinsame Strukturmuster, Praktiken, Regeln
und Ressourcen der Bedeutungserzeugung untersucht werden? (Keller 2011, S. 68)

Das, was bei Keller als Aussagepraxis bezeichnet wird, kann tibertragen auf die theoretische
Rahmung dieser Arbeit als die Formierung eines Denkstils eingeordnet werden. Die Bedingun-
gen der Erzeugung von Wissen, die Keller hier mit Strukturmustern, Praktiken, Regeln und
Ressourcen beschreibt, kennzeichnen die Bedingungen und Prozesse der Wissensbewegung.
Ein nach Keller gefasster Diskursbegriff lasst sich somit anschlussfahig verbinden mit der im
theoretischen Teil dargelegten Perspektive von Fleck auf Denkstile und Denkkollektive sowie
auch mit dem hier angelegten Wissensbegriff und den damit einhergehenden Wissensbewegun-
gen, die als Transformation und Zirkulation gelesen werden.

Somit wird die wissenssoziologische Diskursanalyse dieser Arbeit als Forschungsprogramm
zugrunde gelegt, da diese als besonders geeignet scheint gesellschaftliche Wissensverhiltnisse
sowie Wissenspolitiken zu analysieren, kurz gesagt Wissensgeschichte(n) zu schreiben (vgl.
Keller 2013, S. 27). Als gesellschaftliche Wissensverhiltnisse werden dabei die sozial erzeug-
ten und historisch situierten Wirklichkeits-, Faktizitits- und Normativititsbehauptungen
verstanden. Auch dies zeigt sich anschlussfihig an den in den theoretischen Vorannahmen
schon definierten weiten konstruktivistischen Wissensbegriff, welcher neben wissenschaft-
lichem Wissen auch Einstellungen, Haltungen und soziales sowie implizites Wissen und die
Produktionsbedingungen von Wissen einschlief$t. So wird neben dem angeblich ,Faktischem’
auch das,Schone’ oder das ,Mogliche® im Sinne des Ergebnisses eines Produktes menschlicher
vergesellschafteter Titigkeit verstanden und auch als Wissensverhiltnisse eingeordnet (vgl.
Keller 2013, S. 14).

Einzelne Diskursfelder werden dabei als zum einen miterzeugt durch die Handlungsweisen,
Interaktionen und Praktiken der diesen angehérigen Akteur*innen identifiziert, gleichwohl aber
auch als eingebettet in historische Diskurse und die damit verflochtenen Dispositive betrachtet
(vgl. Keller 2013, S. 42). Daraus ergibt sich, dass die Wissenssoziologische Diskursanalyse ,.[....]
Texte, Praktiken oder Artefakte nicht als Produkte ,subjektiver® oder ,objektiver* Fallstrukturen,
sondern als materiale Manifestationen gesellschaftlicher Wissensordnungen [...]“ (Keller 2013,
S. 49) begreift.

Gerade die im Diskursbegriff nach Keller angelegte Offenheit gegeniiber den Gegenstinden,
in welchen ein Diskurs seinen Niederschlag findet, und seine Betonung der Akteur*innenpers-
pektive, machen die Wissenssoziologische Diskursanalyse nach Keller anschlussfahig beziiglich
biographischer Erzeugnisse als Datengrundlage.

3.3.2 Diskurse und Biographien — Versuch einer integrativen Koppelung

Also das Leben, also, ihr Leben von der Geburt tber die Berufsausbildung bis
ins hohe Alter ist (.) gewissermafen eine Partizipation an der Zeit.

Interviewerin:Mhm (bejahend)

Und sie ist nicht gewissermaBen die Entstehung oder der Wandel einer Person-
lichkeit. Ein Leben das ist eben ein Teil eines historischen und gesellschaft-
lichen Wandels [..]. Die einzelnen Biographien partizipieren an historischen
und kulturellen Veradnderungen und sind deswegen diskursanalytisch {iberhaupt
zugdnglich. Nicht nur psychoanalytisch oder entwicklungspsychologisch oder
padagogisch oder irgendwie so etwas.

(Transkript Honig 2017)
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Dieses Zitat entstammt dem hier verwendeten Datenmaterial, der biographischen Erzihlung
von Michael-Sebastian Honig. Er reflektierte zu Beginn der biographischen Erzihlung zunichst
tiber Biographien als Datenmaterial fiir die Forschung.

Mit seinem hergestellten Zusammenhang von Biographien als ,Partizipation an der Zeit' und
somit einer Partizipation an historischen und kulturellen Wandlungsprozessen wird deutlich
gemacht, wie Biographien mit verschiedenen Diskursriumen in Interaktion stehen, diese mit-
gestalten und wiederum durch sie gestaltet werden. Das in diesem Zitat angedeutete Zusam-
menspiel von Biographien und Diskursen und die damit einhergehende besondere Qualitit der
Nutzbarmachung von Lebenserzihlungen fiir eine wissenssoziologische Forschungsprogram-
matik soll im Folgenden dargelegt werden.

Eine Kopplung der Biographieforschung mit einer Form der Diskursanalyse eignet sich, da Desi-
derate beider Forschungsrichtungen tiberwunden werden konnen. Dabei wird der Annahme
nachgegangen, dass

»[...] sich Diskurse in den biographischen Erzihlungen ablagern und biographische Erzihlungen von
Diskursen durchdrungen sind. Die biographischen Erzihlungen wiederum liefern Anhaltspunkee fiir
die Diskursanalyse, indem sie Ausschliisse und Hinweise auf diskursive Liicken und Leerstellen geben
(Tuider 2007, 0.S.)

Die Diskursanalyse bietet einen Rahmen die einzelnen Biographien in ihrem je spezifischen
historischen und sozialen Kontext einzubetten und somit zu kontextualisieren. Die Biogra-
phieforschung wiederum ermdéglicht subjektive Zugehorigkeiten und Abgrenzungen zu den
betrachteten Diskursriumen und den zugehérigen Denkkollektiven zu erschlielen. Diese
erweisen sich fuir die Analyse von Wissenszirkulations- und transformationsprozessen als beson-
ders aufschlussreich, da sie Zuginge zur Ebene der Motivationen, Deutungsmuster und Erkla-
rungszusammenhinge der an der Wissensproduktion beteiligten Akteur*innen liefern.

Biographien werden dabei betrachtet als individuelle biographische Wirklichkeitskonstrukei-

onen, welche

»[...] je Ergebnis einer Deutungsleistung von Subjekten einerseits und iiberformt durch ein verobjekti-
viertes soziales Wissen andererseits |[...]

sind, so lassen sich

»[...] aus den Erzahlungen der Interviewpersonen heraus Riickschliisse auf diskursive Wissensstrukeu-

ren ziehen! (Truschkat 2017, S. 131 fF.)

Anschlussfihig ist diese Perspektive auf Biographien auch an einen Biographie- und Diskursfor-
schung verbindenden Ansatz von Artur Bogner und Gabriele Rosenthal, der an die Vorstellun-
gen der Figurationen nach Norbert Elias anschliefSt. Hierbei soll eine dualistische Konzeption
von Individuum und Gesellschaft und somit auch der Dualismus von Mikro- und Makropers-
pektive durch eine prozess- und figurationssoziologische Perspektive iiberwunden werden (vgl.
Bogner & Rosenthal 2017, S. 48). Gut vereinbar zeigt sich dies auch mit dem Forschungspro-
gramm der Wissenssoziologischen Diskursanalyse, da auch Keller der aktiven Rolle sozialer
Akteur*innen einen wichtigen Stellenwert im Prozess der Produktion und Verinderung von
Wissensverhiltnissen zuschreibt (vgl. Keller 2013, S. 14).

Elias wendete sich mit seinen theoretischen Uberlegungen zur Figurationssoziologie gegen die
bis dato dominierende soziologische Perspektive einer strikten Trennung zwischen Individuum
und Gesellschaft. Folgt man Elias sind Biographien immer als Interdependenzgeflecht zwi-
schen Individuum und Gesellschaft zu verstehen und Individuen sowie auch Kollektive stehen
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in Wechselwirkung mit gesellschaftlichen Strukturen (vgl. Elias 1970; Elias & Scotson 1993).
Dariiber hinaus betont Elias auch den konstruktivistischen Charakter, der sowohl Individuen
als auch die Gesellschaft selbst eben erst durch den Bezug zum jeweils anderen konstituiert. Elias
hebt somit mit dem Begriff der Figuration die Polaritit zwischen Individuum auf der einen und
Gesellschaft auf der anderen Seite auf und betont die Relationalitit, Dynamik, Spannung und
Interdependenz ihres Bezuges zueinander (vgl. Frerichs 2014, S. 23f.).

Bogner und Rosenthal machen diese Perspektive fruchtbar fiir die Biographieforschung indem
sie daraus schlussfolgern:

»[...] dass Individuelles immer zugleich Gesellschaftliches oder Kollektives beinhaltet, stets auch kol-

«

lektive Wurzeln besitzt und stets ein Teil von umfassenderen Verfechtungszusammenhingen [ist] [...]
(Bogner & Rosenthal 2017, S. 52)

Dariiber hinaus ist die Perspektive auf die Entstehungszusammenhinge von Individuum und
Gesellschaft, die Elias entwickelte, auch iibertragbar fur eine historische Forschungsperspek-
tive, da Elias folgend ,Soziale Tatsachen’ immer als ein Produkt der historischen Entwicklung zu
interpretieren sind. Bei diesem Interpretationsansatz setzt Elias dann besonders an der einleitend
beschriebenen Interdependenz von individuellen und gesellschaftlichen Beziehungsgeflechten an:

»Die ,Umstinde’, die sich dndern, sind nichts, was gleichsam von ,auffen’ an den Menschen heran-
kommt; die ,Umstinde’, die sich dandern, sind die Bezichungen zwischen den Menschen selbst: (Elias

1969, S.377)

Ankniipfend an die Elias'sche Perspektive auf gesellschaftliche Wandlungsprozesse, die in den
theoretischen Vorannahmen beschrieben wurde, wird der hier gewihlte methodologische
Zugang genutzt um ,|[...] ein Geflecht langfristiger, ungeplanter, aber erklirbarer Prozesse [...]*
(Elias 1977, S. 145) die dann schliefllich das bilden, was man Geschichte nennt, empirisch
zuginglich zu machen. **

Um das in Elias Perspektive deutlich betonte interdependente Verhiltnis von Individuum und
Gesellschaft auch auf Ebene des empirischen Materials als vorausgesetzt anzusehen, eignet sich
eine Herangehensweise, die es erlaubt das biographische Interviewmaterial als Diskursfragmente
fiir spezifische Zeit- und Diskussionsrdume einzuordnen. Langfristige Wandlungsprozesse eines
gesellschaftlichen Bezugsrahmens werden dabei als sich aus den Spannungsverhiltnissen auf
individueller Ebene konstituicrend verstanden (vgl. Elias 1977, S. 146).

Wandlungsprozesse, seien sie im gesamtgesellschaftlichen oder nur in Teilbereichen gedacht,
sind dieser Perspektive folgend immer Ergebnisse aus der wechselseitigen Bezichung zwischen
Menschen und ihrer Umwelt.

Ubertragen auf die in dieser Arbeit fokussierten narrativen Fragmente und den mit diesen in
Bezichung stehenden Diskursen lisst sich davon ausgehen, dass die Biographien durch die wis-
senschaftlichen, pidagogischen und politischen Diskurse mitgestaltet sind, sowie auch diese
durch die Interviewpartner*innen als handelnde Subjekte mitgestalten worden sind. Das von
Bogner und Rosenthal als ,Verflechtungszusammenhang® bezeichnete Interaktionsgeschehen
zwischen gesellschaftlicher und individueller Ebene, die sich gegenseitig konstituieren, lasst eine
Schlussfolgerung zu, die besagt, dass kollektive Wissensbestinde und Vorstellungswelten in den
Selbstbeschreibungen der Individuen realisiert wie auch dokumentiert werden (vgl. Bogner &

18 Dies stelle cine mogliche Perspektive der Geschichtsinterpretation dar. Aus ciner strukturfunktionalistischen
Perspektive (vgl. aktuell z. B. Rosa 2005 mit seiner These der exponentiellen Beschleunigung als zentrales Merkmal
des gesellschaftlichen Wandels) wiirde cine andere Blickschneise gewihle werden.
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Rosental 2017, S. 54). Bogner und Rosenthal prizisieren dies und spitzen die Elias’sche Perspek-
tive noch einmal angewandt auf den diskursiven Aussagewert von Biographien zu:

»Die Selbstbeschreibungen der einzelnen Menschen sind untrennbar verbunden mit und abhingig von
kollektiven Selbstbeschreibungen — mit anderen Worten: von Diskursen — und umgekehrt. Die kollek-
tiven Selbstbeschreibungen werden von niemand anderem produziert und rezipiert oder verstanden
als von Individuen, die ihrerseits stets Teile von grofieren Kollektiven und Figurationen und den diesen
immanenten kollektiven Diskursen sind (Bogner & Rosenthal 2017, S. 55)

Wenn man diesen Annahmen folgt, wird auch noch einmal deutlich, warum diese Arbeit kei-
nen Zugang tber Expert*inneninterviews gewahlt hat, sondern auf eine berufsbiographisch-
narrative Erhebungsmethode zuriickgegriffen hat. Zum einen generiert diese andere Formen
der Erzihlungen und zum anderen werden Wissens- und Diskursriume sowie Denkkollektive
und Denkstile nicht tber individuelle wahrgenommene Sachinformationen nachgezeichnet,
sondern tber Biographien rekonstruiert. Die Form der biographischen Erzihlungen schaff
hierbei einen Zugang zu den in der theoretischen Rahmung beschriebenen unterschiedlichen
Wissensformen, die eben auch implizites Wissen genauso wie Alltagswissen und wissenschaft-
liches Wissen beinhalten.

Selbstverstindlich wird bei diesem Zugang immer reflektiert, dass die Diskursfragmente aus
einer Perspektive der Gegenwart dargestellt werden und diese die Erzihlstrategien beeinflusst
(vgl. Pohn-Lauggas 2017, S. 278). Als methodologisch kritische Frage muss somit immer reflek-
tiert werden was auch vor einem heutigen Kontext von Sagbarkeit und diskursiven Michten
wie Trends, bestehenden Abhingigkeiten, Loyalititen und oder Solidarititen tiberhaupt erzahle
werden kann und was nicht thematisiert werden kann, um so auch den historischen Transfor-
mationsverlauf der unterschiedlichen Spezialdiskurse als Kontext fiir die Analysen im Blick zu
haben. Dies versucht die Arbeit zu bewaltigen, indem die als Diskursfragmente gelesenen Aus-
schnitte aus den biographischen Erzihlungen immer wieder an den erziehungswissenschaftli-
chen Diskurs der unterschiedlichen Zeitspannen, so wie er sich in der Fachliteratur spiegel,
zuriickgekoppelt werden.

3.4 Briickenschlag zwischen theoretischen und methodologischen
Vorannahmen

,Die chrlieferung von pidagogischen Ideen ist [...] kein linear voranschreitender und bruchloser Pro-
zess. Statrdessen handelt es sich bei der Uberlieferung von pidagogischen Ideen um komplexe Praktiken
der Rezeption, Kommunikation und Transformation. Uberliefcrung selbst wird in dieser Sichtweise
zum Biindel sozialer Praktiken, die kontextabhingig vollzogen werden (Engelmann 2019, S. 78)

Die hier beschriebenen theoretischen und methodologischen Ansitze sollen gerahmt werden
durch eine von Carsten Biinger und Sabrina Schenk angefiihrte Perspektive, die die Ausein-
andersetzung mit Theorien oder die Rezeption von Wissenschaftstraditionen als eine ,,Praxis
des Ubersetzens® bezeichnen. Die Chiffre des Ubersetzens steht dabei fiir eine Transformation,
die unumginglich ist, wenn sich Wissen bewegt und in einem neuen Kontext nutzbar gemacht
werden soll. Dieses Verstindnis der Bewegung von Wissen zeigt sich als deutlich anschlussfihig
zu den hier dargelegten theoretischen Vorannahmen zur Wissenstransformation.

Biinger und Schenk bringen zudem den Begriff der Tradierung an. Wenn davon ausgegangen
wird, dass jede Weitergabe von Wissen und somit jede Form der Wissenszirkulation und Wis-
senstransformation auch immer eine Form des Tradierungsgeschehens ist, scheint diese Pers-
pekeive zentral.
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Wenn man an Biingers und Schenks theoretische Ansitze eine Perspektive der Wissenszirku-
lation und Wissenstransformation anlegt, wire diese auch immer ein Prozess, indem sich einer
Tradition ,angeeignet” wird, versucht wird diese zu verstehen und diese dann in eine eigene
Sprache iibersetzt wird. Dies kann auf einer subjektiven Ebene passieren, wie wir es vielleicht
an Beispielen des Wissenstransfers in der padagogischen Praxis beobachten, es kann jedoch
auch fiir einen Diskursraum oder ein Denkkollektiv gelten, der oder das sich einer Tradition
annimmt und in den Prozess der Verarbeitung, Interpretation und Nutzbarmachung fiir den
eigenen Kontext einsteigt. Vor allem fiir die in dieser Arbeit betrachteten verschiedenen Wis-
sensformen ist ein solches Verstindnis somit sehr anschlussfihig.

Diese Idee der Ubersetzung kann jedoch noch erweitert werden um eine Idee des Vergessens'
oder des ,Abstof8ens’, wie sie unter anderem bei Heinz-Elmar Tenorth zu finden ist. Denn fast jede
Form des Wissens unterliegt Trends und Konjunkturen — gerade bei pidagogischem oder erzie-
hungswissenschaftlichem Wissen bleibt dies nicht aus und so gibt es auch dort Aspekte, Ansitze,
Begriffe oder Themen, die einfach vergessen werden — und dies auch oft zurecht. Dieser Prozess des
Vergessens ist genauso Teil eines Wissenszirkulations- und Wissenstransformationsprozesses wie
das Ftablieren, das Ubersetzen, das Manifestieren oder das Verindern. So sagt Tenorth:

»Die ganz alltdglichen Regeln und Praktiken der wissenschaftlichen Kommunikation erzeugen offenbar
Erinnern und Vergessen, Anschluss und Ausschluss zugleich® (Tenorth 2019, S. 309)

Vor diesem Hintergrund wire ein weiterer Ansatz, der bei der Betrachtung von Wissen in Bewe-
gung nicht aufler Acht gelassen werden sollte, der der Nicht-Rezeption und der Nicht-Weiter-
gabe. Und zwar nicht immer nur in seiner Negativitit unter der umgangssprachlichen Primisse
»zu Unrecht in Vergessenheit geraten®, sondern auch in seiner Produktivitit, denn das Vergessen
von Theorien und prigenden Trends macht immer auch Platz fiir neue Konjunkturen, Thema-
tisierungsweisen und innovative Denkmuster und somit Tenorth folgend einer ,Entdramatisie-
rung’ der Prozesse des Vergessens.

Die Kopplung von Diskursanalyse und Biographieforschung, die voraussetzt, dass sich dis-
kursive Wissensstrukturen in den biographischen Erzihlungen ablagern, soll somit die hier
noch einmal erzichungswissenschaftlich tiber Tenorth, Biinger und Schenk explizierten Wis-
sensbewegungsprozesse im Feld der Padagogik identifizieren. Die dargestellte Perspektive auf
gesellschaftlichen Wandel als nicht linearen Prozess und der weite Wissensbegriff mit seinen
konstrukeivistisch gelesenen Produktionsbedingungen sowie die beschriebenen Perspektiven
auf komplexe Prozesse der Wissenszirkulation und Wissenstransformation stellen somit die
Zuginge dar, aus denen die biographischen Erzeugnisse gelesen und analysiert werden.
Methodologisch und theoretisch greift das Projekt auf verschiedene Zuginge zurtick. Es nahert
sich der wissensgeschichtlichen Fragestellung durch eine Kopplung aus wissenssoziologischer
Diskursanalyse und Biographieforschung und diese wird gerahmt durch eine wissensgeschicht-
liche Perspektive, die versucht durch einen innovativen Ansatz einen Ausschnitt auf einen Pro-
zess der Wissenszirkulation und Wissenstransformation zu erfassen. Dabei werden Prozesse der
Etablierung, der Manifestation, der Weiterentwicklung, und der Verwerfung von Wissensfrag-
menten sowie auch Deutungsmustern und Paradigmen untersucht. Die hier noch explizit auf-
gefiihrten ,Deutungsmuster’ und ,Paradigmen’ werden im Folgenden durch den Wissensbegriff
mitgefasst, zeigt doch der hier dargelegte weite Wissensbegriff, dass auch solch implizite, indivi-
duelle wie auch soziale und emotionale Fragmente Teil von diesem sein konnen.
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Beim gewihlten Forschungsprogramm der Wissenssoziologischen Diskursanalyse handelt
es sich nicht um eine Methode, sondern um eine spezifische, theoretisch angeleitete For-
schungshaltung (vgl. Truschkat 2013, S. 69). Die im vorangegangenen Kapitel beschriebenen
methodologischen Primissen dienen dabei als Vermittlungsinstanz zwischen Theorie und
wissenschaftspraktischem Vorgehen und tarieren somit das Zusammenspiel zwischen Theorie
und Empirie sowie Theorie und Methode aus. Die methodologische Rahmung dient folglich
als sozialwissenschaftliches Mikroskop, durch das im analytischen Prozess auf bestimmte Aus-
schnitte der sozialen Wirklichkeit fokussiert werden kann (vgl. Truschkat 2013, S. 70f£.).

In diesem Kapitel soll versucht werden transparent zu machen, wie sich der Analyseprozess
gestaltet hat, immer in dem Bewusstsein, dass dies unmdglich ist. Diese Unmaglichkeit der
ginzlich transparenten Darstellung der methodisch-praktischen Schritte betont auch Keller:

»Zwar kénnen und sollten vielleicht auch exemplarisch Analyseverfahren an cinzelnen Aussageeinheiten
dargestellt werden, damit der Analyseprozess selbstnachvollzichbar und in den moglichen Spielriumen
transparent wird. Doch der gesamte Rekonstruktionsprozess lasst sich wegen der prinzipiellen Unmaég-
lichkeit seiner schriftlichen Fixierung ebenso wenig abbilden wie die Phasen der Ideengenerierung, des
abduktiven Schlussfolgerns, der Hypothesenbildung und -priifung. Deswegen kann zwar an cinzelnen
Datenausschnitten die Vorgehensweise verdeutlicht werden, aber insgesamt lisst sich kaum vermeiden,
dass Datenbeispiele in der Ergebnisprisentation illustrativen Charakter haben®* (Keller 2013, S. 64)

So wird im Folgenden theoretisch umrissen, auf welche methodischen Uberlegungen sich der
Auswertungsprozess stiitzt und im Anschluss versucht, iibertragen auf die hier anvisierte Frage-
stellung und das Material, den forschungspraktischen Prozess zu erldutern.

Der biographische Zugang wurde in diesem Projekt nicht gewihlt um die Werdeginge der ein-
zelnen Interviewpartner*innen zu beleuchten, vielmehr wurden diese als methodischer Zugang
genutzt um lingere Narrationen und Argumentationstrige zu generieren, bei denen davon
ausgegangen werden kann, dass die Interviewpartner*innen sich ,freigesprochen haben (vgl.
Schiitze 1983). Die Vorannahme ist, dass die Gespriche mit den Interviewpartner*innen nicht
ginzlich durch organisatorische Vorgaben oder gesellschaftliche Werte kontrollierbar sind (vgl.
Meseth 2013, S. 64).

Es wird kein Forschungsprogramm der Biographieforschung zugrunde gelegt, sondern die
Biographien stellen allein die Datengrundlage, bezichungsweise bilden die zu analysierenden
Diskursfragmente. Hier muss bei der Auswertung kritisch beriicksichtigt werden, dass die Dis-
kursfragmente nicht im klassischen Sinne ,prozessproduzierte’ Textstellen sind, sondern dass sie
forschungsgenerierter Art sind.”

Somit folgt die Auswertung auch nicht stringent der einer klassischen Biographieanalyse und
bedient sich den hier bekannten Ansitzen, sondern greift auf diskuranalytische Verfahren zuriick.
Auch hierbei wird an Ideen der wissenssoziologischen Diskursanalyse angekniipft. So soll eine
Form der Sequenzanalyse gewihlt werden, bei der viele Lesarten entwickelt wurden und dann
cine begriindete Auswahl getroffen wird (vgl. Keller 2013, S. 61). Bei dem hier gewihlten Inter-
pretationsansatz ist das Ziel, aus einer groffen Menge an diskursiven Ereignissen spezifische Dis-
kurse in ihrer Regelmifigkeit zu identifizieren. So werden hier angelehnt an die Grounded Theory

19 Ausfiihrlich dazu in Kapitel 4.1 Biographien als ,Quelle’ der Historischer Bildungsforschung.
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Diskursfragmente identifiziert, die zueinander in minimalen Kontrasten stehen. Durch diese
Strategie des minimalen Vergleichs (vgl. Schiitze 198, S. 287) soll versucht werden, das komplexe
Gefiige ,,[...] an Inhalten, Aussagen, Wissens und Wirklichkeitspolitiken [...]“ (Schmied-Knittel
2013, S. 165) zu sortieren und in einem nichsten Schritt zu interpretieren.
Es wird ein Verstindnis von Interpretation zugrunde gelegt, welches die Aufgabe des*der
Interpret*in darin sicht die Kohirenz, die in der Fiille von diskursiven Ereignissen liegt, zu
entziffern und aus dieser spezifische Diskurse zu identifizieren (vgl. Truschkat 2013, S.73).
Der Analyseprozess wird dann weder re- noch dekonstruktiv gestaltet, sondern als co-konst-
ruktives Vorgehen verstanden, welches geprigt ist von kollektiven Bedeutungskonstruktionen
(vgl. Truschkat 2013, S. 82). Dies meint, dass die Aussagen der Interviewpartner*innen als
Wissensfragmente gelesen werden und weder abgekoppelt von der Gesamterzihlung objektiv-
hermeneutisch noch bezogen auf diese als Einheit analysiert werden, sondern immer explizit
im Kontext der anderen Erzihlungen und des disziplin- und zeitgeschichtlichen Kontextes in
ihrer Deutung ausgelegt werden. Hierbei wird nicht von einer Bedeutungseinheit eines Doku-
mentes ausgegangen, sondern einzelne Sequenzen der biographischenErzihlungen werden als
Fragmente begriffen und so kénnen sich in verschiedenen Teilen des Materials unterschiedliche
Diskurse artikulieren. Ankniipfend an die theoretischen Vorannahmen, die sich aus dem von
Elias beschriebenen interdependenten Verhilenis von Individuum und Gesellschaft ableiteten,
sollen durch die Analyse der Sequenzen der biographischen Interviews kollektive Wissensprak-
tiken in den Fokus geriickt werden (vgl. Truschkat 2013, S. 83).
Angelehnt an die Soziologin Ina Schmied-Knittel werden dieser Arbeit vier Analyse-Dimensi-
onen zugrunde gelegt, die jeweils auf die einzelnen Themenstringe angelegt worden sind und
dabei sowohl zur inhaltlich-konzeptionellen Strukturierung als auch zur pragmatischen Ein-
grenzung dienen sollen. So werden die einzelnen Themen in ihrer Karriere, ihrer inhaltlichen
Strukeur in Bezug auf ihre Akteur*innen und in Bezug auf ihre Verbreitung untersucht (vgl.
Schmied-Knittel 2013, S. 166).
Die Wahl dieser vier Dimensionen zeigt sich fiir diese Arbeit besonders anschlussfahig, da sie
auch auf einen Prozess und ein in diesem angelegten diskursiven Wandel ausgerichtet sind. Die
fokussierten Themen, die sich durch die induktive Klassifizierung ergaben, sollen somit in
(1) ihrer Entstechung und Verbreitung,
(2) inihrem Erkenntnis- und Bewertungszusammenhang,
(3) im Kontext ihrer Diskursgemeinschaft und den ihr zugehorigen Denkkollektivem mit den
dazugehorigen Akteur*innen und Motiven
(4) sowie in ihrer weiteren Karriere und Verbreitung im etablierten erziehungswissenschaftli-
chen Diskursraum
untersucht werden (vgl. Schmied-Knittel 2013, S. 166).

Uber diesen Zugriff soll eine Form der Wissensgeschichte dargestellt werden, die Wissen ver-
ortet, danach fragt, wer Zugriff zu diesem Wissen hat und somit das Wissen mitgestaltet und
warum dieses Wissen fiir welche Kontexte relevant ist, sowie wie es sich in unterschiedlichen
Settings ausgestaltet und entwickelt. Dieser Prozess soll aber keinesfalls als ein linearer ver-
standen werden, sondern den in der theoretischen Rahmung vorgestellten Grundannahmen
der Wissenszirkulation und Wissenstransformation folgend, stehen die unterschiedlichen hier
angewendeten Analyseebenen miteinander in Bezichung und werden nicht als aufeinanderfol-
gende Prozessschritte, sondern als Strukturkategorien gedacht, die interdependent und fluide
miteinander in einem Wechselverhiltnis stehen.



Biographien als ,Quelle‘ der Historischen Bildungsforschung

4.1 Biographien als,Quelle’ der Historischen Bildungsforschung

Ein Vorgehen wie in dieser Arbeit scheint fiir die Historische Bildungsforschung zunichst unty-
pisch, da es sich nicht klassischer Methoden der Geschichtswissenschaft bedient, sondern mit
dem Zugang tiber die Wissenssoziologische Diskursanalyse und die qualitative Biographiefor-
schung an sozialwissenschaftliche Methodologien und Methoden anschliefft. Die verwendeten
biographischen Erzihlungen werden somit nicht als ,Quelle’ eingeordnet, sondern als sozialwis-
senschaftlich erhobene Daten behandelt.

In der Geschichtswissenschaft wird zwischen ,forschungsproduzierte[n] Quellen” und
»prozessproduzierte[n] Quellen® unterschieden (vgl. Bick & Miiller 1984). Die hier verwende-
ten biographischen Erzihlungen konnen als forschungsproduzierte Quellen betrachtet werden.
Bick und Miiller sagen zum Unterschied, dass prozessgenerierte Quellen

»[...] eben nicht im Rahmen von Datensammlungen erhoben, die vom Sozialforscher nach eigenen
Bediirfnissen konzipiert und mit Hilfe von sozialwissenschaftlichen Methoden kontrolliert werden.
Sondern diese werden vielmehr in einem ganz anderen ,fremden” Kontext gesammelt! (Bick & Miiller

1984, S. 227)

Die Frage dabei ist, ob der Unterschied, tatsichlich so eklatant ist, da auch in der Arbeit mit pro-
zessgenerierten Quellen die Vorauswahl, beispielweise welche Archive besucht und welche Quel-
len dort herangezogen werden und welche Ausschnitte aus diesen Quellen einer Feinanalyse
unterzogen werden, so schr durch den*die Forscher*in gesteuert wird, dass auch hier nicht von
;natiirlichen’ im Prozess entstehenden Quellen gesprochen werden kann, da die Selektion immer
deutlich durch Forscher*innen beeinflusst ist. Wird historische Forschung wie in diesem Projekt
immer als eine Perspektive auf Wirklichkeit’ verstanden — und nicht als die Rekonstruktion his-
torischer Wahrheit — zeigen alle Quellen und auch jedes sozialwissenschaftlich erhobene Material
immer Ausschnitte und Einblicke in historische Prozesse. Die sind jeweils gefirbt durch spezifi-
sche Sprecher*innenpositionen zum einen, die sich in den Quellen niederschlagen, und zum ande-
ren auch durch die Perspektive der Forscher*innen, denn in einem modernen Verstindnis von
Geschichtsschreibung gehért der*die Historiker*in immer als erkennendes Subjekt zum Bestandteil
historischer Erkenntnis (vgl. Jordan 2018, S. 50). Ginges frither in der vormodernen Geschichtswis-
senschaft tatsichlich darum Wahrheit zu belegen, wird der Wahrheitsbegriff heute hingegen seltener
und wenn sehr vorsichtig in diesem Zusammenhang verwendet (vgl. Jordan 2018, S. 46). So wird
davon ausgegangen, dass die Ergebnisse historischer Forschung nicht dadurch Anerkennung finden,

»[...] dass man sie als wirklich oder als nicht wirklich ,beweisen kann, sondern in erster Linie dadurch,
dass man wissenschaftlich fundierte Argumente fir sie anfihren kann, die Andere tiberzeugen, von
Anderen geteilt werden (Jordan 2018, S. 158)

Das Eingestindnis, dass historischer Forschung eben nie die Qualitit zukommt, ,weltumspannend
und allgemeinverbindlich® (vgl. Landwehr 2002, S. 13) zu sein, sei hierbei vorausgesetzt. Jeder
Zugang zu Geschichte, unabhingig davon, tiber welches Material er sich gestaltet, schafft es immer
nur einen spezifischen Ausschnitt von Wirklichkeit abzubilden, relevanter als der Anspruch eine
weltumspannende und allgemeinverbindliche Aussage zu treffen, ist bei historischer Forschung die
Plausibilitit und Diskursivitit der Ergebnisse und somit die Nachvollziehbarkeit des Forschungs-
prozesses (vgl. Jordan 2018, S. 40). Aus diesem Grund scheint es auch angebracht immer sowohl
von Geschichter als auch von Wirklichkeiter im Plural zu sprechen (vgl. Landwehr 2002, S. 13).
In der (bildungs-)historischen Forschung wird eine Quelle klassischerweise mit Hilfe einer
dufleren und inneren Quellenkritik eingeordnet, bevor eine Interpretation erfolgt. Diese Inter-
pretation gliedert sich klassisch in einem vierschrittigen Prozess, der zunichst die pragmatische
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Interpretation, dann die Interpretation der Bedingungen, anschliefend die psychologische
Interpretation beinhaltet, bevor eine Einbettung in die héheren Zusammenhinge vorgenom-
men wird (vgl. Jordan 2018, S. 50).

Folgt man sozialwissenschaftlichen Ansitzen ist die kritische Reflexion des Materials nicht dem
eigentlichen Interpretations- und Analyseprozess vorgelagert, sondern immer begleitender Teil
dieses Prozesses. Unabhingig davon, welcher forschungspraktische Ansatz zur Analyse und
Rekonstruktion des Materials herangezogen wird, stehen Fragen der sozialen Erwiinschtheit,
der spezifischen Perspektive der Sprecher*innen und des Entstechungskontextes immer mit im
Zentrum der Auseinandersetzungen 72if und der Arbeit 27 Material. Dabei wird nicht nur das
Material kritisch eingeordnet und in seiner Perspektive hinterfragt, sondern auch die eigenen
Wirklichkeitsbilder miissen in den Analyse- und Reflektionsprozess mit einbezogen werden (vgl.
Landwehr 2002, S. 14). Unterschieden wird nur je nach gewihltem Auswertungsansatz, wann
diese kritische Auseinandersetzung mit dem Material erfolgt. Kann bei dokumentarischen oder
anderen sequenzanalytischen Verfahren der Kontext direkt ab Beginn der Auseinandersetzung
miteinbezogen werden, erfolgt dies bei hermeneutischen Vorgehensweisen hiufig erst nach einer
offenen Beschiftigung mit dem Material. Da diese Arbeit an ein sozialwissenschaftliches Ver-
stindnis qualitativer Forschung ankniipft, wird somit diese Form der kritischen Einordnung des
Materials gewihlt, auch wenn eine klassische Form der Quellenkritik ebenso ein magliches Vor-
gehen wire. Da jedoch die gewihlten Ansitze der Wissenssoziologischen Diskursanalyse und der
Grounded Theory die kritische Reflexion des Materials implizit im Forschungsprozess vorsehen,
sind die in der Quellenkritik wichtigen Reflexionsschritte durch diese mitbearbeitet.

Auch wenn man denken mag der Vorwurf der Subjektivitit seitens der Historiker*innen gegen-
tiber Interviews anstelle von verschriftlichten Quellen sei ein veraltetes Argument, wurde auch der
Forschungsprozess dieser Arbeit noch von dieser Skepsis begleitet. Doch lasst sich diesem Vorwurf
leicht begegnen, wenn die generellen Grenzen historischer Forschung und auch die Aufgabe von
Historiker*innen kritisch reflektiert werden und von der oben schon erwihnten Annahme eines
pluralen Wirklichkeitsverstindnisses ausgegangen wird. So kénnen Historiker*innen immer nur
eine Perspektive auf Tatsachen und keinesfalls die Realitit abbilden. Eine Aufldsung zwischen der
hiufig noch mitschwingenden Trennung zwischen ,subjektiven’ und ,objektiven” Wissensbestin-
den empfichlt auch Fleck, der in seinen Ausfiihrungen zur sozialen Bedingtheit jeden Erkennens
ausfiihrt, wie jede Form des Denkens von sozialen Determinanten beeinflusst sei und ein gefiihls-
freies Denken nicht existiere (vgl. Fleck [1935]/2015, S. 67).

Treffend wird das hier angelegte Verstindnis von historischer Forschung von Philipp Sarasin in
seinem Aufsatz ,Was ist Wissensgeschichte® auf den Punkt gebracht. Er sagt der*die Historiker*in
sei nicht so naiv wie man glaubt und wisse ,[...] selbstverstindlich, dass diese so genannte ,Realitit’
zu guten Teilen auch aus dem besteht, was Menschen meinen, wissen, sich vorstellen, behaupten,
etc. [...]“ (Sarasin 2011, S. 159). Doch konstruiert sich eine historische Wirklichkeit, wie auch
in dieser Arbeit, eben genau aus diesen Zusammenhingen. So geben die biographischen Erzah-
lungen als Diskursfragmente Einblicke in eine mégliche Realitit, werden es jedoch, wie andere
Quellenelemente ebenso wenig, nie schaffen historische Wirklichkeit in ihrer Ginze abzubilden.

4.2 Forschungspraktisches Vorgehen
4.2.1 Das Sample

Der Fragestellung wurde sich iiber (berufs-)biographische Erzihlungen mit Akteur*innen
genihert, welche zum einen Teil des kritisch-alternativen padagogischen Diskurses der 1960er
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und 1970er Jahre waren und zum anderen heute Teil des wissenschaftsinternen Diskurses der
Erzichungswissenschaft sind (oder waren). Zunichst wurden iiber die im kritisch-alternativen
Milieu gingigen Zeitschriften, die (noch) nicht Teil des wissenschaftsinternen Diskurses der
Pidagogik waren, Dokumentationen der Heimkampagnen, Protokolle der Kinderladenbewe-
gung und neuer Projekte der offenen Jugendarbeit und der aufkommenden Griindungsbewe-
gung von Alternativschulen Pidagog*innen und Erzichungswissenschaftler*innen identifiziert,
welche sich in einem kritisch-alternativen padagogischen Milieu der 1968er bewegten und zu
spiteren Zeitpunkten iiber Publikationen oder Lehrtitigkeiten an Universitdten im internen
erziehungswissenschaftlich Diskurs teilnahmen oder noch teilnehmen. Die gewihlten Doku-
mente wurden im Archiv des Hamburger Instituts fiir Sozialforschung und im APO-Archiv der
Freien Universitit Berlin gesichtet. Im Hamburger Archiv dienten insbesondere Quellen der
Kinderladenbewegung wie die Zeitschrift Kinderladen-Info und weitere verbreitete Raubdru-
cke als niitzliche Dokumente, im Berliner Archiv der Nachlass der Aktivistin Heide Berndt und
auch die Ausgaben der Zeitschrift Erzichung und Klassenkampf.?’

Dieses Sampling identifizierte Personen, die im Anschluss oder tiberschneidend mit ihrer
Aktivist*innenrolle im auf8eruniversitiren padagogischen Diskurs der 1968er ihren Weg in den
wissenschaftsinternen Diskurs fanden.

Angelehnt an ein Verfahren des ,,theoretical sampling* (‘Truschkat et al. 2011) wurden aus den 30
iiber die Archivrecherche identifizierten Personen zunichst zwei, dann weitere drei und nach der
kursorischen Durchsicht dieser biographischen Erzihlungen weitere fiinf Interviewpartner*innen
ausgewahlt. Auswahlkategorien waren hierbei der geographische Raum, das Geschlecht und die
Themen-, Theorie- und Arbeitsschwerpunkte der Personen. So entstand folgendes Sample:

Tab. 1: Auswahl der Interviewpartner*innen®

Name Pidagogisches/politisches Feld (Praxis) Theoretisches Arbeitsfeld

Aden-Gromann, Wilma  Kinderladen/Lehrerin Sozialpadagogik/Frithe Kindheit

Elschenbroich, Donata Kinderfreizeiteinrichtung Kindheitspadagogik

Hagemann-White, Carol ~Frauenbewegung/Frauenhaus Frauen- und Geschlechterforschung

Honig, Michacl-Sebastian  Psychiatrie/ Kindheitspidagogik/
Kinderschutzzentrum Kindheitsforschung

Kallert, Heide Frithkindliche Arbeit/Kinderladen Friihe Kindheit/Sozialpidagogik

Kappeler, Manfred Heimkampagnen/ Sozialpidagogik
Jugendfreizeiteinrichtung

Kunstreich, Timm Heimkampagnen Sozialpidagogik

Liebel, Manfred Heimkampagnen/Politische Bildung ~ Sozialpidagogik

Ziche, Thomas Schule/Lehrer Jugendforschung/Schulpidagogik

Der offene biographische Teil der Interviews wurde (mit kleinen Abwandlungen) mit der Frage:
»Erzihlen Sie mir doch ihr Leben, von da wo Sie beginnen wollen, bis dahin wo wir heute sit-
zen..” eingeleitet. Diesem Einstieg in den narrativen Teil schloss sich dann die Erzihlung an,

20 Einige der gesichteten Quellen, hierbei insbesondere der Nachlass, waren noch nicht sortiert oder gelistet. Eine
Ubersicht der Quellen, die fiir die Erstellung des Samples dienten, findet sich im Anhang der Arbeit.

21 Die Uberreprisentation der Sozialpidagogik ergibt sich auch aus der Tatsache, dass durch die Schaffung des ersten
Diplomstudiengangs 1969 in diesem Bereich sehr viele Professuren neu besetzt wurden und somit der Weg in die
Wissenschaft erleichtert wurde.
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die in den meisten Fillen grob chronologisch erfolgte. Wenn diese den aktuellen Zeitpunke
erreicht hatte, erfolgte ein kurzer Teil mit immanenten und exmanenten Nachfragen, welcher
mit spezifischen Beziigen die Biographie erginzte. Hierbei wurde explizit nach Theorie- und
Praxisbeziigen gefragt. In der Auswertung wird stets gekennzeichnet sein, ob sich die zitierten
Passagen auf den narrativen Teil oder auf den nachfragenden Teil bezichen.”

Die Transkripte der biographischen Erzihlungen wurden im Anschluss nicht anonymisiert.?
Stattdessen wurde aus zwei Griinden mit den Klarnamen der Interviewpartner*innen gearbei-
tet. Erstens wiren bei einer einfachen Anonymisierung von Eigennamen und Orten hochst-
wahrscheinlich iiber Verkettungen der Themen immer noch Riickschliisse auf die Personen
moglich gewesen und somit schien es zunichst aus forschungsethischen Griinden nicht ver-
tretbar die Interviews nicht autorisieren zu lassen. Zweitens untersucht diese Arbeit zwar in
erster Linie die Diskurse, die sich in den entsprechenden Biographien ablagern, jedoch sol-
len diese auch mit einem induktiven Ansatz riickgekoppelt werden an die Publikationen der
Interviewpartner*innen und auch dies wire ohne eine Autorisierung und die damit verbundene
Nutzung von Klarnamen nicht denkbar gewesen. Die Interviewpartner*innen bekamen somit
die Transkripte zugesendet und gaben entweder eine Vollautorisierung oder entschieden sich,
dies aber insbesondere um sprachliche Glittungen vorzunehmen, dafiir die einzelnen Passagen,
die in die Arbeit aufgenommen wurden, noch einmal zu autorisieren. Streichungen erfolgten
nur partiell und mit der Begriindung der Wahrung der Anonymitit von Dritten oder mit Ver-
stindnis- oder Deutungsschwierigkeiten. Die gestrichenen Passagen konnten zudem als nicht
fiir die Arbeit relevantes Material eingeordnet werden.

4.2.2 Die Auswertung

Nach der Transkription und der Autorisierung der Interviews wurde zunichst ein thematischer
Verlauf mit einer inhaltlichen Beschreibung jeder biographischen Erzihlung erstellt um das
Datenmaterial zu strukturieren (vgl. Schiitze 1983, S.286). Hierbei wurden die biographischen
Erzihlungen in Sinneinheiten unterteilt, denen jeweils thematische Uberschriften zugeordnet
wurden. Dies diente zum einen der Strukturierung des Materials, zum anderen unterstiitzte es
fir die Auswertung das Orientieren an und im Material. Neben dieser der Logik der Narratio-
nen folgenden Zusammenfassung wurden auch chronologische Verliufe erstellt, die die Vita der
Interviewpartner*innen noch einmal zusammenfassten. Dieser erste Schritt der Sortierung des
Datenmaterials diente dazu Erzihlketten und thematische Kreise herauszuarbeiten und den in der
Erzihlung liegenden Entwicklungspfad zu rekonstruieren (vgl. Schiitze 1983). Zudem konnte das
erginzende Material sowohl bei der Auswahl der fiir die Feinanalyse heranzuzichenden Sequenzen
sowie beim Vergleichen unterstiitzen, was vor allem fiir die Bildung der Kontraste hilfreich war.

Wie in der theoretischen und methodischen Einfithrung bereits dargestellt, wurde ein sequenz-
analytisches Vorgehen angewendet. Die Sequenzen wurden angelehnt an Verfahren der Groun-
ded Theory mit Hilfe der Bildung von minimalen und maximalen Kontrasten identifiziert. Dabei
wurden fur die Forschungsfragestellung relevante Passagen identifiziert, denen dann dhnliche
Passagen zugeordnet wurden. Dariiber hinaus wurden Passagen, die zunichst nur durch einen
minimalen oder maximalen Kontrast zu Sequenzen in anderen Interviews auffielen, analysiert.

22 'Teile aus den biographischen Erzihlpassagen stellen den weitaus grofSeren Teil des Analysematerials dar. Lediglich in
Kapitel 4.2 zu Klassikern' und im Exkurs zum Praxisbegriff sind Passagen aus dem nachfragenden Teil verwendet worden.

23 Aus diesem Grund sind der digitalen Version der Dissertation die vertraglichen Einverstindniserklirungen der
Interviewpartner*innen beigefiigt. Die kompletten Transkripte wurden jedoch, da es in einigen Fillen auch nur zu
Teilautorisierungen kam, aus Datenschutzgriinden nicht angehéngt.
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Dieser Prozess der Kontrastierung diente auch der induktiven Bildung von Kategorien. Zur
Unterstiitzung der Strukturierung des Materials wurde daran anschliefend MaxQDA als gin-
gige Software im Umgang mit qualitativ erthobenen Daten verwendet. Hierbei wurden keines-
falls die vielfaltigen Moglichkeiten, die MaxQDA bietet, ausgeschopft, sondern das Programm
wurde lediglich verwendet um das Material zu strukturieren. Uber die Codingfunktion wurden
identifizierte Passagen Themenstringen zugeordnet und somit vorstrukeuriert, bevor die Ana-
lysen erfolgten. Im Prozess der Analysen wurden dann, angelehnt an die Logik der Grounded
Theory, innerhalb der Themenstringe weiter Passagen subsumiert um die sich aus dem Material
entwickelnden Thesen zu stiitzen und empirisch zu sittigen.

In dieser ersten Phase der Auswertung wurden bewusst die Diskursverschrinkungen (vgl. Jiger
& Jager 2007), die sich iiber die Publikationen der Interviewpartner*innen nachvollziehen las-
sen, noch nicht mit einbezogen, da diese Beziige erst in einem zweiten Schritt tiber die Analyse
der biographischen Erzihlungen induktiv erfolgen sollten. So wurden die tiber die Erzihlungen
identifizierten Themen erst nachtriglich an die Publikationen riickgekoppelt. Hierbei waren
sowohl intensive thematische Uberschneidungen zwischen Transkriptionsmaterial und den
Publikationen, als auch das dortige Fehlen von in den Erzihlungen prisenten Themen, relevant.
In einem dritten Schritt wurden die Ergebnisse immer riickgekoppelt an Diskussionen im aktuel-
len erzichungswissenschaftlichen Diskurs. Auch wenn diese Arbeit nicht leisten kann den jewei-
ligen fachwissenschaftlichen und gesellschaftlichen Diskurs zu den einzelnen Themenstringen
in seiner Komplexitit nachzuzeichnen, sollte hier doch versucht werden die Ergebnisse riickzu-
binden an aktuelle Debatten um so auch im Sinne der Fragestellung aufzuzeigen, wie sich die
Themen (nicht) etabliert haben, wie Wissensfragmente miteinander interagierten, sich trans-
formierten oder aus dem wissenschaftlichen Kosmos eventuell verschwunden sind.

Hierbei werden die einzelnen Themen immer wieder anhand der an Schmied-Knittel angelehn-
ten vier Analysedimensionen eingeordnet, sodass ihr Entstehungskontext (1), ihre Deutungs-
muster und Handlungsaufforderungen (2), ihre Akteur*innen (3) und ihre Karriere im weiteren
Verlauf (4) jenseits des hier im Fokus stehenden Zeitraums im wissenschaftliches Diskurs ver-
folgt werden kdnnen. Fiir den letzten Schritt dienen Sequenzen aus den biographischen Erzih-
lungen als Anhaltspunkte, jedoch wurden hier auch vermehrt wissenschaftliche Publikationen
zu den entsprechenden Themen fiir die Analyse relevant.

In diesem Auswertungsprozess erfolgte selbstverstindlich keine klare Trennung zwischen den
Analyseebenen, da es sich insbesondere bei den Interviewsequenzen um verschrinkte Aussa-
gekomplexe handelt und sich die Struktur des Diskurses eben dann im Zusammenhang dieser
Ebenen herauskristallisiert (vgl. Schmied-Knittel 2013, S. 166). So wurde auch iiber die gleich-
zeitige Indenblicknahme der verschiedenen Dimensionen versucht diese Verschrinkungen zu
identifizieren, jedoch stets bewusst, dass immer nur kleine Ausschnitte eines komplexen dis-
kursiven Geflechtes aus Gesamt- und wissenschaftlichem Spezialdiskurs erfasst werden konnen.

Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung sollen hier gegliedert in drei Oberthemen vor-
gestellt werden. Diese Oberthemen ergaben sich durch die einzelnen Themenkomplexe, die
insbesondere durch die minimalen Kontraste identifiziert wurden. Aspekte und Kernthemen,
denen entsprechende Passagen der biographischen Erzihlungen zugeordnet wurden, werden
einzeln behandelt, jedoch erfolgte zur besseren Ubersichtlichkeit eine nacherigliche Erstellung
der drei groflen Kategorien, die als Oberkapitel fungieren:

o ,Eine neue wissenschaftliche Umgebung in Forschung und Theorie® (4)

e Verinderte Perspektiven und neue Themensetzungen' (5)

e ,Bedeutungsgewinn von Ungleichheit und Chancengerechtigkeit’ (6)
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So werden zunichst Themenkomplexe dargestellt, die die Ausgestaltung der wissenschaftlichen,
theoretischen sowie empirischen Umgebung betreffen, im zweiten Teil Themen, deren diskursive
Behandlung sich deutlich verinderte oder welche sogar neu Einzug in den erzichungswissen-
schaftlichen Diskurs fanden, und im letzten Teil wird das Thema der Ungleichheit und Chan-
cengerechtigkeit noch einmal als gesondertes Oberthema mit verschiedenen dazugehorigen
Einzelthemen dargestellt, da sich dieses als eines der zentralen Themen herauskristallisierte.
Jedes der empirischen Unterthemen steigt zunichst ein mit einer theoretischen Einfiihrung,
die den zeithistorischen und diszipliniren Kontext umreifit und einen Einblick in das ent-
sprechende Thema im erzichungswissenschaftlichen Diskurs gibt, erst dann folgt die Ana-
lyse einzelner Sequenzen. Abschlieend versucht die jeweilige Zusammenfassung etwas, das
als ,Blick zuriick nach vorne® bezeichnet werden kann. Die Ergebnisse aus den Analysen der
biographischen Erzihlungen werden dort gebiindelt und kurz am aktuellen Diskurs der Erzie-
hungswissenschaft reflektiert und eingeordnet, um so Prozesse der Etablierung, Manifestierung,
Transformation oder des Abstofiens von Themenbereichen einordnen zu kénnen.

Durch das induktive Vorgehen, welches sich nicht an einer quantitativen Haufung der Erwih-
nung von Aspekten, sondern an einer Gewichtung und einem Stellenwert innerhalb der biogra-
phischen Erzihlungen orientierte, sind die entsprechenden Unterkapitel von unterschiedlichem
Umfang. Dariiber hinaus sind auch die kontextualisierenden Einfiithrungen in die entsprechen-
den Teilkapitel von unterschiedlichem Volumen, abhingig von der bisher erfolgten Rezeption
der cinzelnen Themen innerhalb der Erzichungswissenschaft. So sind beispielsweise die The-
men ,Geschlecht', ,Migration’ oder ,Auseinandersetzung mit der NS-Zeit® wissensgeschichtlich
schon sehr prisent auf Ebene eines Meta-Diskurses, wohingegen die Forschungsumgebung der
Erzichungswissenschaft, zumindest aus einer Perspektive wie sie hier gefasst ist, erst wenig dis-
kutiert wurde. So unterscheidet sich die in den einleitenden Kontextkapiteln gewihlte Sekun-
dirliteratur auch deutlich — sowohl bezogen auf den zeitlichen Entstehungsrahmen als auch auf
ihr Prominenz im erzichungswissenschaftlichen Diskurs -, da versucht wurde insbesondere die
Literatur zu beriicksichtigen, welche Fragmente einer wissensgeschichtlichen Argumentations-
logik aufwies.

4.2.3 Kritische Reflexion des Forschungsprozesses

Beschiftigt man sich mit Fragestellungen der Wissenschaftsforschung und nimmt dabei wie
auch in dieser Arbeit spezifische Elemente der Transformation und Zirkulation in den Blick und
folgt einer Fleckschen Perspektive auf Denkstile und Denkkollektive gilt zu beriicksichtigen,
»[...] dass auch der Berichterstatter in das Geschehen, von dem er doch lediglich ein Protokoll
anzufertigen vorgibt, involviert ist [...]“ (Rieger-Ladich 2014, S. 66).

In einem Thementeil der Zeitschrift fiir Pidagogik mit dem Schwerpunke ,,Erziechungswissen-
schaftliche Wissenserzeugung® schreibt Heinz-Elmar Tenorth sehr passend in einem Nachwort:

»[...] die Disziplin wird zur Selbstbeobachtung durch Autoren aufgefordert, die in ihrer Diskussion der
Angemessenheit der Form der Selbstthematisierung zugleich die Formen der Beobachtung der Diszip-
lin beobachten, die sie selbst praktizieren (Tenorth 2016, S. 502 £.)

Damit bringt er das vielschichtige Paradoxon Wissenschaftsforschung innerhalb der eigenen
Disziplin zu betreiben sehr gut auf den Punkt. Ulrich Binder greift in der Einfithrung in das
erwihnte Themenheft ein dhnliches Paradoxon auf, welches neben dieser personlichen Invol-
viertheit auch noch eine sprachliche Ebene problematisiert, da ,,[...] Wissensproduktionsana-
lyse in den Paradoxien verhaftet, mit einem allgemeinen Begriffsarsenal zu operieren, das de
facto selbst zur Reflexion steht: (Binder 2016, S. 448).
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So auch selbstverstindlich in dieser Arbeit, wire es doch unmaglich, die begriffliche Geschichte
jeglicher verwendeten operationalen Begriffe, die in dieser Arbeit auch als Analyseinstrumente
notwendig scheinen, in ihren Einzelheiten darzulegen. So ist es eine Utopie sich als (Wissen-
schafts-)Forscher*in selbst auf einer Metaebene zu verorten, die einen sich im Wissenschafts-
feld vollzichenden Prozess als unbeteiligte Beobachter*in beschreiben, erldutern und beurteilen
kann.

Betrachtet man die Wissenschaftsforschung als ,institutionalisierte Selbstkritik (vgl. Vogel
2002, S. 251 ), gehort also dazu auch immer die eigene Rolle als Forscher*in im Forschungs-
prozess und bezogen auf die Gegenstinde des Forschungsprozesses, kritisch zu reflektie-
ren. Gerade rekurrierend auf den hier anvisierten Ausgangszeitraum der 1960er und 1970er
Jahre, der disziplinpolitisch auch gekennzeichnet ist durch den Positivismusstreit in der deut-
schen Erzichungswissenschaft und die Paradigmenwechseldebatten, scheint es angebracht den
Leser*innen ecine Reflexionsfolie anzubieten um die Verortung bezichungsweise Verstrickung
der Autorin bezogen auf diese Grabenkimpfe einzuordnen. So soll jedoch diese Arbeit gleich-
wohl keine ausfiihrliche psychoanalytische Selbstreflexion als vorgeschalteten Inhalt anstreben,
sondern wird vielmehr von den Leser*innen verlangt, diese kritische Reflexionsebene selbst auf
die hier dargestellten Analysen und empirischen Ergebnisse anzulegen und ein kleiner Verweis
darauf, dass die Autor*in sich einer als kritisch verstechenden Erzichungswissenschaft zugewandt
einschitzt, soll gentigen.

Bezogen auf die Interviewpartner*innen, die als in die hier beschriebenen Wandlungspro-
zesse der Erziehungswissenschaft involviert angesehen werden miissen, gestaltete sich eine kri-
tische Einbettung noch komplexer. Das in diesem Kapitel zu Beginn vorgestellte Sample an
Interviewpartner*innen ist durch ein hohes Mafl an Heterogenitit gekennzeichnet. So sind
die bestechenden Abhingigkeitsverhiltnisse, hegemonialen Verstrickungen und Loyalititen bei
jeder Person anders gelagert und kénnen nicht verallgemeinernd bestimmt werden. Da die Bio-
graphien als Diskursfragmente und nicht in ihrer Bedeutung fiir den jeweils lebensgeschicht-
lichen Zusammenhang gelesen werden, erfolgt in dieser Arbeit keine dezidierte analytische
Riickkopplung an die persdnlichen, privaten Implikationen, die mit den Aussagepraxen ver-
bunden sind. Diese werden jedoch auch nicht, wie im methodischen Teil erliutert, als objektive
Zeugnisse gelesen. Durch die induktive Vorgehensweise, die jedoch erméglichte dhnliche Hin-
weise auf Wissensbewegungen in den unterschiedlichen biographischen Erzihlungen zu identi-
fizieren, und durch die schon geschilderte Annahme des ,sich Freisprechens' in biographischen
Narrationen beruht diese Arbeit auf der Auffassung, dass sich Riickschliisse auf disziplinpoliti-
sche Wissensbewegungsprozesse zichen lassen. Die Heterogenitit der Interviewpartner*innen
bezogen auf Herkunft, Teildisziplin der Erzichungswissenschaft und Karriereverlauf wird dabei
insbesondere als Stirke geschen, da den induktiv identifizierten minimalen Kontrasten inner-
halb der Erzihlungen so eine hohere Bedeutung zugeschrieben werden kann.

Dennoch liegt dieser Arbeit das Wissen zugrunde, dass sowohl geprigt tiber die Blickschneise
der Autorin als auch tiber die Perspektiven der Interviewpartner*innen eben nur die Darstel-
lung eines spezifischen Blicks auf Wissenszirkulations- und Wissenstransformationsprozesse
moglich ist, der auch immer wieder dazu inspirieren soll kritisch hinterfragt oder durch neue
Perspektiven erweitert zu werden.






II Empirischer Teil

5 Erster Empirischer Teil — Eine neue wissenschaftliche
Umgebung in Forschung und Theorie

In diesem ersten Teil der Darstellung der empirischen Ergebnisse werden in vier Teilkapiteln
diejenigen Themenkomplexe der induktiven Schwerpunkesetzung vorgestellt, die sich primir
auf die Ausgestaltung der erzichungswissenschaftlichen Umgebung in Forschung und Theorie
beziehen und somit das Umfeld der Disziplin selbst betreffen. Dies sind zunichst die spezifi-
schen Bedingungen der Wissensproduktion in welchen sich die Interviewpartner*innen beweg-
ten (5.1), im Folgenden die Thematisierung neuer theoretischer Beziige (5.2), anschliefend die
Entwicklung neuer Forschungsansitze (5.3) und zuletzt die beginnende Auseinandersetzung

der Erziechungswissenschaft mit der NS-Zeit (5.4).

5.1 Bedingungen der Wissensproduktion:
Erziehungswissenschaftliche Biographien zwischen Bildungsexpansion,
empirischer Wende und Kritischer Universitit

5.1.1 Kontext

Wie schon einleitend mit dem disziplinpolitischen Kontext beschrieben, waren die 1960er und
beginnenden 1970er Jahre geprigt von einer enormen Expansion der Erzichungswissenschaft.
Mit der Begriindung der ersten erzichungswissenschaftlichen Hauptfachstudienginge in den
1960er Jahren und mit der Einfithrung der Sozialen Arbeit als akademische Ausbildung seit
Ende der 1960er Jahre kam es nicht nur zu einem Anstieg der Studierendenzahlen, sondern mit
dem Aufwuchs an Dozierenden auch zu einem Mehr an Qualifizierungsarbeiten und Drittmit-
telférderungen (vgl. Leschinsky 2008; Schulze-Kriidener 2005).

Neben diesem quantitativen Ausbau stand die Erziehungswissenschaft jedoch auch inhaltlich
schon spitestens seit Mitte der 1960er Jahre vor neuen Herausforderungen durch die Anforderun-
gen der Bildungsreformen. Sie bemiihte sich seit Beginn der 1960er Jahre in einer aufkommenden
Selbstkritik um eine Offnung gegeniiber sozialwissenschaftlichen Theorien und ab 1964 wurden
diese Modernisierungsprozesse auch innerhalb der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissen-
schaf? (im Folgenden D GfE abgekiirzt) ausgetragen (vgl. Tenorth 1986, S. 145). Somit entstanden
auch langsam die Teildisziplinen der Erzichungswissenschaft. Waren vorher systematisch-histo-
rische Arbeiten oder solche, die sich dem institutionellen Bildungswesen widmeten, lediglich als
Qualifizierungsarbeiten angesehen, eréffnete sich nun ein weiteres Forschungsfeld, welches kreati-
ven Raum fiir innovative Forschungsansitze und Fragestellungen bot (vgl. Tenorth 1986, S. 152).
Gleichzeitig bewegte sich die Erziehungswissenschaft aber in dem Spannungsfeld autonome
forschende Disziplin sein zu wollen und gleichzeitig Verantwortung dafiir zu tibernechmen, fiir
die pidagogische Modernisierung der Gesellschaft Planungs- und Kontrollwissen zur Verfi-
gung zu stellen (vgl. Tenorth 1986, S. 146).
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In dieser Zeit wuchs eine Generation im Wissenschaftssystem heran, die sich durch eine beson-
dere Theoriearbeit profilierte (vgl. Felsch 2015 und Kapitel 2 dieser Arbeit) und deren Qualifizie-
rungsphase geprigt war durch das Klima der ,langen 68er’ (vgl. Hodenberg & Siegfried 2006) im
Kontext der ,Kritischen Universitit“ (vgl. Kraushaar 2008, S. 57). Diese Zeit der Kritik und der
gleichzeitigen Expansion stellte somit auch fiir Wissenschaftler*innen in Qualifizierungsphasen
eine besondere Disziplinumgebung dar. Sie war geprigt von neuen Finanzierungsméglichkeiten,
neuen Thematisierungsweisen von Problemlagen, die sich durch soziale Bewegungen aufdringten,
und einen breit aufgestellten Stellenmarke. Diese besondere Situation spiegelt sich auch in den
Karrierewegen der fiir diese Arbeit Interviewten und ihren Perspektiven und Deutungsweisen von
Wissenschaft und des wissenschaftlichen Systems wieder (vgl. Sehmer et al.i. E.).

Im anschliefenden Blick ins Material soll dargestellt werden, welche Besonderheiten diese
Zeit auch fur die persoénlichen Karrierewege und somit auch Einfluss auf die im folgenden
empirischen Teil behandelten Kernthemen hatte. Dabei werden zunichst kontrastiert an
heutigen Arbeits- und Qualifikationsbedingungen die Besonderheiten der Karrierewege der
Interviewpartner*innen dargestellt, anschlielend ihre Perspektive auf das wissenschaftliche Feld
analysiert und dann eine spezifische Form der Solidaritit und des kollegialen Zusammenhaltes
welche, wenn man den Narrationen der Interviewpartner*innen folgen will, die Zeit der 1960er
und 1970er Jahre kennzeichnete.

5.1.2 Blick ins Material
Gerade Karrierewege: Perspektiven auf den eigenen Weg in die Wissenschaft

Betrachtet man die im Interviewmaterial dargestellten neun Karrierewege von Wissenschaft-
ler*innen, ist vor allem eines auffillig: Fiinf der Interviewpartner*innen haben eine Professur an
der von ihnen bevorzugten Heimatuniversitit, bezichungsweise der Universitit, an der sie stu-
diert haben, erhalten. Dies deckt sich mit den Ergebnissen einer Studie aus dem Jahr 2009, die
aufzeigt, dass interne Berufungen in der Erzichungswissenschaft sehr selten sind und meistens
auf die Hochschulexpansion der 1970er Jahre zuriickzufithren sind (vgl. Rébken 2009, S. 441).
Denn kontrastiert man diese Wissenschaftsbiographien mit heutigen Karrierewegen, die oft
von Unsicherheiten, Pendeln zwischen Arbeits- und Wohnort und der Anreihung von befris-
teten Arbeitsvertrigen geprigt sind, sticht diese hohe Quote an internen Berufungen deutlich
hervor. Empirische Studien zeigen, dass der Anteil derjenigen, die vor der Berufung mindestens
einen Wechsel der Hochschule vollzichen akeuell bei 94,1% liegt (vgl. Hillmert 2003, S. 124).
Exemplarisch soll deswegen aufgezeigt werden, wie sich der Diskurs um das Eintreten in das
wissenschaftliche Feld in den biographischen Erzahlungen niederschligt, wie sich der weitere
Karriereweg gestaltete und inwiefern diese von heutigen berufsbiographischen Erzihlungen
abweichen, aber auch Gemeinsamkeiten aufweisen. Als Einstieg in das wissenschaftliche Feld
wird hierbei der Beginn der Promotion als Ausgangspunkt genommen, auch da sich dieser als
Zcitpunke gestaltet, der durch das Suchen eines Themas und der damit verbundenen Ausei-
nandersetzung mit dem bisherigen wissenschaftlichen Diskursraum als erster Konfrontations-
prozess mit der wissenschaftlichen Pidagogik jenseits des Studiums angeschen werden kann.
Dieser ,Eintritt” soll im Folgenden exemplarisch an einigen Ausschnitten der biographischen
Erzihlungen dargestellt werden.
Carol Hagemann-White berichtet sie wire

vollig planlos hineingestolpert in eine Fdérdermdglichkeit, die die Mdglich-

keit gegeben hat, kontinuierlich eine Dissertation zu schreiben [..].

(Transkript Hagemann-White 20138)
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Und auch Donata Elschenbroich betont deutlich eine Offenheit und Niedrigschwelligkeit in

den Férderungsmoglichkeiten:
[..] hat es sich ergeben, dass die Uni Bremen, die damals gerade gegriindet war,
die bauten ihre Studiengdnge auf und hatten keine fortgeschrittenen Studen-
ten, und haben deshalb ein kleines Kontingent, von ich glaube 50 Promotions-
stipendien ausgeschrieben und waren da sehr offen in ihren, Erwartungen. Also
ich konnte da wirklich (.) einfach mir was ausdenken, was mich interessieren
wlirde und woriiber ich gerne (.) arbeiten wiirde.

(Transkript Elschenbroich 2018)

Durch die Formulierungen vollig planlos hineingestolpert' und ,hat es sich ergeben’ kennzeich-
nen beide Interviewpartner*innen ihren Einstieg in die wissenschaftliche Karriere als etwas,
das sich fiir sie ergab und was sie nicht als Lebenskonzept fiir sich entworfen hatten. Zudem
wird bei beiden eine niedrigschwellig erreichbare Forderungsmoglichkeit erwihnt, welche bei
Donata Elschenbroich zudem noch als grundsitzlich themenoffen beschrieben wird.
Und auch Manfred Kappeler beschreibt die Anfertigung seiner Dissertation als ein eher durch
Zufall entstandenes Projeke:
Ja und dann hat C.W.* irgendwann gesagt, promovier doch einfach, wer weiB
wozu das gut ist, du bist sowieso standig an irgendwelchen Themen dran und

schreibst und schreibst, kannst auch eine Doktorarbeit draus machen. Habe ich
gemacht, gut.

(Transkript Kappeler 2017)

Mit dhnlicher Form der Leichtigkeit werden in den biographischen Erzihlungen auch erste
Anstellungsverhaltnisse beschrieben. So erzihlt Michael-Sebastian Honig tiber seine erste Stelle
beim Deutschen Jugendinstitut (im Folgenden DJI)*:

[..] und bin beim DJI gelandet, auch mit mehr Gliick als Verstand [..]

100 Bewerber und mich haben sie genommen, also das ist doch wirklich, ist
doch wie eine Lotterie.

Interviewerin: Oder kannten Sie da irgendjemand?

Nein, niemand. Ich habe mich da beworben, wie was weiB ich das war eine Aus-
schreibung in der ,ZEIT‘, ich wusste nicht mal was das DJI ist (lachend)
(lacht) .

(Transkript Honig 2017)

Er bezeichnet seine erste wissenschaftliche Anstellung beim DJI als einen Glitcksgriff und einen
Zufall. Auch hier findet sich kein geplantes Eintreten in das wissenschaftliche Feld und auch
Karriereabsichten werden zumindest in der retrospektiven Berichtung nicht erwihnt. Die Pas-
sagen enthalten Sprechakte tiber die motivationale Dimension in das Feld Wissenschaft einzu-
treten und somit den wissenschaftlichen Diskursraum zu betreten. Deutlich schlagt sich hier
nieder, dass sich diese Entscheidungen nicht tiber komplexe Argumentationsgrundlagen darii-
ber, was mit diesem Einritt angestrebt wird, gestalten, sondern vielmehr zufillige Ereignisse als
Griinde des Beginns der wissenschaftlichen Karriere herangezogen werden.

24 Carl Wolfgang Miiller war seit Beginn der universitiren Sozialpidagogik als Professor an der Pidagogischen
Hochschule in Berlin, danach an der TU Berlin titig.

25 Das DJTist cin 1963 gegriindetes aufScruniversitires sozialwissenschaftliches Forschungsinstitut, welches Lebenslagen
von Kindern, Jugendlichen und Familien erforscht, sowie pidagogische Praxis und Politik in entsprechenden belangen
berit und unterstiitzt.
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Auch in aktuellen biographischen Erzihlungen wird eine Form des ,Hineinstolperns' in die wissen-
schaftliche Karriere als hiufiges Narrativ von Wissenschaftler*innen in der Qualifizierungsphase
verwendet. Jedoch ist in diesen auch eine Form des Kimpfens und der Unsicherheit aufzufinden,
die den hier als Grundlage verwendeten Biographien fehle (vgl. Sehmer et al.i.E.).

Ebenso deutlich zeigt sich dariiber hinaus in allen Passagen, dass eine Form der Unterstiitzung
von dritter Seite den Einstieg in das wissenschaftliche Feld erst moglich machte und dieser sich
nicht primir durch die eigene Initiative gestaltete. Auch dies ist eine Narration, die sich dhnlich
in aktuellen wissenschaftlichen Biographien findet (vgl. Sehmer et al.i. E.) Bei Carol Hagemann-
White und Donata Elschenbroich sind es die stipendialen Fordermoglichkeiten, bei Manfred
Kappeler ist es C.W. Miiller als sich schon im Feld befindende Person, die ihm den Zutritt
erleichterte, und Michael-Sebastian Honig nennt seine erste Beschiftigung nach dem Studium
als ausschlaggebend fiir den Einstieg in das wissenschaftliche Feld. So stellt sich der wissenschaft-
liche Raum als etwas dar, zu dem man sich nicht eigenstindig den Zutritt verschafft, sondern zu
welchem einem Zutritt gewihrt werden muss. Fiir eine Form der Wissensbewegung scheint diese
Erkenntnis zentral, birgt sie doch ein deutliches hegemoniales Moment. Ubertragbar scheint die
Wahrnehmung des wissenschaftlichen Raumes auch fiir die diskursive Perspektive, wird doch in
weiteren Kapiteln dieser Arbeit aufgezeigt, dass sich der wissenschaftsinterne Diskursraum in
Teilen nur langsam neuen Wissensfragmenten 6ffnet und diese meist durch Akteur*innen, die als
Transfer- und Transformationsmedium fungieren, den Weg in dieses Feld finden.

Deutung des Wissenschaftlichen Feldes

Das wissenschaftliche Feld in den 1960er und 1970er Jahren zeichnete sich neben den schon
erlauterten Besonderheiten vor allem dariiber aus, dass es — zumindest bezogen auf einen
kritisch-alternativen Diskursraum — eng verkniipft war mit politischen Diskursen, wie bereits
cinleitend in dieser Arbeit beschrieben wurde (vgl. Kapitel 2). An wissenschaftliche Arbeit, in
Theorie und Empirie, wurde der Anspruch gestellt mit ihr gesellschaftliche Gegebenheiten ver-
indern zu konnen. Der Diskurs auf der Makroebene iiber das, was Wissenschaft ausmachte,
stelle somit einen spezifischen Bewertungszusammenhang dar.
Eine solche Wahrnehmung der wissenschaftlichen Arbeit spiegelt sich auch in den biographi-
schen Erzihlungen wieder. So lasst sich an ausgewéhlten Passagen deutlich rekonstruieren, dass
die Wahl der wissenschaftlichen Betitigungsfelder eng verkniipft war mit gesellschaftlichen Pro-
blemstellungen und einem ,personlichen Interesse® an diesen. So heifSt es in einer Passage aus der
biographischen Erzihlung von Donata Elschenbroich:

[..], dass wir wirklich neue (.) Inhalte entwickeln koénnen und dann neue (.)

MaBstédbe setzen kénnen und uns da auch einbringen. Mitarbeiterinne heut, die

meisten haben inzwischen Kinder da, (.) dass sie diese Erfahrung gar nicht

in Verbindung bringen mit ihrer mit den Aufgaben im Institut. Sie haben auch
alle Zeitvertrdge, oder halbe Stellen.

Interviewerin: Mhm (bejahend)

Und mussen sich irgendwie innerlich schon auf was anderes suchen oder ein-
richten und nehmen die Arbeit weniger so existenziell wahr als wir das taten,
also mich hat es immer selber sehr persdnlich interessiert was ich da erlebe
oder rausfinde. [..] Fragen waren einfach (.) weniger vorbearbeitet und (.)
konnten mit mehr Spontanitdt, mit mehr (.) personlichem Engagement aufgerollt
werden, als heute.

(Transkript Elschenbroich 2018)
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Donata Elschenbroich kontrastiert hier ihre eigenen erinnerten Erfahrungen an die Arbeit im
wissenschaftlichen Feld mit den beobachteten Erfahrungen junger Wissenschaftler*innen heute.
Deutlich wird hier der eigene Anspruch an die wissenschaftliche Arbeit ,wirklich neue’ Inhalte und
Maf3stibe zu setzen, die auch eine fiir den*die Wissenschaftler*in personliche Relevanz haben. Somit
werden die Grenzen zwischen wissenschaftlichem und privatem Raum als fluide gekennzeichnet.
Der wissenschaftliche Raum wird hier beschrieben als ein Ort der Kreativitit, der das Verfolgen
eigener Ideen zulisst. So wird eine Verkniipfung hergestellt zwischen den persénlichen Bedeutungs-
dimensionen und einer professionellen Ebene, da auch der wissenschaftliche Diskursraum als etwas
gekennzeichnet wird, was Raum bietet die eigenen Interessen zu verfolgen und einzubringen.
Durch die Kontrastierung mit heutiger wissenschaftlicher Arbeit zeigt sich auch, dass die Inter-
viewpartnerin die Arbeitsbedingungen als wesentlichen Faktor dafiir einschitze, dass eine sol-
che Form der intensiven Beschiftigung mit einem Thema méglich gemacht wird.
Auch Wilma Aden-Grossmann erinnert die wissenschaftliche Umgebung der 1960er und
1970er Jahre als etwas Besonderes und betont hierbei insbesondere das Umfeld in Frankfurt:
Aber ich denke das war ein ganz spezifisches Klima in Frankfurt auch eben die,
enge Verbindung und auch die Offenheit an der Uni sich auf diese Themen Kin-

derladen, Kinderladenbewegung einzulassen. Das waren sehr offene Fragen, die
offen diskutiert wurden.

(Transkript Aden-Grossmann 2017)

Auch hier ist eine Verbindung zwischen personlichem Engagement, exemplarisch hier als die
Kinderladenbewegung, und der wissenschaftlichen Arbeit verankert. Sie betont eine Verkniip-
fung zwischen Kinderliden als ein Segment der sozialen Bewegung und der Universitit. Diese
Verkniipfung war auch deshalb maéglich, weil die Universitit der Kinderladenbewegung eine
Offenheit entgegenbrachte. Zudem kennzeichnet Wilma Aden-Grossmann den akademischen
Diskursraum als ein Feld, welches sich durch die Herstellung eines offenen Aushandlungs- und
Diskussionsraums als dynamisch prasentiert.
In einer erzihlenden Passage bei Manfred Liebel klingt es fast nach einer Glorifizierung mit der
er seine Titigkeit an der Padagogischen Hochschule in Berlin beschreibt:
Also es gibt so verschiedene, diverse, man hat das dann irgendwie Reform-
projekte genannt, die wurden damals praktiziert, die wurden dann irgendwann
wieder sukzessive abgebaut, aber trotzdem hat dieser (.) hat dieser (.) so-
zusagen ungeheuer kreative und auch politisch sehr akzentuierte ohne doktri-
ndr zu sein, politisch sehr akzentuierte Sozialpddagogikstudiengang, der hat

ziemlich, (.) ziemlichen Einfluss gehabt. Und der war ein, (.) ein wundervolles
Betdtigungsfeld.

(Transkript Liebel 2018)

Mit den Beschreibungen kreativ’, ,politisch akzentuiert’ und der Zuspitzung auf ein ,wun-
dervolles Betitigungsfeld® wird eine Umgebung beschrieben, in der sich das Bild des klas-
sischen Gelehrten, der seine Zeit seiner eigenen Forschung, die in seinem Interesse liegt,
konstruiert (vgl. Sehmer et al.i. E.). Eine enge Verzahnung der privaten und akademischen
motivationalen Dimensionen, wie auch schon in den Passagen von Donata Elschenbroich
und Wilma Aden-Grossmann erkennbar, schligt sich in diesen Ausschnitten erneut nieder.
Dem wissenschaftlichen Diskursraum wird eine Bedeutung zugeschrieben, die weit iiber
eine reine Form der Berufsausiibung hinausgeht und auch Manfred Kappeler betont mit
der Erwihnung der ,Reformprojekte’ den schon von Wilma Aden-Grossmann erwihnten
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offenen dynamischen Raum der Universitit. 2 Der Arbeitsplatz Hochschule war somit
positiv besetzt und wurde als Ort begriffen, der erméglicht ,Neues® zu erproben und per-
sonliches oder politisches mit beruflichem Interesse zu verbinden. Dieser Ort, so lisst es
sich an den folgenden Passagen aus den biographischen Erzihlungen aufzeigen, wird von
den Interviewpartner*innen als zu gestaltender Raum wahrgenommen. Sie waren in Gre-
mien aktiv und haben die Universititen als Territorium begriffen, das durch sie selbst als
Akteur*innen mitzugestalten sei.
Dies zeigt sich exemplarisch am Bericht Manfred Kappelers iiber seine Zeit an der Technischen
Universitit Berlin:
Na gut und dann kamen die 16 Jahre an der TU, eine groRartige Zeit, also wo
ich all diese Erfahrungen, die Praxis, die politische Auseinandersetzungen,
alles einbringen konnte in einem wunderbaren Team. Also dieses Institut fir

Sozialpddagogik an der TU war (.) ein Glicksfall in der Geschichte der Sozi-
alarbeit, Sozialpddagogik, aber auch in meiner persdnlichen Geschichte, so.

(Transkript Kappeler 2017)

Uber die Formulierung ,alles einbringen’, womit er sowohl seine politischen als auch seine
pidagogisch-handlungspraktischen Erfahrungen meinte, zeigt sich, wie Manfred Kappeler die
Hochschule als einen Ort der Mitgestaltung ansah. Dies ordnete er nicht nur als eine personli-
che Bereicherung ein, sondern sah diese aus seiner Perspektive konstruktive Zeit auch als einen
Mehrwert fiir das disziplinire Feld der Sozialpidagogik.
Diese Schilderung lisst sich minimal kontrastieren mit den Erzihlungen von Manfred Liebel,
der zeitgleich mit Manfred Kappeler an der TU Berlin war:
Bei C.W. Miller da hat sich so ein richtiges Biotop gebildet, von Leuten, die
zwar unterschiedlich politisch gebunden waren, parteimdfRig, da waren die mei-
sten Leute SPD-Leute, aber auch ich war bei, bei der Griindung der Alternativen
Liste? beteiligt und so, die dann spdter die Griinen wurden und wir hatten so

verschiedenen Orientierungen, aber wir haben da zusammengearbeitet und haben
da den sozialpddagogischen Diplomstudiengang aufgebaut.

(Transkript Liebel 2018)

Manfred Liebel erwihnt hier zunichst die organisationale Ebene der Universitit, auf der er
sich gemeinsam mit Kolleg*innen iiber die formalen Gremien der universitiren Selbstverwal-
tung einbrachte und so der sozialpidagogische Diplomstudiengang aufgebaut wurde. Sowohl
Manfred Kappeler als auch Manfred Liebel beschrieben ihre Arbeitsumgebung retrospektiv
als Raum, der ihnen die Méglichkeit der Mitgestaltung anbot, der aber auch durch weitere
Faktoren einer inhaltlichen und politischen Dynamik unterlag. Das Universitit eng verbun-
den war mit politischen Prozessen und politischen Institutionen zeigen die Erwihnungen der
,SPD-Leute’ und der ,Griindung der Alternativen Liste’ die Manfred Lieben aufgreift.

Neben dem Bereich der Forschungsumgebung und den Universititen als Raum der Selbst- und
Mitgestaltungen schligt sich in den biographischen Erzihlungen auch deutlich nieder, dass der
Bereich der Lehre und der Ausgestaltung der Studienginge als ein experimentelles Feld im Wan-
del und ebenso als Ort der Mitgestaltung und des Ausprobierens begriffen wurde.

So erzihlt Wilma Aden-Grossmann, welche zur Hochzeit der Studierendenbewegung schon als
Dozentin an der Universitit Frankfurt arbeitete:

26 Weitere Beispicle der engen Verzahnung der wissenschaftlichen Arbeit und des personlich-politischen Engagements
werden in dieser Arbeit im Kapitel 5.3 aufgezeigt.
27 Gemeint ist der sich in West-Berlin gegriindete Vorldufer der Partei Biindnis 90 die Griinen.
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Es gab damals kein Seminar das (.) einfach so begonnen wurde. In jedem Se-
minar wurde mindestens eine Sitzung, manchmal zwei, manchmal drei Sitzungen
das Programm diskutiert. Wollen wir denn das jetzt? Und was soll doch beriick-
sichtigt werden im Programm. Und erstmal wurde {iber das Programm diskutiert
ehe irgendwas gemacht wurde. Und ich habe das dann sehr vermisst als ich nach
Kassel kam und ich stellte mein Programm vor und wartete nur, dass da irgend-
jemand sagt wieso nicht anders? Oder vielleicht das doch? Und nix passierte
alle sagten aha. Ja dann koénnen wir ja jetzt anfangen (lacht).

(Transkript Aden-Grossmann 2017)

Sie beschreibt, wie die Studierenden sich aktiv an der Ausgestaltung der Lehrinhalte beteiligten
und wie sie selbst als Dozentin dies nicht unterbunden hat, sondern sich auf den Austausch und
die Diskussion mit den Studierenden einlief. Sie kontrastiert diese als Routine gekennzeichnete
Gestaltung der Seminaranfangsphase mit ihrer spiteren Zeit an der Universitit Kassel und lei-
tet damit ein, dass sie die aktive Auseinandersetzung tiber die Inhalte ,sehr vermisst” hitte. So
zeigt diese Passage, dass ihr die an anderer Stelle als ,diskussionsfreudiges Klima' (vgl. Transkript
Aden-Grossmann) bezeichnete Umgebung der Universitit Frankfurt in positiver Erinnerung
geblieben ist. Formen des Einbringens und der Mitgestaltung wurden somit nicht nur selbst in
Anspruch genommen, sondern auch auf der Studierendenseite honoriert.
Zudem gab es an mehreren Hochschulen Bewegungen der Neuorganisation von piadagogischen
Studiengingen, die auch in den biographischen Erzihlungen der Interviewpartner*innen auf-
gegriffen werden.
Timm Kunstreich erinnert hierbei die Bestrebungen aus Hamburg, alle pidagogischen (Aus-)
bildungsginge zusammenzufassen und in einem gemeinsamen Zentrum zu biindeln.
Ich habe neulich ein Flugblatt gefunden von 1970. Das SPZ ist tot, es lebe
das SPZ. Das sozialpaddagogische Zusatzstudium ist tot, es lebe das sozial-
padagogische Zentrum. Da haben wir einen Vorschlag gemacht, alle sozialpad-
agogischen Ausbildungen, also von der Fachschule iiber Fachhochschule mit zur

Universitdt in einem sozialpddagogischen Zentrum in dem alle studierten und
alles machen konnten zusammenzubringen.

(Transkript Kunstreich 2017)

Scheint dies zunichst wie eine Idee, die sich spezifisch auf Hamburg bezog, ist in den Analysen
des Materials im Kontext der minimalen Kontrastierung aufgefallen, dass die Uberlegung einer
Reorganisation (sozial)pidagogischer Ausbildungs- und Studienginge an mehreren Orten dis-
kutiert wurde.
So berichtet auch Manfred Kappeler von einem dhnlichen Vorschlag aus Berlin:
Und (.) da habe ich (.) einen (.) Papier geschrieben fiir die Fachhochschulen
und die beiden Universitdten und (.) vorgeschlagen, dass wir iiber diese Expe-
rimentierklausel beim Berliner Senat (.) eine gemeinsame (.) Hochschule fiir
alle Sozialen Berufe beantragen, von der Fachschule fiir Erzieherinnen [..] bis

zur universitdren Sozialpddagogik und diese inhaltlich mit nichts zu begrin-
dende Hierarchisierung in diesen Ausbildungsgédngen damit aufheben.

(Transkript Kappeler 2017)

Sind diese Bestrebungen Manfred Kappelers auch zeitlich fast 30 Jahre spiter in den 1990er Jahren
zu verorten, zeigen sie doch wesentliche Gemeinsamkeiten — angestrebt wird eine Enthierarchisie-
rung der pidagogischen Berufe und eine Sammlung dieser unter einer gemeinsamen Institution.
Insbesondere zeigt sich hieran jedoch erneut, dass die Interviewpartner*innen als Teil des kritisch-
alternativen Milieus sich selbst als Akteur*innen des Wandels begriffen, indem sie sich aktiv auch
auf der Ebene der Ausgestaltung der Lehr- und Studienkonzepte an Diskussionen beteiligten.

63



64

Eine neue wissenschaftliche Umgebung in Forschung und Theorie

Wie schon die ersten Passagen das aktive hochschulpolitische Engagement dokumentierten,
wurde hier noch einmal bezogen auf den Kontext der Lehre und der Studiumsorganisation
gezeigt, welches spezifische Bild des Arbeitsortes Hochschule sich in den biographischen Erzih-
lungen ablagert. Das wissenschaftliche Feld wurde somit als ein Ort, der gesellschaftliche Verin-
derungen mitbecinflussen konnte, begriffen. Dariiber hinaus wurde auch der eigene Arbeitsort
nicht als statische Institution wahrgenommen, sondern auch dort schlug sich das Interesse und
Engagement der Interviewpartner*innen nieder.

Zeit der Solidaritit: Moglichkeiten und Grenzen der Vereinbarung von politischem
Engagement und Karrierewegen in der Wissenschaft

Die enge Verkniipfung des personlichen, politischen Engagements und wissenschaftlicher
Arbeit sowie der wissenschaftlichen Karriere zeigt sich an vielen der Interviewpassagen. So sind
hier auch die sich eréffnenden Méglichkeiten und Grenzen zu erkennen. Anhand der folgenden
Ausschnitte kann dariiber hinaus dokumentiert werden, inwiefern sich das wissenschaftliche
Feld als eigener Diskursraum, der von den zeitgendssischen Dynamiken geprigt war, an den
gesellschaftskritischen Positionen orientierte und diese groen Einfluss auf das (Un)Sagbare
in diesem Kontext hatten. Argumentationsstrukturen und die Art und Weise wie iiber was in
welcher Form gesprochen werden konnte waren stark orientiert an den diskursiven Regeln des
kritisch-alternativen Milieus. Nichtsdestotrotz war das wissenschaftliche Feld zudem beein-
flusst von den formalen rechtlichen Grenzzichungen, die einen weiteren Orientierungsrahmen
setzten. Gerade der Eintritt in das wissenschaftliche Feld und somit die gesellschaftliche sowie
subjektive Hervorbringung von Wissenschaftler*innen war bedingt durch die Auseinanderset-
zung mit Regeln und Dynamiken, denen zum einen die wissenschaftlichen Denkkollektive, aber
ebenso auch die weiteren Denkkollektive, in denen sich die Individuen bewegten, geprigt. Setzt
man voraus, wie schon gezeigt wurde, dass die Interviewpartner*innen die Grenzen zwischen
privatem und politischem Engagement und dem wissenschaftlichen Feld als flieend begteifen,
kann dieser Prozess somit auch von Anforderungskonflikten durch die unterschiedlichen Dis-
kursriume mitbeeinflusst sein.
An den folgenden Beispielen soll gezeigt werden, dass — zumindest in der retrospektiven Ein-
schitzung der Interviewpartner*innen — dem Anpassungsdruck des wissenschaftlichen Feldes
durch ecine spezifische Form der Loyalitit und Solidaritit eines kritisch-alternativen Diskurs-
raums begegnet wurde. Das wohl eindrucksvollste Beispiel fiir eine Form der Grenzsetzung ist
das 16 Jahre geltende Berufsverbot von Manfred Kappeler. Durch sein Engagement im Kontext
der Heimreform und spezifisch im Georg von Rauch Haus war es ihm tiber 16 Jahre nicht mog-
lich eine offentlich finanzierte feste Anstellung zu erhalten.
Aber auch Carol Hagemann-White berichtet tiber Grenzen und Vorsicht in der Vereinbarkeit
von politischem Engagement und wissenschaftlicher Karriere:

Ich hatte mich eindeutig als feministische Frauenforscherin profiliert. Und

ich kannte Kolleginnen in der Sektion Frauenforschung, die eher vorsichtig

waren, ja das wollen wir aber offentlich nicht auftreten damit, weil dann sind
wir sozusagen verbrannt flir den beruflichen Werdegang.

(Transkript Hagemann-White 2018)

Carol Hagemann-White ordnet sich selbst mit der Betonung auf ,feministisch’ einer politischen
Stromung zu. Sie erzihlt daran ankniipfend, dass andere mit dieser deutlichen Positionierung
behutsamer waren, da diese negative Konsequenzen fiir ihre Karriere hitten bedeuten konnen.
Eine offentliche politische Meinungsiduferung wird somit als limitierender Faktor beschrieben.
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Und auch bei Timm Kunstreich lasst sich diese Unsicherheit beziiglich der politischen Orien-
tierung und einer wissenschaftlichen Karriere finden:
Also mir gelang es nicht, zumal ich war ja auch damals schon im sozialisti-
schen Biiro, also im Verbreitungsdienst Sozialarbeit und spater dann ,Wider-
spriiche' (.) und zumindest an zwei Hochschulen weiB ich, dass ich deshalb

keine Chance hatte, weil ich fiir die SPD-Fraktion im Lehrerkollegium zu links
war und der DKP-Fraktion zu links-radikal.

(Transkript Kunstreich 2017)

Die biographische Darstellung des sich Engagierens trotz bestechender Widerstinde und das
,In-Kauf-Nehmen' von negativen Konsequenzen fiir die eigene Karriere konnte sich als Heroi-
sierung der eigenen Person in der Biographie niederschlagen. Jedoch ist es ein anderes Argumen-
tationsmuster, welches in Verbindung mit der Problematisierung des politischen Engagements
auftaucht.

Auffallig wird hier, dass nicht eine biographische Heldenerzihlung in den Mittelpunke riicke,
sondern die Solidaritit der Anderen thematisiert wird. Dies lisst sich an unterschiedlichen Pas-
sagen der biographischen Erzihlungen aufzeigen.

So heiflt es bei Carol Hagemann-White:

Und (.) das war auch schon ganz interessant, ich hatte meinen Vortrag gemacht
iiber (.) Psychoanalyse und Frauenbewegung und der Raum war platzte fast mit
Frauen, die dann auch zu diesem o&ffentlichen Vortrag kamen und hinterher wur-
de ganz lange driber beraten, ich habe hinterher gehért, der eine Altmarxist
hat gesagt, (.) hat gar nichts gesagt und sagte er konnte gar keine Frage
stellen, er fihlte sich von meinen vielen Vasallen bedrédngt oder (lachend)
(lacht) tUberwdltigt.

(Transkript Hagemann-White 2018)

Deutlich betont Carol Hagemann-White hier die unterstiitzende Umgebung, die ihre Beschif-
tigung mit damals noch kontrovers diskutierten Themen méglich machte. Sie beschreibt, wie
sich ,der Altmarxist’, der in diesem Kontext als zu den schon etablierten Wissenschaftler*innen
gezihlt werden muss, durch die Menge an Frauen, die er mit dem Begriff ,Vasallinnen® als
solidarisch zu Carol Hagemann-White einordnet, eingeschiichtert war. Dieses Beispiel dient
als Exempel fiir eine Situation, in der sie durch eine schon sehr breite ihr positiv gesinnte
Zuhérer*innenschaft eine besondere Form der Riickendeckung erhielt, der es schwierig war kri-
tisch gegenﬁberzutrcten.
Und weiter berichtet sie iiber ihren Doktorvater:
Ja. Aber das gelang und der Claessens®, der Professor bei dem ich dann Assi-
stentin war, hat mich aber immer auch unterstiitzt und hat auch immer nicht

nur Ideen gehabt, sondern hatte auch Erfahrungen mitgeteilt, die mir viel
spater genitzt haben.

(Transkript Hagemann-White 20138)

So wird in diesen Passagen sowohl eine individuelle Unterstiitzung durch die ltere Generation
in der Wissenschaft wie auch eine Unterstiitzung durch eine breite Masse angesprochen.

Beide Formen der Solidaritit, sowohl die kollektive als auch die individuelle, werden auch in der
biographischen Erzihlung von Manfred Kappeler deutlich.

28 Dieter Claessens, Anthropologe und Soziologe, ab 1966 an der FU Berlin und von 1974-1978 auch Rektor der
Fachhochschule fiir Sozialarbeit und Sozialpidagogik (Alice-Salomon Hochschule).
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Er berichtet:

So. (.) Ja und (.) meine ganzen Freunde, die auch (.) die Erziehung und Klas-
senkampf mit rausgegeben haben Manfred Liebel war inzwischen Professor an der
padagogischen Hochschule, Hellmut Lessing war Professor an der padagogischen
Hochschule29, andere Leute irgendwo anders in der Bundesrepublik, Reinhardt
Wolff war irgendwie Assistenzprofessor an der FU geworden. Lutz von Werder
Professor an der Fachhochschule, (.) nur ich hatte mein Berufsverbot, ne. Und
die natiirlich immer (.) mich unterstiitzt.

Ich habe eine unglaubliche Solidaritat erfahren, also deswegen bin ich ja
auch nie mundtot geworden. Ich habe immer weitergeredet, geschrieben, verdf-
fentlicht und konnte iiber alle moglichen Auftradge, freiberufliche Supervisi-
onsauftrdge, (.) kleine Forschungsprojekte, wo immer iUberall der Staat nicht
eingreifen konnte, meine Familie und mich iUber Wasser halten, sodass es ir-
gendwie keinen sozialen Absturz gab, ne.

Und an anderer Stelle fithrt er weiter aus:

Ich bin nie in meiner ganzen Geschichte jemals ein Einzelka&mpfer gewesen,
obwohl das vielleicht manchmal so erscheinen mag, weil mich ja dieses Berufs-
verbot irgendwie erwischt hat, aber das ich war immer eingebunden und das und
deswegen konnte ich auch immer wirksam bleiben. Als (.) individualisierter
Einzelkampfer, da wadre ich untergegangen.

(Transkript Kappeler 2017)

Er erwihnt somit genau wie Carol Hagemann-White zum einen die an der Universitit schon
verankerten Personen als wichtigen Faktor der Solidaritit und durch die explizite Nicht-
Darstellung seiner eigenen Person als Einzelkampfer wird auch das in der Erzihlung zunichst
heroisierende Element der personlichen Aufopferung durchbrochen. Seine Maglichkeit sich
politisch zu engagieren und gesellschaftskritisch zu positionieren, schreibt er nicht seiner eige-
nen Person, sondern den kollektiven Strukturen, in denen er verankert war und ist, zu.
Diese hier beschriebenen Formen des Zusammenhaltes und der breiten Unterstiitzung als zeit-
historische Besonderheit werden in der biographischen Erzihlung von Manfred Liebel noch
einmal aufgegriffen. Er erzihlt:
Bei mir war das so, ich war dann als die Berufsverbote so en vogue waren,
hatte ich immer noch den Job und dann wollten die mich loswerden, haben mich
rausgeworfen, aber ich war schon so bekannt in dem Moment auch so ein bis-
schen da hinein in die Regierung hier in Berlin zumindest, dass die sich nicht

getraut haben mich einfach rauszuwerfen. Weil die haben befiirchtet, dass die
dann, das dann das paddagogische Zentrum angezindet wird oder irgendwie.

Interviewerin:Mhm (bejahend)

Also verstehste, das war einfach eine zu breite Bewegung da, die da irgendwie
an die Decke gegangen ware.

(Transkript Liebel 2018)

Neben der Unterstiitzung durch Personen, die schon bei Carol Hagemann-White und Manfred
Kappeler betont wurde, wird hier auf ein politisches Klima und auf die soziale Bewegung ver-
wiesen, die es aus seiner Perspektive unméglich machten, dass er seinen Job verliert.

Neben den zu Beginn erwihnten Grenzen, die von Timm Kunstreich und Carol Hagemann-
White angedeutet wurden und sich in Manfred Kappelers Berufsverbot niederschlugen, wurde
ihr politisches Engagement, welches oft eng verbunden war mit ihrer wissenschaftlichen Tatig-

29 Hellmut Lessing war Professor an der pidagogischen Hochschule und eng befreundet mit Manfred Kappeler und
Manfred Liebel.
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keit, von den Interviewpartner*innen als protegiert wahrgenommen. Durch die enge diskur-
sive Verschrinkung zwischen politischen und universitiren Diskussionsraumen, sowohl die
Bewertungszusammenhinge als auch die Akteur*innen in ihren Denkkollektiven betreffend,
verschoben sich Hegemonien. Am deutlichsten wird dies in der Erzihlung von Carol Hage-
mann-White, in der sich ,der Alt-Marxist’ von ihren ,Vasallen® bedroht fithlte. So kam es zu einer
Verschiebung der Machtstrukturen, sodass eine vormals marginalisierte feministische Position
durch breite Unterstiitzung, zumindest zeitlich und értlich gebunden, zu einer machtvollen
Position wurde und Gegenpole sich in einer schwachen Argumentationslage befanden. Mag
dies auch ein besonderes Beispiel sein, kennzeichnet es doch deutlich den Druck auf den wis-
senschaftsinternen Diskurs, welcher sich aufgrund der Verschiebung von Krifteverhiltnissen
gezwungen sah sich zu 6ffnen. Eine solche Form der hegemonialen Umstrukturierung wie hier
exemplarisch dargestellt kann im Verlauf der Arbeit die verschiedenen Themenstringe betref-
fend noch mehrmals herausgearbeitet werden.

5.1.3 Zusammenfassung

Folgt man den retrospektiven Erzihlungen der Interviewpartner*innen, kann daraus abgeleitet
werden, dass sich durch die erlebte Solidaritit, die Kopplung von personlichem Interesse und
wissenschaftlicher Schwerpunktsetzung und die guten Zukunftsperspektiven durch die Stellen-
expansion Méglichkeiten erdffneten sich Themen zu nihern, denen der etablierte wissenschaft-
liche Diskurs noch mit Skepsis oder Ablehnung begegnete. Uber diese Rahmenbedingungen
hinaus war fiir Teilnehmer*innen am kritisch-alternativen Diskursraum, wenn man ihren bio-
graphischen Erzihlungen folgt, immer der Wille nach Verinderung mitleitend, wodurch sie
sich tiber ein hohes Engagement, welches sich auch auf die Institutionen des wissenschaftlichen
Feldes bezog, auszeichneten. So ist hier eventuell auch das Charakeeristikum zu finden, wel-
ches den Ausgangspunkt der Fragestellung dieser Arbeit sowohl markiert wie auch begriindet.
Das sich wandelnde gesellschaftspolitische wie auch wissenschaftliche Klima gab Raum fiir die
Neubesetzung von Themen, die Findung neuer (bzw. wieder entdeckter) Bezugstheorien, die
Entwicklung von Methoden und auch der Anspruch Gesellschaftsverinderung mitzugestalten
forderte die Innovationsbereitschaft.

In der neueren Hochschulforschung wird zudem angenommen, dass das lange vorherrschende
Ideal der Humboldtschen Universitit als ein Ort der Autonomie mit dem Anspruch der freien
Geistesbildung ab den 1980er Jahren umschlug in ein Wettbewerbs- oder Managementmodell
in welchem sich Forschung mehr an Niitzlichkeit und Verwertbarkeit orientiert und durch
cine Verengung auch die akademische Freiheit eingebiifit hat (vgl. Kaldewey 2010, S. 109 fF.).
Als neues Postulat etabliert sich der Ansatz, dass Forschung eben nicht dem reinen Selbst-
zweck dienen soll, sondern lingerfristig darauf angelegt ist das Wirtschaftswachstum voran-
zutreiben (vgl. Meier et al. 2006, S. 98). Gerade der Aspekt der betonten Solidaritit scheint
eine Besonderheit des kritisch-alternativen pidagogischen Milieus zu sein, denn folgt man
modernen theoretischen Annahmen zum Wettbewerb im Wissenschaftssystem etablierte sich
eine Marktlogik als selbstlegitimierendes Prinzip, welches die Griindung einer norm- und ziel-
setzenden Gemeinschaft zwischen Wissenschaftler*innen verhindert (vgl. Wilkesmann 2016,
S. 45). Ein sich so an der Marktlogik orientierendes Wissenschaftssystem birgt die Gefahren,
dass Innovationen blockiert werden (Maasen & Weigart 2006, S. 42) und sich durch Macht-
und Herrschaftsmechanismen ein Kriftefeld entwickelt, welches auf Reproduktion angelegt
ist und die Toleranz gegeniiber alternativen oder neuartigen Wegen und Praxen schwindet

(vgl. Wilkesmann 2016, S. 45).
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Auch wenn Alex Demirovic richtig anmerke, dass diese Tendenzen der Hochschule sich an der
Wirtschaft zu orientieren keinesfalls neu sind, sondern sich schon im frithen 19. Jahrhundert
die Universititen in Teilen einem 6konomischen Imperativ unterwarfen, konnen explizit die
1960er Jahre als eine Zeit markiert werden, in der sich viele Wissenschaftler*innen gegen die
zunechmende Technokratisierung wehrten (vgl. Demirovic 2013, S. 28). So kann angenommen
werden, dass der in dieser Arbeit fokussierte Zeitrahmen — und hier explizit das kritisch alter-
native Milieu — weit weniger den Mechanismen der Disziplinierung von Wissen unterlag (vgl.
Demirovic 2013, S. 31). Mit der Bildungsexpansion und dem damit verbundenen Stellenausbau
herrschte zudem kein hoher Wettbewerbsdruck im Wissenschaftssystem.

Dieses wissenschaftliche sowie gesellschaftspolitische Klima bot viel Raum fiir innovative For-
schung und Theorieentwicklung. Die im folgenden Verlauf der Arbeit dargestellten Themen-
komplexe kdnnen teilweise als Ertrag dieser innovationsfreundlichen Wissenschaftsumgebung
eingeordnet werden. So sind die hier gewihlten vier Ebenen der Analyse grundlegend von
diesen Rahmenbedingungen beeinflusst. Die Entstehung und Verbreitung von neuen Themen
wurde durch eine Innovations- und Reformbereitschaft begiinstigt (1), es gab Raum fiir neuen
Zuginge auf Ebene der Erkenntnis- und Bewertungslogiken (2), durch ein Zusammenspiel von
handlungspraktischen, politischen und wissenschaftlichen Akteur*innen entstanden neuen
tibergreifende Diskursgemeinschaften mit ihr zugehérigen Denkkollektiven mit spezifischen
Motivationen (3) und die wachsende und sich ausdifferenzierende Erziehungswissenschaft 6ff-
nete sich um den neuen Impulsen Einzug zu gewihren (4).

5.2 Die Etablierung neuer Klassiker*innen der Erziehungswissenschaft?!

5.2.1 Kontext — Theoriebeziige in der Erziehungswissenschaft: Bedeutungsverlust der
geisteswissenschaftlichen Pidagogik als Bezugspunkt

Seit Mitte der 1960er Jahre begann sich die Erzichungswissenschaft einem Wandlungsprozess
zu unterzichen, der auch mit der Forderung einer Neuausrichtung der Erziehungswissenschaft
einherging, die sich gegen die bis dato vorherrschende tradierte Geisteswissenschaftliche Pida-
gogik wandte (vgl. Dehnavi et al. 2019). So formulierte beispiclsweise Klaus Mollenhauer 1968
folgende Kritik an der Geisteswissenschaftlichen Pidagogik:

»Die autonome geisteswissenschaftliche Pidagogik wihlte zwar den emanzipatorischen Ausgangspunke
als Motiv, zog aber eine andere Konsequenz. Sie verharmloste und entpolitisierte das Konflikt-Problem
durch jene Konstruktion einer pidagogischen Gegenwelt, die sich zwar kritisch gegen das Gegebene
richtete, aber — der Preis der schlechten Utopie — gesellschaftlich nichts ausrichten konnte!* (Mollen-
hauer 1968, S. 27)

Mollenhauer kann als Teil der ersten erzichungswissenschaftlichen Wissenschaftsgeneration' ver-
standen werden, die sich von den tradierten geisteswissenschaftlichen Stromungen abgrenzte bezie-
hungsweise sich kritisch mit diesen auseinandersetzte und Gegenentwiirfe entwarf. Die in dieser
Arbeit als Sample dienenden Wissenschaftler*innen lassen sich grofSteils schon einer darauffolgen-
den Generation zuordnen, so standen sie nicht mehr vor der ganzlich neuen Herausforderung eines
Theorieentwurfs, sondern hatten bereits die Méglichkeit sich mit den Trends der autkeimenden,
sich als ,Kritische Padagogik" verstechenden, Theoriestrémung auseinanderzusetzen.

Nachdem in diesem Kapitel kurz auf die ,Trendwende® in der Erziehungswissenschaft der 1960er
Jahre eingegangen wird, erfolgt ein Exkurs zu Klassiker*innen, bevor dann am Material gezeigt
werden wird, wie die Interviewpartner*innen eine Abkehr von alten Klassiker*innen und die Hin-
wendung zu ihren neuen — oder wiedergekehrten — Bezugstexten und Autor*innen beschreiben.
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Bis in die 1950er Jahre hinein blieb die wissenschaftliche Pidagogik auf Distanz zu ihren Nach-
bardisziplinen Psychologie und Soziologie, obwohl diese deutliche Ankniipfungspunkte fiir die
empirische Erforschung von Bildungs- und Erzichungsprozessen boten (vgl. Liiders & Meseth
2018, . 8).

Erst im Zuge der ,realistischen Wende® wurde der Allmachtsglaube von Erzichung in Frage
gestellt und es kam zu einer Abkehr von anthropologisch moralethischen Theorien (vgl. Lam-
bers 2010, S.191ff). Die deutsche Erziehungswissenschaft diskutierte heftig ihre wissen-
schaftstheoretischen Grundlagen (vgl. Oelkers 2014, S.91) und die Geisteswissenschaftliche
Pidagogik, welche sich urspriinglich als eine Gegenbewegung zur experimentellen Piadagogik
entwickelte und allgemeingiiltige philosophisch orientierte Grundlagen fiir die Erziehungswis-
senschaft zu stellen vermochte (Matthes 2011, S. 35), verlor als Bezugspunkt in einigen Diskur-
sen zunchmend ihre Bedeutung.

Heinrich Roth entwarf in seiner berithmten Antrittsvorlesung von 1962 eine cher integrative
Weiterentwicklung der bestehenden geisteswissenschaftlichen Perspektiven (vgl. Matthes 2011,
S. 184), Klafki nannte den ab den 1960er Jahren einsetzenden Prozess einen der ,, Transforma-
tion und Umformung® (vgl. Klatki 1998b, S. 1) und sah das Defizit insbesondere in einem
fehlenden gesellschaftspolitischen Bezug und einem notwendigen Bedarf der Erginzung kri-
tisch-emanzipatorischer und ideologiekritischen Perspektiven (vgl. Klatki 1998b, S. 9).

Eine zunichst vorsichtige Kritik an der Geisteswissenschaftlichen Piadagogik schlug dann, auch
in Bezugnahme auf die sich wieder in Deutschland etablierende ,Kritische Theorie der Frank-
furter Schule um Theodor W. Adorno und Max Horkheimer, ab den 1980er Jahren in einigen
Kreisen in eine Fundamentalkritik um, auch da die Geisteswissenschaftliche Pidagogik mit dem
andauernden Vorwurf konfrontiert war sich an das Gegebene angepasst zu haben und keinen
Widerstand gegen das NS-Regime geleistet zu haben (vgl. Matthes 2011, S. 185).

Betrachtet man Zeitriume, in denen sich Theoriebeziige innerhalb einer Wissenschaftsdiszip-
lin d4ndern, muss sich zunichst primir die Frage gestellt werden, welche Funktionen Theorien
fiir das entsprechende Wissenschaftssystem erfiillen. Markus Rieger-Ladich formuliert dazu die
recht cinfache, jedoch prignante Antwort, dass Theorien dann auf Resonanz stoffen, wenn sie
in Aussicht stellen, dringende Fragen ldsen zu konnen (vgl. Rieger-Ladich 2014, S. 66). Die
durch einen gesellschaftlichen Wandel und vor allem auch durch Bemithungen der Reformie-
rung des Bildungswesens, unter anderem durch die neuen Bildungsberatungsgremien wie den
,Deutschen Ausschuss fiir das Erzichungs- und Bildungswesen', an die Erzichungswissenschaft
herangetragenen Anforderungen machten eine Selbstreflexion der eigenen Bezugsnormen und
einen Kontakt zu Nachbardisziplinen notwendig (vgl. Kriiger 1997, S. 124). Auch die von
Klatki formulierten Bedarfe und Defizite der Geisteswissenschaftlichen Padagogik spiegeln sich
in dieser These wider.

So

»[...] galt es zu Beginn der 1960er Jahre als unstrittig, dass die Erzichungswissenschaft nur dann zu
cinem Akteur dieser Reformanstrengungen werden konne, wenn sie sich ihrerseits modernisiert. Und
dies hiefi: Sie musste ihre Orientierung an den Geisteswissenschaften aufgeben und sich stattdessen den
Sozialwissenschaften zuwenden! (Rieger-Ladich 2014, S. 71)

Im Kontext der dringenden Diskussionen um Chancenungleichheit, die spitestens mit Ralf
Dahrendorfs 1965 erschienenen Buch ,,Bildung als Biirgerrecht® auch 6ffentlichkeitswirksamer

30 Die verschriftlichte Vorlesung von Heinrich Roth ,,Die realistische Wendung in der pidagogischen Forschung®
(1962) wird hierbei hiufig als cinschneidend markiert.

69



70

Eine neue wissenschaftliche Umgebung in Forschung und Theorie

diskutiert wurden, im stirker werdenden Druck der aufkeimenden Frage, wie es tiberhaupt zur
Entstehung des Nationalsozialismus kommen konnte, stand die Erzichungswissenschaft vor fast
unlésbaren Aufgaben. Auch mit diesen wachsenden Anforderungen und mit der Etablierung
und Ausdifferenzierung neuer erzichungswissenschaftlicher Teildisziplinen kam es zu einer
Anhiufung ,neuer’ pidagogischer Konzepte und Ansitze und zu einem erhohten ebenfalls aus-

differenzierten Theoriebedarf (vgl. Kriiger 1997, S. 124; Lambers 2010, S. 192).

Exkurs: Klassiker*innen in der Erzichungswissenschaft

Werden Theoriebeziige innerhalb einer Wissenschaftsdisziplin betrachtet und im Forschungs-
prozess in den Fokus gertickt und mag man hier vor allem auch Trends oder Prozesse der Etab-
lierung neuer Theoriebeziige untersuchen, ist es fast unméoglich den Begriff der ,Klassiker*innen'
zu vermeiden. Unbestritten existieren immer wieder Autor*innen oder Texte, die — ob zu Recht
oder Unrecht sei hier dahingestellt — als klassisch oder Klassiker*innen bezeichnet werden. So
hat auch die Erzichungswissenschaft diese Frage immer wieder diskutiert oder auch akeuell trotz
aller Kritik am Klassikerbegriff versucht, einen Kanon der Klassiker*innen aufzustellen. Bei-
spielsweise Heinz-Elmar Tenorth im Jahr 2003 in seiner dreibindigen Ausgabe ,Klassiker der
Pidagogik® (vgl. Tenorth 2003a), Bernd Dollinger in seinem 2008 erstmals erschienen Buch
»Klassiker der Pidagogik. Die Bildung der modernen Gesellschaft oder Diana Franke-Meyer
und Jiirgen Reyer mit ihrem Band ,Klassiker der Padagogik der frithen Kindheit. Ideengeber
und Vorldufer des Kindergartens” von 2015 oder auch dem mit dem Band ,,Zeitgemifie Klassi-
ker der Pidagogik®, erschienen 2010 und herausgegeben von Klaus Zierer und Wolf-Thorsten
Saalfrank. Das Bediirfnis eigene theoretische oder konzeptionelle Beziige zu haben, scheint
somit in der Erzichungswissenschaft immer noch prisent zu sein.

Ein gemeinsames Netz an Beziigen dient der Stabilisierung einer Disziplin und dem verankerten
Streben nach einer doch vielleicht existierenden universellen Wahrheit, die in der Auseinander-
setzung im Streben nach Konsens hilfreich sein kann und somit zu der Stifrung der Identitit
ciner Profession oder Disziplin beitrigt (vgl. Winkler 1993, S. 178). Konnten diese gemeinsa-
men Beziige aus einer analytischen Metaperspektive wie sie in dieser Arbeit angelegt wird, auch
unter unterschiedlichen Denkstilen oder Denkkollektiven subsumiert und eingeordnet werden,
wird in allgemeineren Diskussionen, welche cher auf Personen anstelle von Diskussionszusam-
menhingen fixiert sind, auf der Suche nach identititsstiftenden Figuren immer noch hiufig auf
den Begriff der ,Klassiker* zuriickgegriffen. In Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Defi-
nitionen von ,Klassiker*innen’ wird deutlich, dass es sich hier um eine Figur handelt, die epo-
chen- und diskursraumunabhingig fiir jede Wissenschaftsdisziplin eine bedeutende Rolle spielt.
Im Folgenden soll kurz umrissen werden, wie ,Klassiker*innen’ definiert werden und welche
Funktionen sie erfiillen konnen, bevor dann anhand von Ausschnitten aus den biographischen
Erzihlungen dokumentiert wird, dass es in den 1960er und 1970er Jahren zu einer Wende oder
Erweiterung der erziehungswissenschaftlichen Bezugstheorien kam.

In einer hiufig rezipierten Definition von Hans Scheuerl aus dem Jahr 1999 heifit es:

»Klassiker wiren dann diejenigen, die in ihren Erfahrungswelten, Griindungen und Konzepten eine
Idee, cine Position, cine Tradition oder Traditionskritik, eine Vision oder ,,Bewegung” besonders deut-

lich und eindringlich reprisentieren’ (Scheuerl 1995, S. 158)

Er spricht somit Klassiker*innen eine Reprisentationsfunktion zu, auf die es sich in der Ori-
entierung innerhalb von Denkbewegungen beziehen lasst. In der Definition von Ulrich Herr-
mann wird diese Funktion noch um einen ahistorischen Anspruch erweitert. Er schreibt:
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»Klassisch im Sinne einer pidagogischen Wirksamkeit bzw. Bedeutung wird ein Werk (ein Text, eine
Praxis) oder der Urheber bzw. Griinder besonders dann, wenn dem Wirken und Weiterwirken von
Gedanke und Tat eine pidagogische Logik und eine erzichliche bzw. bildende Praxis (vor allem im
Sinne einer tradierbaren ,, Technik®) zugrundeliegen, die iibertragen werden kann in andere Zeiten und
in analoge Kontexte bzw. Institutionen mit analogem Erfolg" (Herrmann 1995, S. 164)

Auch Herrmann bezicht sich auf eine Form der Tradierung, jedoch erhebt er auch den Anspruch
einer analogen Ubertragbarkeit auf andere institutionelle oder historische Kontexte und riickt
das Spezifische von padagogischen Klassiker*innen mehr in den Fokus.

Uber die Definition von Klassiker*innen hinaus schreiben sowohl Herrmann als auch Scheuerl
diesen auch eine Funktion zu, die eine innovative Wirkung auf die Erzichungswissenschaft habe.
Scheuerl schreibt, dass Padagog*innen vielleicht gerade deshalb zu Klassikern® werden, weil sie
das Herkémmliche kritisieren und somit Freirdume schaffen, die man vorher nicht kannte, und
Herrmann formuliert fast pathetisch:

»Die padagogischen Klassiker inspirieren und motivieren, sie fordern Engagement und Verantwortungs-
bewuftsein. Die Klassiker der Pidagogik ordnen das ,,Sehen und Denken®, prizisieren die Konzepte
und Begriffe, nétigen zur distanzierenden Reflexion. Die Klassiker der Erziehungswissenschaft — womit
ein neues Feld der Uberlegungen eréffnet wire — standardisieren Argumentation- und Forschungspra-
xis und generieren Theorien zum Zwecke der Datenkontrolle und Ideologickritik: (Herrmann 1995,

S.265)

So unterscheidet Herrmann in diesen Funktionen auch noch zwischen einer praktischen und
einer wissenschaftlichen Funktion von Klassikern, aber auch hier wird deutlich, sie sollen einen
positiven Aspekt auf das Disziplingeschehen haben.

Die Definitionen von Scheuerl und Herrmann gelten auch heute noch als fir die Erzie-
hungswissenschaft ,klassische’ Ansitze. Jedoch bedarf es fiir einen in dieser Arbeit benutzten
Klassiker*innenbegriff noch einigen Erweiterungen, die weder bei Herrmann noch bei Scheuerl
Beriicksichtigung finden.

Auf der Suche nach der spezifischen Funktion von Klassiker*innen in einer Zeit der Neuori-
entierung wie den 1960ern und 1970er Jahren, scheint neben diesen allgemein gehaltenen
Anspriichen an Klassiker*innen noch eine weitere Unterscheidung relevant, wie sie der Sozio-
loge Frank Welz vornimmt. Er differenziert zwischen Pionieren, Vorliufern und Zeitgenossen.
Vorldufer dienen nach ihm der Stabilisierung einer Fachidentitit, Zeitgenossen zeigen die Vari-
ationen konzeptioneller Méglichkeiten und Pioniere dienen der Stirkung des problemspezifi-
schen Verstehens (vgl. Welz 2012, S. 151). Im Kontext der 1970er Jahre soll hier von der These
ausgegangen werden, dass Teile einer jiingeren Generation von Erziehungswissenschaftler*innen
auf der Suche nach Pionieren war, die bei der Bewiltigung der neuen Problemstellungen, Anfor-
derungen und Herausforderungen an das Fach unterstiitzen konnten. Des Weiteren — und dies
macht die Interviewpartner*innen und die Fragmente ihrer biographischen Erzihlungen zu
Bezugstheorien und Abwendungen so relevant — wird auch Welz gefolge, der die Akteur*innen
in einem Wissenschaftssystem zu Produzent*innen von Klassiker*innen macht:

,»Es sind immer nur wir, die die prigenden Denkweisen, stilbildenden Vorgaben und entscheidenden
Fragen stellen kénnen. Mdgen die Klassiker nun als Vorbilder, Gegenpole oder Begriffsarchive in
Gebrauch sein: Thre Texte und Namen sind Kollektiveigentum. Wir schaffen sie!” (Welz 2012, S. 152)

31 In der Literatur wird fast ginzlich cin generisches Maskulin von Klassikern verwendet. In Paraphrasen und/oder
Zitaten wird dieses beibehalten, ansonsten wird eine geschlechtersensible Schreibweise wie im Rest der Arbeit ver-
wendet, auch wenn es sich bei den thematisierten Klassiker*innen fast ausschliefflich um Minner handelt.
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Diese in anderen Klassiker*innendefinitionen oft vernachlissigte konstruktivistische Perspektive
wird in den weiteren Ausfithrungen als zentral vorausgesetzt. Das Wissenschaftssystem konstruiert
und reguliert mit seinen Akteur*innen und machtvollen Sprecher*innenpositionen, wer mit wel-
chen Texten als Klassiker*in fungiert. Diese Deutung zur Entstehung von Klassiker*innen macht
auch Sebastian Engelmann in seinem Beitrag ,, Alles wie gehabt? Die Frage nach der diszipliniren
Funktion von Klassikern. Am Beispiel des Hallenser Theologen und Padagogen August Herrmann
Niemeyer” (2019) deutlich. Er zeigt hier exemplarisch auf, wie der Autor die Einschreibung in
einen ,Klassiker-Kanon’ mit den komplexen sozialen Praktiken in der disziplindren Matrix nicht
geschafft hat, da Niemeyer hier nicht anschlussfahig war. Aus dieser Einzelanalyse wird abschlie-
Bend systematisch geschlussfolgert, dass ,,[...] grofe Texte der Pidagogik in einen machtvollen
Kommunikationskontext eingegliedert sind“ (Engelmann 2019, S. 86). Dieser disziplinire Kom-
munikationszusammenhang mit seinen interaktiven Regeln und Ein- und Ausschlussmechanis-
men soll auf der Metaebene bei den hier dargestellten Analysen zur Klassiker*innendebatte immer
seine Berticksichtigung finden. Eine Betrachtung von Klassiker*innen, die sich rein am Inhalt des
Werkes orientiert und hierin die Begriindung seiner Etablierung als Klassiker sicht, scheint unzu-
reichend. So betont auch Michael Winkler in seinem 1994 geschrieben Beitrag ,,Ein geradezu klas-
sischer Fall. Zur Traditionsstiftung durch Klassiker®, dass das ,Klassischwerden immer mit den
sozialen und kommunikativen Prozessen zusammenhingt (vgl. Winkler 1994, S. 155). Er betrach-
tet das Entstehen von Klassikern immer im Zusammenhang mit sozialen Praktiken innerhalb eines
Diskursraums, den er mit einer doppelten Dialektik konfrontiert sicht. Klassiker sind nach Wink-
ler immer ein Zusammenspiel von Autoritit und Diskursivitit. So konfrontieren Klassiker auf der
einen Seite mit Verbindlichkeit und Orientierungsrahmen und auf der anderen Seite halten sie
durch ihren Interpretationsspielraum, der auch immer wieder Auseinandersetzungen provoziert,
einen diskursiven Raum offen. Bezogen auf die Pidagogik fasst er dies wie folgt zusammen:

»Der padagogische Klassiker sichert der Padagogik eine ,gebundene Freiheit. Sie bleibt den Grofien
der Zunft, deren Denken verpflichtet, kann aber die historisch und sozial gegebenen Bedingungen ihrer
Witklichkeit, dann auch die konkreten pidagogischen Situationen eigenverantwortlich bestimmen.
Insofern spielen Klassiker die Rolle des Gewissens — das freilich unverbindlich bleiben, gar entlasten
kann, doch stets Denken und Handeln aus einem historischen Zusammenhang heraus auf neue offene

Horizonte lenkt (Winkler 1994, S. 165).

Subsummiert man die hier angesprochenen Aspekte der theoretischen Auseinandersetzung mit
Klassiker*innen, sollen vor allem vier Aspekte auch fiir die folgenden Analysen eine bedeutsame
Rolle spielen.

So haben Klassiker*innen immer eine identititsstiftende Funktion fiir eine Disziplin (1). Dariiber
hinaus existieren Klassiker*innen stets bezogen auf ihren zeitspezifischen Problemhorizont und
kénnen keineswegs ohne diesen betrachtet werden (2) (vgl. Andresen 2001, S. 99). Klassiker*innen
haben zudem einen Konstruktionscharakter inne und werden durch soziale und kommuni-
kative Praxen erst zu klassischen Werken gemacht (3). Abschlieffend sind gerade pidagogische
Klassiker*innen durch die Ambiguitit von einer gleichzeitigen Normsetzung und einem sich
tiber sic immer wieder erdffnenden Diskussionsraum geprigt (4). Dem Entstehungsprozess von
Klassiker*innen aus den diskursiven Auseinandersetzungen heraus und der ihnen zugeschriebene
hohe Autorititsgehalt macht es wohl in einer patriarchal strukturierten Gesellschaft schwierig,
weibliche Klassikerinnen zu schaffen, womit sich auch fir die Erzichungswissenschaft begriinden
lisst, das immer noch alte weifle Minner die ,Klassiker*innenlandschaft® dominieren.

Der folgende Blick ins Material soll aufzeigen, in welchen Prozessen und Auseinandersetzungen
sich zum Ende der 1960er und zum Beginn der 1970er Jahre Klassiker*innen etablierten, die
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zumindest fiir eine Zeit und in einigen Diskursriumen, eventuell auch dauerhaft, die vorhe-
rigen kollektiven padagogischen Klassiker der Geisteswissenschaftlichen Pidagogik in Teilen
entmachteten oder den Kanon erweiterten.

Dabei sollen auch die sozialen Mechanismen und Kommunikationszusammenhinge betrachtet
werden, die den Werken erst zu ihrem Klassikerstatus verhalfen und der dialektische Anspruch
von Klassiker*innen als identititsstiftend auf der einen und die Auseinandersetzungen anregend
auf der anderen Seite, beleuchtet werden. Folgt man Sebastian Engelmanns Definition, dass
die Genese von Klassiker*innen immer als Prozess des Einschreibens iz und des Umschreibens
der Geschichte der Disziplin (vgl. Engelmann 2019, S.79) zu deuten ist, sollen im Folgenden
exemplarische Aspekte eines solchen Prozesses anhand von Passagen aus den biographischen
Erzihlungen aufgezeigt und analysiert werden.

5.2.2 Blick ins Material
Abgrenzung von der ,klassischen’ Pidagogik

In den biographischen Erzihlungen werden reflexiv auch wichtige theoretische Bezugspunkte
wie auch Abgrenzungen von diesen erliutert.
Beispielhaft sollen hier zunichst Sequenzen angefiihrt werden, die sich auf ein zwar noch diffuses,
aber eben ,Anderes’, von den als ,Pidagogische Klassiker® definierenden geisteswissenschaftlichen
Theoriebeziigen abgrenzendes, bezichen. Im ersten Teil wird an ausgewihlten Passagen aufgezeigt,
inwiefern sich die Interviewpartner*innen von den bis dato — wenn nicht bis heute — bestchenden
Klassiker*innen distanzierten. Hiermit wird insbesondere die erste Analyseebene beriihrt, geht es
doch um Urspriinge und Entstehungszeiten und -orte neuer diskursiver Wissensfragmente.
In der ersten Passage aus dem biographisch erzihlenden Teil des Interviews mit Michael- Sebas-
tian Honig heif3t es:
[..] Und als ich dann als ich angefangen habe, Sozialpddagogik zu studieren und
das denke ich, ist fir Ihr Thema interessant, in biographischer Perspektive
war dieser geisteswissenschaftliche Hintergrund von Nohl und so weiter (.)
iiberhaupt nicht relevant, und das hat mich auch nicht interessiert wer Nohl

ist, habe ich wahrend meines Studiums nie erfahren, das war iberhaupt nicht
relevant fir die erziehungswissenschaftliche Ausbildung [..]

(Transkript Honig 2018)

Deutlich wird hier — zumindest in der Reflexion tiber die eigenen Theoriebeziige — eine Abgren-
zung von ,Nohl und so weiter’. Die Formulierung des ,und so weiter’ legt nahe, dass Nohl eben
niche fiir sich stand, sondern dass der Name Nohl einzubetten ist in eine theoretische oder
generell wissenschaftliche Stromung, mit der sich Honig nicht auseinandergesetzt hat wihrend
seines Einstiegs in die Beschiftigung mit wissenschaftlicher Padagogik. Der zweite Teil der Pas-
sage geht noch weiter indem er sagt ,das war tiberhaupt nicht relevant fir die erzichungswissen-
schaftliche Ausbildung’. Hiermit deutet er an, dass in dem Diskursraum, den er wahrgenommen
hat, auch fiir die anderen Nohl keine Rolle gespielt habe.
Ahnlich, zumindest auf seine eigene Biographie bezogen, formuliert dies auch Thomas Ziche
indem er sagt:

Und ich habe diese klassische Padagogik dann (.) links liegen lassen, muss

ich sagen. Man kann ja nicht alles machen.

[..] Wahrend es in Tibingen oder so da gibt es grofe Studiengdnge die alle mit

dieser klassischen Padagogik zu tun haben von Nohl bis sowieso und die ganzen
grofen Namen, das war nie meine Spur eigentlich.

(Transkript Ziehe 2019)
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Nachdem er seinen Interessensschwerpunkt als ,Jugendsoziologie und Lebensalterforschung’
nennt, grenzt er diesen von anderen Bereichen ab. Auch er scheint Nohl in einen spezifischen
Rahmen einzuordnen, indem er sagt ,Nohl bis sowieso’. So ist auch aus seiner Perspektive Nohl
ein Sinnbild fiir eine spezifische Stromung, wie dies auch bei Michael-Sebastian Honig der Fall
war. Durch die Formulierung ,das war nie meine Spur gewesen eigentlich® erfolgt auch bei Tho-
mas Ziche eine personliche Abgrenzung von dieser wissenschaftlichen Perspektive. Erstaunlich
ist im Vergleich der beiden Passagen, dass Thomas Ziche gerade Tiibingen als einen Ort der
Jklassischen Pidagogen® einordnet und Michael-Sebastian Honig, welcher die ersten Jahre in
Tiibingen studiert hatte, diese Universitit bezichungsweise dieses Pidagogische Seminar als
einen Ort konstruiert, an dem Nohl keine Rolle spielte. Auch wenn Tiibingen den Ruf haben
mag in einer geisteswissenschaftlichen Tradition zu stehen, auf welche Thomas Ziche wohl
anspielt, schien sich die vermehrte OEnung zu den Sozialwissenschaften und der beginnende
Bedeutungsverlust der Geisteswissenschaftlichen Pidagogik damals schon auf die Studienin-
halte niederzuschlagen, sodass Honig das Tiibingen der 1960er Jahre schon als eines beschreibt,
an dem die geisteswissenschaftliche Pidagogik nicht dominierte.
Auch Manfred Kappeler duflert sich in dhnlicher Form zu einem Ort, den er als Ort der Geistes-
wissenschaftlichen Pidagogik gekennzeichnet:

Also diese ganze Gottinger Szene, (.) an der Gottinger Universitdt mit diesen

geisteswissenschaftlichen P&dagogen. [..] Und (.) aber in dieser ganzen (.)

Szene war ich so gar nicht drin. Also erziehungswissenschaftliche Szene 50er,
60er Jahre (.), damit habe ich iiberhaupt nichts zu tun gehabt.

(Transkript Kappeler 2017)

Manfred Kappeler beschreibt Gottingen als einen Ort der ,Szene der Geisteswissenschaftlichen
Pidagogen'. Er nennt hier die 1950er und 1960er Jahre, die Zeit von Herman Nohl, Erich Weni-
ger, Hans Thiersch etc., also die Zeit bevor Mollenhauer von Frankfurt nach Gottingen wech-
selte und hier auch eine Form der kritischen Padagogik anbahnte.
Alle drei Passagen zeigen, welche Relevanz die personellen und geographischen Beziige im Kon-
text der Auseinandersetzungen mit Klassiker*innen haben. Zudem werden keine erziehungswis-
senschaftlichen Autoren als Beziige genannt, sondern nur die Abgrenzung von diesen betont.
Auch Carol Hagemann-White benennt deutlich, dass es ihr schwerfillt erzichungswissenschaft-
liche Bezugsliteratur zu nennen.

(....) Das ist ein bisschen schwierig zu sagen, was hast Du vor 40 Jahren ge-

lesen.

Interviewerin: Mhm (bejahend)

(..) Aber ich hatte mich auf das Fach Erziehungswissenschaft als solches (.)
kaum bezogen bis ich dann hierher kam.

Interviewerin: Mhm (bejahend)

Und kam hierher® eigentlich mit einem Profil die aus dem Sozialisationsansatz
in der Soziologie kam.

(Transkript Hagemann-White 2018)

Auch wenn bei ihr keine direkte Nennung von klassischen erziehungswissenschaftlichen
Autor*innen oder Schriften, von denen Sie sich abgrenzt erfolgt, zeigt die Passage exemplarisch
eine Hinwendung zu den Sozialwissenschaften bei einer gleichsamen nicht Beschiftigung mit
pidagogischer oder erzichungswissenschaftlicher Theorie. Sie betont, dass sie selbst mit einer

32 Gemeint ist ihr letzter Beschiftigungsort Osnabriick.
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soziologischen Perspektive in die wissenschaftlichen Auseinandersetzungen der Erziehungswis-
senschaft eintrat. Eine explizite Beschiftigung mit erziechungswissenschaftlicher Literatur fand,
wenn man dieser retrospektiven Einschitzung folgen will, erst ab 1988 in ihrer Zeit in Osna-
briick statt, obwohl sie schon ab dem Beginn der 1970er Jahre mit der Begleitforschung zu den
ersten Frauenhiusern empirisch in einem Feld titig war, welches wir heute als pidagogischen
Handlungsort begreifen wiirden.
Zcigten die bisherigen Fragmente der biographischen Erzihlungen auf, dass man sich nicht den
urspriinglichen Klassiker*innen zuwandte, blieb nichtthematisiert, was die Geisteswissenschaft-
liche Pidagogik oder die pidagogischen Texte dieser Zeit als nicht brauchbar oder unfruchtbar
fiir die Diskussionen des kritisch-alternativen Milieus dieser Zeit machte. Vorsichtige Hinweise
zu dieser Frage lassen sich in der biographischen Erziahlung von Thomas Ziche finden:

Jetzt darf ich es mal ein bisschen boshaft sagen, weil die Padagogik als Fach

ist auch ein bisschen bieder. (lacht) Und, und nicht so ganz spannend. Wenn man

(.) das verschiebt in richtig Sozialisationstheorie, dann wird schon interes-

santer und dann war das dann war ich dem auch schon ndher. Also die Klassiker
der Padagogik habe ich nie studiert (.) und das war auch nicht meine Sache.

(Transkript Ziehe 2019)

Er nennt die Pidagogik hier ,bieder’, was ihr in einer Deutungsperspektive eine gewisse Kon-
servativitit unterstellen konnte. Folgt man einer einleitend beschriebenen Definition von
Klassiker*innen, die immer auch die Funktion haben Gegebenes einem neuen Deutungsmuster
zu unterzichen und problemspezifisch zu analysieren, scheint hiermit ein Grund gefunden zu
sein, warum die Texte aus seiner Perspektive in einer Zeit der Transformation nicht als Bezugs-
punkte dienen konnten.
Bleibt er dennoch vage in seiner Begriindung, warum die pidagogischen Klassiker*innen keine
Rolle spielten, konkretisiert Manfred Kappeler in seiner biographischen Erzihlung, warum
diese aus seiner Perspektive nicht als Bezugsfiguren dienen konnten. Er sagt:

Also da war ganz klar, da das war die Geisteswissenschaftliche und die waren

auch alle irgendwie verstrickt in den Nationalsozialismus und das waren die
anderen (lacht).

(Transkript Manfred Kappeler 2017)

Durch sein Lachen wird deutlich, dass ihm die Uberspitzung seiner AuBerung bewusst ist, jedoch
kennzeichnet diese Passage auch den im kritischen Diskursraum vorherrschenden Zeitgeist, der
eine Abgrenzung von Autor*innen und Texten und deren Verstrickungen in den Nationalsozialis-
mus notwendig machte. Wurde im etablierten Diskurs der Erzichungswissenschaft erst 1980 die
explizite Verstrickung der Geisteswissenschaftlichen Piadagogik in den Nationalsozialismus disku-
tiert, schien Manfred Kappeler in seiner retrospektiven Auseinandersetzung diese zumindest bezo-
gen auf das kritisch-alternative Milieu, in dem er sich bewegte, schon deutlich frither zu erinnern.
Manfred Kappeler spricht jedoch nicht nur iiber seine eigene Abgrenzung zur Geisteswissen-
schaftlichen Pidagogik, sondern auch tiber die Distanz, die C. W. Miiller, der 1965 seine erste
Professur bekam und somit schon zu einer Vorgingergeneration der hier Interviewten gezahlt
werden kann, zu der Geisteswissenschaftlichen Pidagogik:

[..] und der hat mit diesem klaren gesellschaftlichen Bezug immer eine kritische

Distanz gehabt zu diesen geisteswissenschaftlichen P&ddagogen. Zu diesem ganzen
philosophisch (.) Uberbordenden (.) Geschwafel wie er das nannte (lacht)

(Transkript Kappeler 2017)
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Er nennt einen ,klaren gesellschaftlichen Bezug® als Abgrenzungsmechanismus von den Geis-
teswissenschaftlichen Pidagogen. Aus dieser Perspektive konnte der philosophische Stil der
geisteswissenschaftlichen Pidagogik, der einleitend auch als anthropologisch moralisierend
benannt wurde, eine angestrebte gesellschaftliche Perspektive nicht abdecken.

Wie auch in der vorherigen zitierten Passage nennt Manfred Kappeler nicht die Geisteswis-
senschaftliche Pidagogik als Denkstil oder Paradigma, sondern er adressiert mit seinen For-
mulierungen ,die waren’, ,die anderen’ und ,diesen geisteswissenschaftlichen Pidagogen’ einen
Personenkreis und nicht nur existierende Schriften, die als Beziige ausgeklammert werden. Dies
kennzeichnet zum einen wieder die Relevanz der personellen Beziige und zum anderen, dass es
keine generelle Transformation gab, sondern, dass verschiedene Denkkollektive parallel existier-
ten und die Geisteswissenschaftliche Pidagogik eben nicht flichendeckend ihre Deutungsho-
heit in der Erzichungswissenschaft verlor.

Ordnet man Nohl als einen klassischen Vertreter der Geisteswissenschaftlichen Pidagogik ein,
sind die hier angefithrten Passagen Beispiele fiir eine Verschiebung der diskursiven Beziige. Die
Erwihnung Nohls und eben nicht die ebenfalls mogliche Nicht-Thematisierung zeigt, dass
ein Bewusstsein iiber die Bedeutung Nohls besteht. Offen bleibt, ob auch damals schon ein
Bewusstsein iiber die ,Klassiker*innen‘ vorhanden war oder sich diese deutliche Markierung erst
in der reflexiven Auseinandersetzung entwickelte. Die daran ankniipfende Abgrenzung lasst
durchscheinen, dass jedoch fiir die Interviewpartner*innen ein neuer, anderer Bezugsdiskurs
jenseits der Geisteswissenschaftlichen Padagogik eine entscheidendere Rolle spielte. Neue Dis-
kurspositionen neben der Geisteswissenschaftlichen Pidagogik miissen somit schon vorhanden
gewesen sein, da vor allem Michael-Sebastian Honig betont, dass Nohl in der Ausbildung nicht
relevant war. Dies kennzeichnet die Interviewpartner*innen, wie einleitend erwihnt, nicht als
die erste ,Generation’, wie Klafki und Mollenhauer, die durch eine Suchbewegung nach neuen
theoretischen Ansitzen gekennzeichnet war und selbst aktiv eine Abgrenzung von den tradier-
ten Theorien leisten musste, sondern als die nachfolgende ,Generation' die schon auf eine erste
kritische Auseinandersetzung zuriickgreifen konnte, die im Folgenden skizziert werden soll.
Den strukturierenden Analyseebenen folgend kann aus den Ergebnissen dieses Teilkapitels
geschlussfolgert werden, dass der Erkenntnis- bezichungsweise vor allem der Bewertungszu-
sammenhang in engem Bezug zur Aufarbeitung des Nationalsozialismus stand. Auch wenn dies
nur bei Kappeler expliziert wird, kann davon ausgegangen werden, dass die Suche nach etwas
Neuem als Bezugspunke stark von der Zeit des gesellschaftlichen Umbruchs geprigt war. Altes,
Traditionelles, Klassisches wurde im kritisch-alternativen Milieu negativ besetzt, was zum einen
dazu fithrte, dass es schon gar keine Rolle mehr spielte, oder dass sich bewusst von diesem abge-
grenzt wurde. Hierbei spielt die Ebene der Diskursgemeinschaften und Denkkollektive eine
bedeutende Rolle, sind diese doch mit dem ihr innewohnenden Machtgefiige, wie einleitend
erlautert, in erster Linie verantwortlich dafiir, was als Bezugstheorie dient, oder, wie in diesem
Kapitel in den Blick genommen, was als ungeeignet abgestraft wird.

Die Diskursgemeinschaft der akademischen Pidagogik hatte ihre Klassiker*innen definiert,
womit die angehenden Erzichungswissenschaftler*innen zunichst noch mit einem bestehen-
den Kanon konfrontiert wurden. Durch beispielsweise Mollenhauer oder auch C.W. Miiller
existierten jedoch im etablierten Milieu bereits machtvollere Sprecherpositionen, welche eine
Offnung gegeniiber Neuem und eine kritische Betrachtung der Geisteswissenschaftlichen Pid-
agogik forderten. Exemplarisch lasst sich an Mollenhauer aufzeigen, dass ein Eintritt in den
wissenschaftlichen Diskursraum tiber radikalkritische Positionen selten bis unmdéglich ist. So
waren es bei Mollenhauer zu Beginn sich ,,[...] nur zaghaft von der geisteswissenschaftlichen
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Pidagogik absetzenden Vergewisserungen [...]“ (Thole & Zeternberg 2021, S. 105) und erst
nachdem er innerhalb des Diskursraums der wissenschaftlichen Piadagogik Fuf§ gefasst hatte
traute Mollenhauer 1972 mit der Monografie ,,Theorien zum Erzichungsproze® sich deutli-
cher von den bisherigen Theorieangeboten der Erzichungswissenschaft abzugrenzen und wagte
in seiner sozialwissenschaftlichen Offnung explizite Riickgriffe auf die marxistische Analyse
(Thole & Zeternberg 2021, S.107). Die Interviewpartner*innen profitierten jedoch schon
durch die sich im Prozess befindende Dynamisierung und Offnung der wissenschaftlichen Pid-
agogik und hatten so breitere Méglichkeiten sich in Abgrenzung von der Geisteswissenschaft-
lichen Pidagogik zu positionieren. So stellte der sich parallel entwickelnde und nur in Teilen
mit der wissenschaftlichen Pidagogik iiberschneidende Diskursraum des kritisch-alternativen
Milieus schon die bestechenden Jklassischen® Beziige in Frage. Ermdglicht wurde eine radika-
lere Kritik auch durch Figuren wie Mollenhauer, der in diesem Zusammenhang als Wegbereiter
gesehen werden kann.

Da die Interviewten sich im kritisch-alternativen Milieu bewegten und iiber diese Diskurs-
gemeinschaft Anerkennung generierten sowie auch enge Kontakte zu Wegbereiter*innen wie
Mollenhauer, Berthold Simonsohn, C. W. Miiller und anderen hatten, scheint das Abwerten
der ,alten’ Klassiker*innen, so wie es sich in den Sequenzen niederschlug, nur eine logische Kon-
sequenz und muss nicht als besonders couragiert eigeordnet werden.

Bezugsfiguren der Sozialwissenschaften

Die gerade skizzierte Abgrenzung von pidagogischen Theorien und Theoretikern®, die auch
heute noch teilweise als Klassiker gelten, erfolgt — wie schon erwihnt - nicht, ohne dass neue
Bezugsnormen hergestellt wurden. Eine Auswahl derer soll mit einem Blick in die biographi-
schen Erzahlungen umrissen werden. Deutlich wird an einigen Ausschnitten, dass vermehrt
cin Bezug auf die Sozialwissenschaften, wie auch von Kriiger (1997) und Lambers (2010) kon-
statiert, stattfand. Wurde im vorangegangenen Kapitel insbesondere der Nihrboden fiir eine
Entstehung neuer Bezugstheorien skizziert, werden im Folgenden die Theorien dokumentiert,
die dann als neuer Erkenntnis- und Bewertungszusammenhang dienten und in Teilen noch
dienen.
Thomas Ziche beschreibt seine Beziige jenseits der der wissenschaftlichen Pidagogik eigenen
Theorien wie folgt:

Interviewerin: Ja. Und was waren dann so Theoretiker die auf die Sie sich

bezogen auch gerade in den Anfangen, was waren so fiir Sie die Klassiker*innen
vielleicht.

Das war Habermas.
Interviewerin: Mhm (bejahend)

Und ich habe sehr, sehr stark mich an Habermas orientiert, habe auch manchmal
ein klein wenig (.) von Ferne kennengelernt.

(Transkript Ziehe 2019)

Er benannte dieser Sequenz vorausgehend zunichst die Jugendsoziologie und die Lebensalter-
forschung als Beschiftigungsbereiche und betont dann mit der Doppelung des Steigerungswor-
tes ,sehr’ besonders Jiirgen Habermas als wichtigen Bezugspunkt.

Und auch Timm Kunstreich benennt auf Nachfrage cher soziologische Klassiker als padagogi-
sche Werke. Er sagt:

33 Die Verwendung der minnlichen Form ist hier gegeben, da sich bisher nur auf mannliche Autoren bezogen wurde.
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Das Alte Testament sind die Marx-Engels Werke, Neue Testament ist Watzlawick
Menschliche Kommunikation und Dreitzel Das Leiden an der Gesellschaft und
gesellschaftliches Leiden heute gar nicht mehr so bekannt, aber das waren
damals sozusagen die heiBen Renner (..) und alles was danach kommt sind die
Apokryphen.

Und so war das also sozusagen die starke Orientierung auch. Also Foucault und
andere Leute kamen erst spater, die habe ich also im Studium noch gar nicht
zur Kenntnis genommen. Und dann kamen der Labeling Ansatz, vor allen Dinge
eben Wolfgang Keckeisen, dann was heute finde ich ganz unschlagbar gut, Krapp-
mann Soziologische Dimensionen der Identitat.*

(Transkript Kunstreich 2017)

Alle genannten Beziige lassen sich — auch mit unterschiedlichen Definitionen des Begriffs — als
soziologische Klassikerwerke einordnen. Deutlich wird auch der Bezug auf gesellschaftskriti-
sche Theorien. Mit Marx und Engels werden zunichst die zentralen Werke der Kapitalismuskri-
tik genannt, bevor Watzlawick auf die Analyse der Mikroebene der menschlichen Interaktion
folgt und dann mit dem Labeling Approach und den Soziologischen Dimensionen der Identitit
und Foucault gesellschaftliches Zusammenleben in den Fokus riickt. Alle Werke eignen sich fir
problemspezifische Analysen der gegebenen gesellschaftlichen Struktur.
Und auch in der biographischen Erzihlung von Manfred Kappeler werden die zentralen Werke
der Kapitalismuskritik als bedeutsam markiert:
Also ja. Und dann natiirlich immer wieder Marx, Marx, Marx, und Engels und,
und das war groRartig, ja. Ja. Heute noch lese ich die Texte von Karl Marx
mit Begeisterung und verwende sie immer wieder, wenn sie mal meine Artikel
in der, (.) in der Zeitschrift ,Widerspriiche' anschauen, dann werden Sie das

sehen, dass das fiir mich immer ein ganz klarer Bezugspunkt ist in der Analyse
und in der Kritik. Und im Augenblick wird der ja auch wiederentdeckt, Uberall.

(Transkript Kappeler 2017)

Er beschreibt hier zunichst in der Vergangenheitsform und erinnert die damalige Auseinander-
setzung mit den ,Marx-Engels-Werken' als ,groffartig’. Im weiteren Verlauf wird zudem deutlich,
dass diese Bezugsfiguren fiir ihn nicht an Relevanz verloren haben. So lese er heute noch die
Texte ,mit Begeisterung® und es sei in seinen aktuellen Artikeln immer noch dieser Bezugspunke
klar zu identifizieren.

Die von Manfred Kappeler betonte fortdauernde, erneute Lektiire von Karl Marx zeigt sich
auf8erdem anschlussfahig fiir Merkmale, die der italienische Schriftsteller Italo Calvino Klassi-
kern in seinem Buch ,Warum Klassiker lesen?“ zuschreibt. Die mehrmalige Lektiire, welche eine
erncute Entdeckung des jeweiligen Klassikers bedeutet, ist fiir ihn immanent fiir die Konstitu-
ierung als Klassiker. Zudem nennt er Klassiker*innen Biicher, welche nie authéren das zu sagen,
was sie zu sagen haben (vgl. Calvino 2003, S. 9). Der von Manfred Kappeler formulierte Aspeke,
Marx diene immer noch zur Analyse und Kritik, zeigt, wie Calvinos Perspektive auf Klassiker
handlungspraktisch seinen Niederschlag finden kann.

Die Bedeutung von Marx fiir das kritisch-alternative pidagogische Milieu und deren intensive,
sich wiederholende Lektiire wird dariiber hinaus in der biographischen Erzihlung mit Michael-
Sebastian Honig deutlich:

34 Er bezicht sich vermutlich auf ,Das kommunistische Manifest“ (Marx & Engels ([1948]/2021); ,Das Kapital®
([1867]/2020); ,Menschliche Kommunikation* (Watzlawick et al. [1969]/2016); ,,Die gesellschaftlichen leiden
und das Leiden an der Gesellschaft“ (Dreitzel 1972); ,,Die gesellschaftliche Definition abweichenden Verhaltens.
Perspektiven und Grenzen des Labeling Approachs® (Keckeisen 1974) und ,Soziologische Dimensionen der
Identitit“ (Krappmann 1971).
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[..] in Frankfurt waren in einem MaBe theorieorientiert, die sich heutige
Studenten, die Praxis einfordern, im Traum nicht vorstellen konnen. Die Stu-
dierenden der ,Roten Zelle Padagogik"“ waren sowas von belesen. Das gab es
iberhaupt gar nicht. Die kannten ihren Marx, die lasen also die lasen, lasen

Interviewerin: Sie auch?

[..] Ja ja klar, natirlich. (..)
(Transkript Honig 2018)

Die Bedeutung von Marx wird hier zunichst nicht iiber die subjektiven Beziige aufgegriffen,
sondern gestaltet sich iiber eine Beschreibung der damaligen Kommiliton*innen. Mag dies
zunichst als Distanzierung anmuten, zeigt sich doch die Antwort dann deutlich. Die Bejahung
wird verstirke durch ein ,klar® und ein ,natiirlich’. Ein ,sich Auskennen® und die Beschaftigung
mit Marx wird somit auch hier als eine Selbstverstindlichkeit berichtet, ihnlich wie auch bei
Manfred Kappeler, der auch die Passage einleitet mit ,dann natiirlich immer wieder Marx".
Der vermehrte Bezug auf kanonisierte Werke der Sozialwissenschaft mag auch deshalb nicht
verwundern, da viele der sich spiter auf Professuren in der Erzichungswissenschaft befindenden
Personen zunichst im Hauptfach Philosophie oder Soziologie studiert hatten, dies spiegelt sich
auch im hier verwendeten Interviewsample wieder.
Manfred Liebel beschreibt sein Studium beispielsweise so:
Hauptfach war Soziologie und das war so im Umkreis des Instituts fiir Sozial-
forschung, das heiBt ich konnte noch bei Adorno studieren, zeitweise Marcuse,
als der da war, Horkheimer, Habermas war da gerade so im aufsteigenden ([J)
ist da gerade so aufgestiegen, war nicht so eigentlich einer meiner haupt-

sachlichen Lehrer, war mehr so was man so sagt, Frankfurter, alte Frankfurter
Schule und das war fiir mich sehr gut und (.)

(Transkript Liebel 2018)

Und auch Kunstreich formuliert dhnlich, dass er erst spiter zur Pidagogik fand. Er sagt:

Gut, und dann habe ich also diese Stelle bekommen und hab mich dann erstmal
zum ersten Mal mit Padagogik richtig beschaftigt, bis da an habe ich ja eher
Soziologie, Soziale Arbeit, Foucault und dem westlichen Marxismus, vor allem
Gramsci® auseinandergesetzt.

(Transkript Kunstreich 2018)

Zwar nennt er auch die Auseinandersetzung mit der Sozialen Arbeit, jedoch sind die von ihm
aufgezihlten Autoren klassisch der Soziologie und Philosophie zuzuordnen.

Sicher ist fir diesen haufig zu findenden ,Seiteneinstieg’ in die Erzichungswissenschaft auch
die erst spite Etablierung eines Hauptfachstudienganges verantwortlich. Jedoch zeigt sich
daran auch, dass sich neben der Disziplin selbst auch die Nachbardisziplinen mit Fragen von
Erzichung, Bildung und Sozialisation beschiftigen und somit zum einen als Bezugsdisziplinen
dienen, aber zum anderen, wie hier im Material sichtbar, auch den Einstieg in die Erzichungs-
wissenschaft gestalten konnen. So anderte sich die anfangs noch skeptische Haltung der wissen-
schaftlichen Pidagogik oder Erzichungswissenschaft gegeniiber ihren Nachbardisziplinen nicht
nur durch die schon etablierten Wissenschaftler*innen, sondern auch durch die neue Genera-
tion der Studierenden, die sich dem Fach aus anderen Studienperspektiven niherten.
Zusammengefasst kann hier wieder auf analytischer Ebene der politische, gesellschaftskritische
Diskursraum der Studierendenbewegung als ein Motiv fiir den Wandlungsprozess eingeordnet

35 Antonio Gramsci, marxistischer Philosoph.
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werden. Das Bediirfnis Bildungs- und Erzichungsprozesse stirker gesellschaftlich zu kontextuali-
sieren und somit auch vor allem Sozialisationsprozesse in den Blick zu nehmen, erwichst sicherlich
auch aus einer dort vorherrschenden spezifischen Perspektive auf Gesellschaft bezichungsweise auf
das Zusammenspiel von Individuum und gesellschaftlichen Rahmenbedingungen.

Um weiter die Analyseebene der Karriere und Verbreitung der Sozialwissenschaften als Bezugs-
disziplin fiir Erziechungswissenschaft in den Blick zu nehmen, lassen sich die hier tiber die Inter-
viewpassagen aufgestellten Thesen stiitzen mit einer Untersuchung von Klaus-Peter Horn aus
dem Jahr 2000. In dieser fordert er das erzichungswissenschaftliche Fachkollegium auf die ,,pad-
agogisch wichtigsten Veréffentlichungen des 20. Jahrhunderts® zu nennen (Horn 2000, S. 23).
Unter den ersten zehn meistgenannten Publikationen findet sich auch Theodor W. Adornos

und Max Horkheimers Werk ,,Dialektik der Aufklirung:

Die psychoanalytische Pidagogik als neue Bezugsfigur

Bleibt man bei den Forschungsergebnissen von Horn ist jedoch ein ganz anderer Aspeke fiir
die hier in den Fokus genommenen Theorieentwicklungen relevant. Auf dem ersten Platz der
meistgenannten Autor*innen findet sich Siegfried Bernfeld. Von 168 Erzichungswissenschaftl
er*innen, die an der Befragung teilgenommen haben, nennen 42 Bernfelds ,,Sysiphos oder die
Grenzen der Erzichung* als eine der wichtigsten pidagogischen Versffentlichungen (vgl. Horn
2000, S. 33).

Laut Reinhard Hérster und Burkhardt Miiller kénnen bei Bernfeld zwei Rezeptionslinien ver-
folgt werden. Im Vorwort zu ihrem Sammelband ,,Jugend, Erzichung und Psychoanalyse. Zur
Sozialpidagogik Siegfried Bernfelds“ (1992) kennzeichnen sie Bernfeld zum einen als histo-
risches Vorbild einer antiautoritir gewendeten marxistischen Pidagogik und zum anderen als
radikaler Kritiker einer geisteswissenschaftlichen Tradition (vgl. Horster & Miiller 1992, S. 1).
Bernfeld gehort zu einem der wiederentdeckten Autor*innen aus den 1920er Jahren. Seine Schrif-
ten standen zunichst nur als Raubdrucke zur Verfigung, bevor diese dann, unter anderem von
Lutz v. Werder und Reinharde Wolff herausgegeben in einer dreibandigen Mirz Publikation, einer
breiteren Leser*innenschaft zuginglich gemacht wurden. Bernfeld steht dabei exemplarisch fiir
eine freudomarxistische Theorietradition, zu welcher unter anderem auch Edwin Hoernle oder
Wera Schmide®® gezahlt werden kénnen. Folgt man den Analysen von Horn zeigt sich jedoch,
dass sich Bernfeld — anders als die anderen genannten —in der Erzichungswissenschaft etablierte.
Zwar wurde damals auch Sigmund Freud als Urvater der Psychoanalyse gelesen, jedoch waren es
politisch linke Psychoanalytiker wie Wilhelm Reich, Siegfried Bernfeld und Herbert Marcuse,
die Einzug in die damaligen padagogischen Diskussionen des links-alternativen Milieus fanden
(vgl. Kauder 2014, S. 212). Erklirbar ist dies iiber die Verkniipfung von Psychoanalyse und Mar-
xismus, zudem fanden sich bei Reich und Marcuse auch Zukunftsvisionen einer Gesellschafts-
veranderung, welche bei dem im Vergleich pessimistischen Freud keine Rolle spielten. Fiir die
in weiten Teilen von einem gesellschaftlichen Verinderungswillen geprigte Studentenrevolte
waren somit Reich und Marcuse dankbarere Theoretiker. Dabei orientierten sie sich besonders
an Abhandlungen, die das groffe Ganze thematisierten und weniger therapeutische Ziele vorga-
ben (vgl. Kauder 2014, S. 219).

36 Wera Schmidt war cine sowjetische Psychoanalytikerin. Insbesondere mit ihrer Schrift iiber das Kinderheim-
laboratorium Moskau, die als Raubdruck publiziert wurde, war sie eine vielgelesene Autorin im Kontext der
Kinderladenbewegung. Edwin Hoernle war cin marxistischer Theoretiker, der auch pidagogische Texte verfasste
und beispielsweise mit ,,Grundfragen der proletarischen Erzichung® im theoretischen Diskurs des kritisch-alterna-
tiven Milieus prisent war.
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Siegfried Bernfeld sowie auch Wera Schmidt boten schlieSlich mit ihren praktischen padago-
gischen Experimenten die direkten Verkniipfungen von Psychoanalyse, Marxismus und Pid-
agogik. Dieser Prozess der Wiederentdeckung von Bernfeld findet auch Niederschlag in den
biographischen Erzihlungen.

So beschreibt Manfred Kappeler:

Interviewerin:Erinnern Sie sich noch was so genau sie gelesen haben zu der Zeit?
(..) Also
Interviewerin: Oder was im Ged&dchtnis geblieben ist?

Ja klar. Also zum Beispiel Siegfried Bernfeld war ganz wichtig, die drei gel-
ben Bande im Midrz Verlag

Interviewerin: Mhm (bejahend)

Die meine Freunde Reinhardt Wolff und ([J) Lutz von Werder rausgegeben haben.
Dann diese ganzen sozialistischen P&dagogen Otto Rithle, ,Das Proletarische
Kind', Kanitz auch ,Das Proletarische Kind‘' glaube ich. (.) Dann (.) diese
ganze Auseinandersetzung Psychoanalyse und Marxismus war ganz groBes Thema,
ne. Wilhelm Reich, Bernfeld auch wieder, diese ganze Sexpol-Bewegung¥.

(Transkript Kappeler 2017)

Mit Bernfeld als Aufhinger kennzeichnet Manfred Kappeler hier den fiir ihn hohen Stellenwert
der freudomarxistischen Schriften. Doch tiber diese subjektive Relevanz hinaus zeigt sich mit
der Auﬁerung ,das war ein ganz grofies Thema', dass er die genannten Schriften und Autoren fiir
den gesamten Diskursraum, in dem er sich bewegte, als zumindest zeitweise zentral erachtete.
Ahnlich findet sich die Deskription zu Bernfeld auch bei Timm Kunstreich, der erzihlt:
Und Sie miissen sich vorstellen, dass also Blicher oder Texte, die wir lesen
wollten, die kriegten wir nicht aus der Bibliothek, weil die entweder nicht
gab oder sie waren in irgendwelchen verschlossenen Raumen. Also Bernfeld war
nicht zuganglich in Hamburg.
Das mussten wir erst Uiber Lutz von Werder und Reinhart Wolff die das in Biblio-

theken gefunden haben und die das kopiert hatten schwarz, Raubdrucke daraus
gemacht haben.

(Transkript Kunstreich 2017)

Deutlich zeigt sich an dieser Passage vor allem, dass die Beschiftigung mit diesen Schriften
etwas ginzlich Neues war. Durch die Formulierung ,in irgendwelchen verschlossenen Raumen’
und die Vervielfiltigung tiber Raubdrucke zeigt sich, welchen innovativen Charakeer die Schrif-
ten hatten.
Neben Bernfeld als zentraler Figur war es jedoch die psychoanalytische Pidagogik als solche, die
dazu diente, die nicht mehr als Bezugsfigur ausreichende Geisteswissenschaftliche Pidagogik
zu erginzen oder abzulosen. Auch dies zeigen die folgenden Interviewpassagen exemplarisch.
So berichtet Michael-Sebastian Honig:
In Frankfurt, wenn das sozusagen dieses Beispiel ist fiir diese Rebellion in
der Padagogik oder so, dann haben die was weiB ich, Marxismus rezipiert und

die haben die psychoanalytischen Pddagogen wie Aichhorn und so weiter aus den
20er Jahren rezipiert.

(Transkript Honig 2017)

37 Sexpol ist die Abkiirzung fiir Sexualpolitik und beschreibt eine von Wilhelm Reich gegriindete Bewegung, die
zunichst progressive Sexualaufklirung im Arbeiter*innenmilicu betricb. Zudem wurden auch Studien zur
,Arbeiter-Sexualitit’ durchgefiihrt. Wie auch andere Texte und Theorien Reichs kam es ab Ende der 1960er zu
einer Wiederentdeckung der Schriften und zu einer Neuauflage dhnlicher Studien.
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Wie im vorangegangenen Kapitel schon an eciner anderen Passage dargestellt nennt er hier
zunichst wieder Marx als zentrale Figur. Doch direkt daran angekniipft beschreibt er, dass die
psychoanalytische Pidagogik Teil der Rezeption innerhalb der ,piadagogischen Rebellion® in
Frankfurt war, die er hier als exemplarisch annimmt.
So berichtete auch Wilma Aden-Grossmann aus Frankfurt:
Ich habe mich ja (.) nicht nur mit den aktuellen Fragen der Kinderladenbewegung
befasst, sondern ich habe mich ja sehr viel vertiefter befasst mit der psycho-
analytischen Padagogik, wie sie so in den 20er Jahren entwickelt wurde. Auch

da ist wieder Simonsohn zu nennen. Simonsohn hatte als Einziger in Deutschland
die komplette Ausgabe der Zeitschrift fir psychoanalytische Padagogik.

(Transkript Aden-Grossmann 2017)

Ganz anders als Honig beschreibt sie ihren subjektiven Bezug zu psychoanalytischer Padagogik.
Und auch diesen begriindet sie weder durch den Zeitgeist, noch durch Kontakte zum kritisch-
alternativen padagogischen Milieu, sondern iiber ihren Doktorvater Berthold Simonsohn. Der
judische, aus dem Exil zuriickgekehrte, psychoanalytisch orientierte Sozialpidagoge und Jurist,
so wird es an mehreren Stellen in der biographischen Erzahlung deutlich und so geht es auch aus
der Biographie hervor, die sie tiber ihn verfasst hat, hatte einen inspirierenden Einfluss auf The-
oriediskussionen. So hat dieser sich nicht nur schon frith mit Kritiken an der Heimerzichung
befasst, sondern sie erzihlt an anderer Stelle auch:
Theoretisch traf die [Theoriediskussion der Kinderladenbewegung Anm.F.T.]
bei mir auf ein vorbereitetes Feld ich kannte Neill® schon bevor iiberhaupt der
erste Kinderladen da war, denn Simmonson hatte [..] eine sehr schéne Leinen-
ausgabe und die verkaufte sich furchtbar schlecht. Simmonsohn hat dann noch

eine Restauflage aufgekauft und aus dieser Restauflage habe ich dann auch ein
Exemplar erstanden und das hat er im Seminar auch verkauft.

(Transkript Aden-Grossmann 2017)

Hierzeigt sich, dass die kritischen Diskussionen von mehreren Seiten angestoffen wurden. So
waren es keinesfalls nur die zentralen Figuren, wie Wolff und von Werder, die innovative und
kritische Literatur einem grofleren Kreis zuginglich machten und somit an der Etablierung
neuer Klassiker*innen beteiligt waren. Neben diesen Protagonist*innen der ,pidagogischen
Rebellion' (vgl. Kappeler), waren es auch Personen wie Berthold Simonsohn, die der nachfol-
genden Generation theoretische Impulse lieferten und so den Weg ebneten neue Bezugsnormen
und Theoriefragmente zu schaffen. Simonsohns Einfluss auf die psychoanalytischen Auseinan-
dersetzungen in der (Sozial)Pidagogik, auch jenseits dieser biographischen Verkniipfung, zeigt
sich auch in der 1972 erschienen Festschrift ,,Sozialpidagogik, Psychoanalyse und Sozialkritik*
anlisslich seines 60. Geburtstages. Inhaltlich werden hier die Diskussionslinien um eine Integra-
tion der Psychoanalyse und der Pidagogik aufgegriffen und diese erscheint in einer unter ande-
rem seit 1973 von Hans Thiersch und Hans-Uwe Otto herausgegebenen Reihe mit dem Titel
»Kritische Texte zur Sozialarbeit und Sozialpidagogik® (vgl. Leber & Reiser 1972). Dies scheint
einen Kern der Diskussionen der Zeit zu treffen. So versuchen auch Giinther Bittner und Willy
Rehm in einer Wiederauflage ausgewihlte Texte der ,, Zeitschrift fiir psychoanalytische Pidago-
gik“ fiir die ,[...] Psychoanalyse ihren Geltungsbereich in der Pidagogik zu bestimmen? (Bitt-
ner & Rehm 1970, S. 7). Und die Herausgabe der Schriften von Wilhelm Reich und Siegfried

38 Alexander Sutherland Neill ist Begriinder der Alternativschule Summerhill. Sein Buch ,Talking of Summerhill”
hatte zunichst in Deutschland wenig Erfolg und erst die Neuausgabe mit dem Titel ,,Theorie und Praxis der antiau-
toritiren Erzichung; das Beispiel Summerhill wurde zu einem Verkaufsschlager.
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Bernfeld und ihre Nutzung fiir die padagogische Praxis, die begleitet war von einer intensiven
Analyse und vernunftsgeleiteten Schliissen, die das Handeln in den Kinderliden deutlich beein-
flussten (vgl. Kauder 2014, S. 223) zeigt, wie sechr Antworten aufdringende pidagogische Prob-
lemstellungen in der Psychoanalyse gesucht wurden.
Wie auch bei den Sozialwissenschaften als Bezugsdisziplin ist der Grund fiir die Vermehrte
Beschiftigung mit psychoanalytischen Schriften in der Diskursgemeinschaft der Studierenden-
bewegung zu verorten. Der Erkenntnis- und Bewertungszusammenhang ist eng an die dortigen
Diskussionen gekoppelt. Debatten um Liberalisierung von Sexualitit und das Bestreben fami-
lidre Strukturen zu reflektieren und aufzubrechen schien insbesondere fiir den pidagogischen
Kontext als besonders anschlussfihig.
Das ein Riickbesinnen auf theoretische Ansitze aus den 1920er Jahren jedoch unzureichend ist
und einer Erweiterung bedarf, merkt Manfred Kappeler in seiner biographischen Erzihlung an.
In der heutigen Reflektion kritisiert er die damals gewihlten theoretischen Beziige, welche oft
nur in ihren gesamtgesellschaftlichen und weniger in ihren individualpsychologischen Aspek-
ten gelesen wurden, als auch stigmatisierend:
Was die Weimarer Pddagogen teilweise fir pddagogische Auffassungen hatten bei
ihrer ganzen Kritik an dem System und ihrem Gesellschaftsbezug, aber was die
teilweise fir Bilder von verwahrloster Jugend in den Kopfen hatten und wie die
auch in diesem eugenischen Denken verstrickt gewesen sind und so, das ist mir
alles erst viel spdter so allmdhlich klargeworden [..] Das war uns aber Anfang
der 1970er als wir die ,E und K‘ gegriindet hatten nicht klar, das waren die
verdrdngten, verbotenen, iiber die wurde nicht mehr geredet, die wurden totge-
schwiegen, die hatten klare Gesellschaftskritik, das war unser Ansatzpunkt und

was die so inhaltlich genau gedacht haben iiber Jugendliche und so, (.) damit
haben wir uns nicht genau befasst das ware meine Kritik von heute aus gesehen.

(Transkript Kappeler 2017)

Deutlich zeigt sich hier, wie eine Lesart der Lektiire aus den 1920er Jahren, die systemkritische
Aspekee in den Fokus riicke, andere problematische Aspekte verschleierte. Diese theoretischen
Unvereinbarkeiten mit den eigenen Werten machten es somit auch nétig, Ansitze weiterzu-
entwickeln, abzustoflen oder umzudenken. So kann, wenn die Verbreitung und Karriere der
Psychoanalyse in der etablierten Erzichungswissenschaft in den Blick genommen wird, natiir-
lich - und auch hier gestiitzt durch die Untersuchung Horns — zunichst von einer Erfolgs-
geschichte gesprochen werden. Jedoch lasst sich tiber diese von Manfred Kappeler erwihnte
Problematik eventuell auch begriinden, warum eine klassische Orientierung an den freudomar-
xistischen Pidagog*innen der 1920er Jahre keine gingige mehr ist, scheiterte es sowohl in einer
konsequenten Anwendung auf ein kapitalistisches System als auch am teilweise normierenden
Menschenbild, welches mit einer modernen pidagogisch-inklusiven Perspektive unvereinbar
scheint.

Mit dem Erstarken der quantitativen Empirischen Bildungsforschung werden heute vermehrt
auch neuere klassische psychologische Deutungsmuster in den Wissenskanon der Erziechungs-
wissenschaft aufgenommen. Anders als bei den Sozialwissenschaften als Bezugsdisziplin werden
psychoanalytische Theorien nicht flichendeckend als klassische erzichungswissenschaftliche
Bezugsnorm angeschen, sondern es erfolgt immer wieder ein erneuter Auseinandersetzungs-
prozess mit einzelnen psychologischen oder psychoanalytischen Wissensfragmenten, die dann
durch die diskursive Gemeinschaft auf ihre Tauglichkeit getestet werden. So etablierten sich
psychologische theoretische Ansitze auch unterschiedlich in den einzelnen erziehungswissen-
schaftlichen Teildisziplinen.

83



84

Eine neue wissenschaftliche Umgebung in Forschung und Theorie

5.2.3 Zusammenfassung

Durch neue gesellschaftliche Herausforderungen wie die Bildungsexpansion oder Debatten um
Chancenungleichheit, einer beginnenden Aufarbeitung des Nationalsozialismus und einem
damit einhergehenden Infragestellen von bisherigen Theorieangeboten, entstand in der sich
ausdifferenzierenden Erziehungswissenschaft und Pidagogik der Bedarf nach neuen Bezugsfi-
guren. Dieses in vieler Hinsicht disziplinpolitisch dynamische Klima bildet den Entstehungs-
und Verbreitungszusammenhang fiir neue theoretische Beziige.

Auch wenn in den hier zitierten Passagen der biographischen Erzihlungen Pidagogik in den
meisten Fillen diffus bleibt*, werden vor allem zwei Aspekte deutlich:

Zum cinen scheint bei den Interviewpartner*innen ein Bewusstsein dariiber zu bestehen, dass diese
irgendeiner Form des padagogischen Kanons angehoren und somit die Distanzierung von dieser
erwihnenswert ist. Zum anderen nennen sie explizit fiir die Erzichungswissenschaft neue Bezugs-
punkee, die in ihren theoretischen Auseinandersetzungen eine Rolle spielten, die jedoch aufierhalb
origindrer padagogischer Texte liegen. Deutlich zeigt dies aus einer analytischen Perspektive die
Existenz mehrerer Denkkollektive, welche parallel zueinander existierten und eigenen Machtkon-
stellationen und Dynamiken unterworfen waren, die jedoch iiber Akteur*innen die sich in beiden
Sphiren bewegten, exemplarisch sei hier Klaus Mollenhauer zu nennen, miteinander in Bezichung
standen und somit auch in Teilen durch einen gemeinsamen Denkstil gepragt waren.

Bei der Orientierung an neuen Klassiker*innen in der westdeutschen kritischen Pidagogik
und Erziehungswissenschaft spielen vor allem zwei Bezugsdisziplinen eine bedeutende Rolle.
Zum ecinen die Soziologie mit in Teilen auch philosophischen Fragmenten und zum anderen
die Psychoanalyse. Beide dienten, so ist iiber die biographischen Erzihlungen deutlich gewor-
den, dazu Gesellschaftskritik und pidagogische Ansitze zu verkniipfen. So brachte vor allem
die erstarkende Sozialpidagogik das Verhiltnis von Pidagogik und Politik wieder stirker in die
Diskussionen ein (vgl. Aab 1972, S. 147), zum anderen waren es auch die Herausforderungen
der Zeit der Bildungs- und Sozialreformen, die eine Verkniipfung padagogischen Denkens und
gesellschaftlicher Institutionen und Prozesse unumginglich machten. Die Motive des Bedie-
nens an neuen theoretischen Beziigen sind somit zum einen in den gesellschaftlichen Herausfor-
derungen zu verorten, zum anderen folgten die angehenden Erziehungswissenschaftler*innen
auch den Trends des kritisch-alternativen Milieus und Texte, die dort Hochkonjunktur hatten,
wurden versucht fir die akademische Padagogik fruchtbar zu machen.

Betrachtet man die weitere Karriere und Verbreitung im etablierten Diskurs der Erzichungs-
wissenschaft kann geschlussfolgert werden, dass es zu einer Melange von Psychoanalyse,
Gesellschaftswissenschaft und Pidagogik kam, welche in Teilen mittlerweile in gingigen Theo-
rieansitzen aufgegangen ist. Auch wenn Morvarid Denhavi, Julia Kurig, Andrea Wienhaus und
Carola Groppe in einem 2019 erschienen Aufsatz iiber den Bedeutungsgewinn des Sozialen in
der Erzichungswissenschaft schlussfolgern, dass ,[...] in der Erzichungswissenschaft kein neuer
Klassikerkanon aufgerufen wird, sondern die Referenzautoren vergleichsweise vielfaltig bleiben
[...]“ (Dehnavi et al. 2019, S. 228), zeigt sich doch ein Prozess der Verinderung des wissenschaft-
lichen Wissens hinsichtlich des Erkenntnisinteresses auch in den biographischen Erzihlungen,
der sich auch in der wachsenden Orientierung an gesellschaftlichen Problemlagen niederschlagt
(vgl. Dehnavi et al. 2019, S. 221).

Dabei ist zu betonen, dass die Motive sich den neuen Bezugstheorien zuzuwenden nur in Teilen
den kritischen Diskussionen der Studierendenbewegung zuzuschreiben sind, da auch die schon

39 Ausgenommen Manfred Kappeler, der dezidiert die Verstrickungen in die NS-Zeit nennt.
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etablierten Lehrer*innen der Interviewten hier eine bedeutsame Rolle spielten. Exemplarisch
konnte dies an den Figuren von Klaus Mollenhauer, Berthold Simonsohn und C. W. Miiller
gezeigt werden. Die diskursive Verschrinkung eines ,alten’ Diskursraums der etablierten akade-
mischen Pidagogik und der sich neu entwickelnden kritisch-alternativen Diskursgemeinschaft
mit den ihr zugehorigen Denkkollektiven muss somit deutlich hervorgehoben werden.
Wilma Aden-Grossmann betont explizit, dass der Zugang zur psychoanalytischen Pidagogik
maflgeblich durch ihren Doktorvater Berthold Simonsohn bestimmt war und Manfred Kap-
peler beschreibt die deutlich distanzierte Haltung C. W. Miillers zur Geisteswissenschaftlichen
Pidagogik. Michael-Sebastian Honig konkretisiert die Rolle Mollenhauers in seiner biographi-
schen Erzihlung:
Ich bin (.) von Tubingen nach Frankfurt gewechselt, weil Mollenhauer da war.
Und Mollenhauer, brauch ich nicht zu erkldren, das ist der sozusagen meiner
Meinung nach, also, wenn wir {iber 68 reden, eigentlich einer der prominen-

testen Reprdsentanten dieser dritten Position zwischen dem Mainstream und
diesem rebellischen Selbstverstandnis.

(Transkript Honig 2017)

So nennt Honig explizit eine dritte Position, die damals schon existierte. So mussten sich die
Interviewpartner*innen nicht ganzlich die neuen Theoriebeziige selbst erarbeiten, sondern hatten
schon Orientierungsrahmen durch Pioniere wie beispielsweise Mollenhauer und Simonsohn.
Das Suchen, Finden, Entdecken und Etablieren von (neuen) Klassiker*innen im Kontext der
Disziplin aus Perspektive der jungen Wissenschaftler*innen Ende der 1960er und Anfang der
1970er kann also als ein Zusammenspiel von Neu- und Wiederentdecken von marginalisierten
Positionen aus Psychoanalyse und Sozialwissenschaft und dem Orientieren an Lehrern interpre-
tiert werden, die einer Vorlaufergeneration angehérten. Es zeigt sich auch, dass es keine exklu-
siven, autarken Produktionsstitten von Wissen gibt, sondern die Produktion neuen Wissens
oder neuer Beziige immer eingebettet ist in schon bestchende Wissensformen und Denk- und
Diskursriume (vgl. Behm et al. 2017, S. 8).

Hiufig wurde und wird immer noch thematisiert, ob mit dem Bedeutungsgewinn anderer
Wissenschaftsdisziplinen als Bezugstheorien eventuell der Kern der Erzichungswissenschaft
bedroht sei (vgl. z. B. Fatke & Oelkers 2014, S. 8). Und auch in diesem Kapitel zeigte sich, dass
es vor allem nicht originire Texte der Pidagogik oder Erzichungswissenschaft waren, die den
vorherrschenden geisteswissenschaftlichen Klassikerkanon erginzten oder in Teilen ablésten.
Doch muss dies nicht als Bedrohung wahrgenommen werden, welche die Grenzen der Disziplin
verschwimmen lasst, sondern zeigt auch, dass sich eben ,,[...] viele Disziplinen in irgendeiner
Weise mit Aspekten von Erzichung und Bildung befassen und so gleichberechtigt an Forschung
und Lehre teilnehmen! (Fatke & Oelkers 2014, S. 10). Somit kann die sich auch in diesen
Ergebnissen widerspiegelnde Multidisziplinaritit auch als Ausgangspunkt und Motor fiir die
disziplinire Entwicklung der Erzichungswissenschaft gedeutet werden (vgl. Schmide-Hertha &
Tippelt 2014, S. 101£.).

5.3 Relevanzgewinn der Handlungsforschung oder Aktionsforschung

5.3.1 Kontext

Die 1960er und insbesondere die 1970er Jahre gelten — wie einleitend angedeutet — als Zeit der
,empirischen Wende' in der Erzichungswissenschaft. Durch ein starkes Wachstum des Faches,
das sich vor allem in der Zahl der an Hochschulen im Bereich der Padagogik Beschiftigten und
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an der Studierendenzahl niederschlug, kam es auch zu einem Mehr an Qualifikationsarbeiten
und Drittmittelférderungen (vgl. Leschinsky 2008, S. 75). Mitte der 1960er Jahre wurde eine
,Arbeitsgruppe fiir empirische Forschung' ins Leben gerufen, die bis vor kurzem eine eigene Sek-
tion in der DGSE stellte, heute heifit diese Sektion ,Empirische Bildungsforschung’. Untersu-
chungen von Tenorth (1986) zeigten, dass sich diese Entwicklung auch im Profil der Zeitschrift
fiir Padagogik widerspiegelt. So wuchs in den 1970er Jahren die Bedeutung der empirischen
Beitrige in der ,,Zeitschrift fiir Pidagogik®, die zuvor immer von einer starken theoretischen
Orientierung geprigt war, merklich an.

Eine besondere Rolle spielte hierbei die Verwendungs- und Aktionsforschung. Als Verwendungs-
forschung wird eine Intention der Sozialwissenschaften verstanden, die sich aus einem neuen
Stand der Vergesellschafrung dieser entwickelte. Als Reaktion auf die massive Indienstnahme der
Soziologie fiir die politische Praxis in den 1960er Jahren kam es somit zu einer Soziologisierung
der Theorie-Praxis-Thematik, die sich auch in der Erzichungswissenschaft niederschlug und vor
allem in Handlungs- und Aktionsforschung ihren Anwendungsbereich fand (vgl. Wingens 1988,
S.36). Hier sollen die im deutschen Raum geliufigeren Begriffe der Handlungs- bzw. Aktions-
forschung verwendet werden. In diesem Kapitel soll zunichst auf die Urspriinge der Handlungs-
und Aktionsforschung eingegangen und deren Geschichte dargestellt werden, bevor dann die
Begrifflichkeiten und die damit einhergehenden methodischen und methodologischen Implika-
tionen erldutert werden. In einem weiteren Schritt wird dargestellt, wie diese Form des Forschens
in den biographischen Erzihlungen thematisiert wird und zum Schluss ein Bogen zum aktuellen
Diskurs um Handlungs- und Aktionsforschung geschlagen.

Historische Entwicklung und Bedeutungsgewinn

Die Handlungs- und Aktionsforschung ist ein Forschungsprogramm, welches versucht Kliifte
zwischen Theorie und Empirie sowie Forscher*innen und Beforschten zu iiberwinden. Seine
Urspriinge hat es in der anglo-amerikanischen ,action-research’ die sich im Kontext des Symboli-
schen Interaktionismus und der Forschung in der Kritischen Psychologic entwickelte (vgl. Wagner
1997, S.261). Als Begriinder der Aktionsforschung wird hiufig der Sozialpsychologe Kurt Lewin
genannt, der seit Mitte der 1940er Jahre mit diesem Forschungsprogramm erprobte Bezichungen
zwischen unterschiedlichen ethnischen und religiésen Gruppen zu erforschen. Eine nicht unbedeu-
tende Rolle spielte jedoch auch der US-amerikanische Sozialreformer John Collier, der zwischen
1933 und 1946 in seiner Rolle als ,Beauftragter fiir Indianerfragen’ versuchte eine praxisbezogene
Form der angewandten Anthropologie zu betreiben (vgl. Altrichter et al. 1997, S 654).

In die Erziehungswissenschaft fand diese Forschungsrichtung Einzug, als im Zuge der Bildungs-
reformbewegung das Interesse an der Beteiligung der Betroffenen zunahm und in den 1970er
Jahren im Kontext der Curriculums- und Unterrichtsentwicklung rezipiert wurde (vgl. Alerichter
etal. 1997, S 654). Im deutschsprachigen Diskurs wurde der Forschungsstil zu Beginn der 1970er
Jahre aufgegriffen, nachdem er auch im internationalen Diskurs in den 1950er und 1960er Jahren
wieder etwas an Bedeutung vetlor. Begriindet werden kann das zunehmende Interesse an der im
Deutschen anfangs als Aktionsforschung bezeichneten Praxis durch ein in der Kritischen Theorie
vorherrschendes Praxis-Defizit, einen zunehmenden Anspruch sozialwissenschaftliche Forschung
emanzipatorisch und demokratieférdernd zu gestalten und Forschung nicht nur als dokumentie-
rende, sondern auch als eingreifende Praxis zu verstehen (vgl. Anastasiadis & Wrentscher 2019,
S.10). Es entstand ein, in dieser Arbeit schon im Forschungsstand ausfiihrlich beschriebenes,
Klima in dem sich der Anspruch manifestierte, mit Forschung soziale Verinderung vorantrei-
ben zu kénnen. Die vermehrte Etablierung der Aktionsforschung insbesondere in sozialpidago-
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gischen Handlungsfeldern, aber auch in der Schulforschung, als Instrument der Reflexion und
Weiterentwicklung der pidagogischen Praxis kann als ein eher deutsches Phinomen bezeichnet
werden (vgl. Anastasiadis & Wrentscher 2019, S. 11), wohingegen sich die englische Aktionsfor-
schung, welche auch nach Osterreich ausstrahlte, eher auf den schulischen Kontext fokussierte
und dort auch bis heute noch verankert ist (vgl. Altrichter et al. 1997, S 655). Die Etablierung in
Deutschland im Kontext der Pidagogik kann damit begriindet werden, dass, wie bereits erldutert,
auch die pidagogische Ausrichtung der Studierendenrevolte als ein deutsches Phinomen anzuse-
hen ist und das Aufgreifen handlungs- und aktionsforscherischer Aspekte auch auf dieses Milieu
zuriickzufithren ist (vgl. Hérmann 1988, S. 31).

Die Anspriiche der Aktionsforschung zum einen die Hierarchie zwischen Beforschten und
Forscher*innen weitestehgehend aufzulésen und mit Hilfe der Forschung akute praxisrelevante
Fragestellungen zu 16sen und soziale Reformen zu initiieren schlossen passgenau an die Bestre-
bungen der intellektuellen Community der deutschen Studierendenbewegung. Durch dieses
Verkniipfen eines wissenschaftlichen Aufklirungsanspruches mit reformerischen Praxishandelns
erreichte die Aktionsforschung in den 1970er Jahren ihren ersten Hohepunke (vgl. Hamburger
2005, S. 41). So zeigte auch eine Erhebung, dass zwischen 1972 und 1982 mehr als 400 Aufsitze
und Biicher mit handlungforscherischem Inhalt erschienen (vgl. Alerichter et al. 1997, S. 655).

In den 1990er Jahren kam es dann zu einem verinderten Anspruch an die Handlungs- oder
Aktionsforschung, der sich mehr an der Evaluation orientierte. Im Kontext einer eher moder-
nistischen oder technokratischen Reformentwicklung fasste die nun als Praxisforschung dekla-
rierte Forschungsrichtung auch in Deutschland in der Lehr- und Lernforschung Fuf8 (vgl.
Hamburger 2005, S. 41; Altrichter et al. 1997, S 655).

Heute sind Ansitze, die auf eine Form der Aktions- oder Handlungsforschung zuriickzufithren
sind, stark ausdifferenziert und auch die Begrifflichkeiten haben sich verindert. So wird in der
Schulforschung von Praxisforschung oder auch Lebhrer*innenforschung gesprochen und in der
Sozialpidagogik zumeist von partizipativer Forschung, aber auch die Begriffe kooperative Sozi-
alforschung, dialogische Forschung oder verinderungsorientierte Forschung haben zunehmend die
Begriffe der Handlungs- und Aktionsforschung abgelost.

Was ist iiberhaupt Aktionsforschung? Anniherungen an einen Forschungsstil

Fiir die Aktionsforschung charakeeristisch sind nicht so sehr einzelne methodische Schritte oder
Forschungsinstrumente, mehr ist diese gekennzeichnet durch eine grundlegende Perspektive
auf den Forschungsprozess und eine iibergreifende Forschungsstrategic (vgl. Hamburger 2005,
S.41; Alerichter et al. 1997, S 653). Deswegen sollen an dieser Stelle drei Primissen erldutert
werden, die fiir das Forschungsprogramm als konstitutiv verstanden werden konnen. So kenn-
zeichnet sich Handlungs- und Aktionsforschung immer durch eine Fragestellung, die sich aus
einer aus der Praxis resultierenden Problemstellung ergibt, und geht darauffolgend auch mit der
Intention der Praxisverinderung als Zielsetzung in den Forschungsprozess (1). Dariiber hinaus
strebt sie an die dichotome Subjekt-Objekt-Bezichung von Forscher*innen und Beforschten
aufzuldsen (2) und partizipative Strukturen sind handlungsleitend fiir den Forschungsprozess
(3). Alle drei Primissen sollen im Folgender kurz theoretisch umrissen werden und finden sich
im Folgenden auch im empirischen Teil wieder.

So ist die Aktionsforschung erszens entstanden aus der Kritik am traditionell-empirischen Lager
und setzte bei der Entwicklung und Suche nach Forschungsgegenstinden und Fragestellungen an
handlungstheoretischen Uberlegungen an (vgl. Altrichter et al. 1997, S 640). Ziel ist es somit, das
Forschungsfeld wihrend des Forschungsprozesses zu verindern. Dies geschicht durch eine Partei-
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nahme wihrend des Prozesses und eine Authebung der Trennung von Grundlagen- und Anwen-
dungswissens und nicht erst durch eine nachtrigliche Anwendung der Forschungsergebnisse (vgl.
Feltes 1988, S. 33). Die Problemauswahl und Definition erfolgt somit nicht abgeleitet aus wissen-
schaftlichen Erkenntnissen, sondern bildet sich von Beginn an bezogen auf die gesellschaftliche
Praxis (vgl. Feltes 1988, S. 33 ff.). Die Problemauswahl orientiert sich infolgedessen an konkreten
gesellschaftlichen Bediirfnissen, diese kdnnen identifiziert werden durch das Aufdecken einer Dis-
kontinuitit zwischen einem theoretischen Sollzustand und einer faktisch wahrgenommenen Rea-
litit (vgl. Hérmann 1988, S. 36). Die Verwertbarkeit der Forschung stand somit im Vordergrund,
jedoch nicht im Sinne einer Optimierung und besseren Reproduzierbarkeit des Systems, sondern
in Form der Etablierung von Alternativen (vgl. Feltes 1988, S. 6). Der Anspruch ist der einer tiefer-
gehenden und nachhaltigen Verinderung von Praxis und somit einer Dekontextualisierung domi-
nierender Generalititsvorstellungen (vgl. Alerichter et al. 1997, S 651 £.). Forschung diente neben
der Theoriebildung auch als Lsungsstrategie von praktischen Problemen (vgl. Klehm 1975, S. 4).
Zuweitens ist im Forschungsprozess der spezifische Modus von Forschung aufgehoben und weicht
einem Bildungsprozess fiir alle im Forschungsprozess Involvierten, sowohl fiir Praktiker*innen
und Beforschte als auch fiir die Forscher*innen (vgl. Hamburger 2005, S. 37). Das hierarchische
Gefille zwischen Wissenschaft und Praxis und einer daraus resultierenden Subjekt- und Objekt-
Bezichung soll zugunsten einer Vereinbarung der Interessen zwischen Wissenschaftler*innen,
Praktiker*innen und Betroffenen versucht werden aufzuldsen. Anspruch ist demnach die Ver-
bindung zwischen wissenschaftlichem und humanitirem Denken. (vgl. Klehm 1975, S.4f.).
Diese perspektivische Umorientierung hatte eine Auswirkung auf die Grenzzichung zwischen
Wissenschaft und Praxis und das wissenschaftliche Wissen, welches bis dato ganz selbstverstind-
lich héher eingeschitzt wurde als das alltagsorientierte Wissen, verlor seinen Auschliefilichkeits-
anspruch und die Selbstdeutungen der erforschenden Individuen wurden zur Erkenntnisquelle
im Prozess der Wissensproduktion. Der Forschungsansatz der Aktionsforschung setzt voraus zu
Beginn alle aus ihrer statischen Rolle der Forschenden oder zu Erforschten zu entlassen und anstatt
dessen soll in einen permanenten Kommunikationszusammenhang eingetreten werden, der der
Subjeke-Objekt- eine Subjeke-Subjeke-Beziehung entgegenstelle (vgl. Hormann 1988, S.33).
Eine stindige Reflexion der Machtbezichungen im Forschungsprozess eine Auseinandersetzung
mit Herrschaftsanwendung und Herrschaftsunterworfenheit (vgl. Kersten 1988, S. 45) ist somit
ebenso notwendig wie das Nachkommen der doppelten Verpflichtung der Forschung gegeniiber
einerseits und der Praxis gegeniiber andererseits. Somit steht Aktionsforschung immer vor der
Herausforderung die je eigenen Sphiren der jeweils spezifischen Sozialen Ordnung sowohl des
Feldes der Praxis als auch des Feldes der Wissenschaft mit zu beriicksichtigen und entstehende
Konflikte im Forschungsprozess transparent auszuhandeln (vgl. Hamburger 2005, S. 46).

Der dritte Aspeke, welcher die Aktionsforschung kennzeichnet und direke an die letzten Primis-
sen ankniipft, ist die partizipative Ausrichtung im Forschungsprozess. Die zu Erforschenden sollen
neben der schon beschriebenen Zielsetzung und Problemdefinition auch am gesamten Prozess der
Forschung, wie der Methodenwahl und der Auswertung sowie dem Umgang mit den Forschungser-
gebnissen beteiligt werden (vgl. Hormann 1988, S. 33). Auftraggeber der Forschung, Forscher*innen
und Betroffene sollen den Forschungsprozess in wechselseitiger Ubereinstimmung koordinieren.
Dazu gehort neben dem Strukturieren des Problems durch die Beteiligten selbst auch das Treffen
von Konsensentscheidungen wihrend des Prozesses und die kooperative Bewertung von Prob-
lemlésungen und das Miteinbezichen in alle Entscheidungsprozesse (vgl. Klehm 1975, S. 128 F.).
Angestrebt wird eine gleichberechtigte kooperative Zusammenarbeit zwischen Forscher*innen und
Praktiker*innen und Betroffenen. Somit ist die Qualifizierung der Forscher*innen im Hinblick auf
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ihre Kenntnisse iiber die Praxis sowie die Qualifizierung der Praktiker*innen und Betroffenen im
Hinblick auf Forschungswissen hochrelevant (vgl. Hamburger 2005, S. 45).

Fir die Erzichungswissenschaft haben diese drei Grundpriamissen eine jeweils doppelte Funktion,
was vielleicht auch erkliren mag, warum der Forschungsstil hier besondere Erfolge zu verzeichnen
hatte, denn neben den beschriebenen fiir den Forschungsprozess relevanten Schlussfolgerungen
tangieren diese Aspekte auch die Ebene der inhaltlichen, theoretischen Diskussionen der Erzie-
hungswissenschaft. So orientiert sich Erzichungswissenschaft, vor allem seit der realistischen
Wende, deutlich an gesellschaftlichen Anforderungen an Erzichung und Bildung: Problemstel-
lungen, die Forschungsvorhaben initiieren, begriinden sich fast ginzlich in aktuellen Fragestellun-
gen mit denen sich das gesellschaftliche Erziehungs- und Bildungssystem konfrontiert sicht. Zum
zweiten setzt sich die wissenschaftliche Pidagogik mit hierarchischen oder eben demokratischen
Subjekt-Objekt- oder Subjeke-Subjeke-Beziehungen auf der Mikroebene von Erzichungs- und
Bildungsprozessen auseinander. Immer in dem Bestreben Autoritits- und Machtverhaltnisse zu
begriinden, eventuell als konstitutiv zu kennzeichnen oder auch zu brechen oder zu negieren.*
Soziale Ordnungen zum Gegenstand der Reflexion zu machen, ist somit auch immer ein wichtiger
Aspeke erziehungswissenschaftlicher Forschungs- und Theoriediskurse.

Ahnlich verhilt es sich auch mit dem hier als dritten, die Aktionsforschung kennzeichnenden
Aspekt genannten Punkt der Partizipation. Insbesondere in Feldern der Sozialen Arbeit, aber auch
dartiber hinaus, gilt Partizipation als grundlegendes Handlungsprinzip der fachlichen Orientie-
rung (vgl. Anastasiadis & Wrentschnur 2019, S. 12). Somit ist das hier fiir den Forschungsprozess
angestrebte Ziel der partizipativen Beteiligung dariiber hinaus auch in einem normativen Sinne fiir
die Gestaltung padagogischer Kontexte aus einer fachlichen Perspektive fest verankert.

So zeigt sich die Programmatik der Aktionsforschung als ein Konzept, dass tiber seine For-
schungslogik hinaus theoretisch anschlussfahig fir die Erzichungswissenschaft ist. Im Folgenden
soll — auch hier den drei aufgestellten Grundprimissen der Aktionsforschung folgend — aufge-
zeigt werden wie und aus welchen Griinden und in Bezug auf welche Forschungsfelder sich
diese im Kontext des alternativ-kritischen Forschungsmilieus der Erzichungswissenschaft ab
Anfang der 1970er Jahre etablierte.

5.3.2 Blick ins Material

Die Beschreibungen von Forschungspraxis dokumentiert sich in den biographischen Erzih-
lungen an unterschiedlichen Stellen. Zum einen wird der berufliche Alltag der Interviewten
hiermit beschrieben, zum anderen erfolgen tiber diese auch Themenaufgriffe sowie wissen-
schaftliche Positionierungen. Im Folgenden soll anhand der aufgestellten drei Grundpramissen
der Aktionsforschung aufgezeigt werden, wie diese ab Beginn der 1970er Jahre diskutiert wurde
und Einzug in die gingige Methodologie der Erziechungswissenschaft fand.

Uberwindung der Grenze zwischen Wissenschaft und Praxis

Mit dem im Forschungsstand ausfithrlich beschriebenen Anspruch an Wissenschaft, gesell-
schaftsverindernd zu wirken, kam es auch dazu, dass die klaren Grenzen zwischen Wissenschaft
und Praxis iiberwunden werden mussten. Diesen Anspruch an ihre Forschungstitigkeit formu-
lieren auch die Interviewpartner*innen an unterschiedlichen Stellen deutlich. Michael-Sebas-
tian Honig, der nach seinem Abschluss seine wissenschaftliche Karriere am DJI begann, erzahlt
iiber die erste Phase seiner Arbeit dort:

40 Beispielhaft sei hier die Antipidagogik genannt.
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Also die Leute, die im DJI waren, die Leute im DJI im Deutschen Jugendinstitut
in den 70er Jahren, das waren lauter Leute, die aus dem aus den verschiedenen
Minchner sozialen Bewegungen kamen: aus der Frauenbewegung, aus der Gemeinwe-

senarbeit, aus der was weil ich. Und die dort sozusagen (.) in einem Praxisfeld
vorhatten Gesellschaftsverdnderung als Wissenschaft zu betreiben. Und diese
Form (.) der wissenschaftlichen Begleitung von Praxisprojekten, das war eigent-

lich die klassische Form von Forschung, die das DJI dort gemacht hat.
(Transkript Honig 2017)

Einleitend beschreibt er hier zunichst die personellen Kontinuititen zwischen den verschie-
denen Feldern der Sozialen Bewegung und den am DJI-titigen Personen. Er erwihnt diesen
Ursprung der am DJI arbeitenden um damit auch die von ihm formulierte neue Intention, die
mit der Forschung verkniipft war, dazulegen. Die nach ihm ,klassische Form der Forschung, die
das DJI damals verfolgte, war verbunden mit dem Anspruch zur Verinderung der Gesellschaft
beizutragen. Es war demnach nicht die Produktion von rein wissenschaftlichem Wissen, also
der Bildung von Theorien, sondern es gab cine Zielsetzung wissenschaftliche Forschung als fir
die Gesellschaftsverinderung nutzbar zu betreiben. Michael-Sebastian Honig beschreibt die
Forschungsumgebung und die Zielsetzung des DJI noch weiter:

Als ich dahin kam, war nadmlich noch die Vorstellung, man kénne gewissermalen

eine Art von Sozialwissenschaft zwischen Universitdt und politischer oder
sozialer Arbeit etablieren.

(Transkript Honig 2017)

An dieser Stelle wird deutlich, dass es sich bei dieser Art der Forschung, die er schon im ersten Zitat
beschreibt, um ein Konzept mit Innovationscharakter handelte. Er bezeichnet dies nicht als einen
Ansatz, der darauf hindeuten wiirde, dass ein bereits etabliertes Konzept angewandt werden sollte,
sondern er spricht von einer Vorstellung’ die politische mit einer sozialpadagogischen Perspektive
zu Verkniipfen. Durch die Verwendung der Konjunktion ,zwischen’ verweist er auch deutlich tiber
eine bestehende Grenzziehung, deren Uberwindung man sich als Aufgabe gesetzt hatte.
Donata Elschenbroich, die auch am DJI titig war, beschreibt in ihren Ausfihrungen eine
dhnliche Forschungsumgebung, die sich unter anderem durch cinen engen Bezug der
Wissenschaftler*innen zu ihrem Arbeitsgebiet auszeichnete. Um diese ,besondere’ Forschungs-
umgebung zu kennzeichnen kontrastiert Donata Elschenbroich ihre Eindriicke von damals mit
ihren aktuellen Eindriicken von wissenschaftlicher Arbeit:
Die haben jetzt heute 250 Mitarbeiter die alle sehr stark meines Erachtens
abarbeiten oder nacharbeiten, was die Ministerien vorgeben so als Themen. Und
wir hatten damals wirklich, im Vorschulbereich das Gefithl, dass wir wirklich
neue (.) Inhalte entwickeln kdénnen und dann neue (.) MaBstabe setzen konnen.
[..] Also vor allem dann auch das Gastarbeiter Thema war ein ganz (.) persdn-
liches Thema, auch was sind andere Kulturen, was ist mit denen, bleiben die
hier oder (.) was lernen wir vielleicht von denen. Also solche Fragen waren

einfach (.) weniger vorbearbeitet und (.) konnten mit mehr Spontanitdt, mit
mehr (.) persdnlichem Engagement aufgerollt werden, als heute.®

(Transkript Elschenbroich 2018)

Sie leitet ihre Beschreibung ein, indem sie die unterschiedlichen Arbeitsbedingungen in der
Wissenschaft darstellt. Diese fithren nach ihrer Ansicht auch dazu, dass Forschungsthemen
zunichst cher von Auftraggeber*innen gesetzt werden und auf der anderen Seite durch kurze

41 Diese Passage ist in Teilen schon in Kapitel 5.1 aufgenommen worden, wird hier jedoch erneut mit einem anderen

Analysefokus aufgegriffen.
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Beschiftigungszeiten der Mitarbeiter*innen diese nicht verkniipft sind mit personlichem Enga-
gement. Vergleichend beschreibt sie ihre eigene Arbeit am Thema Gastarbeiter*innen®, das fiir
sie ein personliches Thema und mit ihrem Engagement verkniipft war. Die Passage ,was ist mit
denen, bleiben die hier* kennzeichnet zudem, das politische Fragestellungen, hier die von Auf-
enthaltsgenchmigungen von Arbeitsmigrant*innen, im Forschungsprozess eine Rolle spielten.
So zeigt sich hier auch exemplarisch die von Michael-Sebastian Honig cher aus einer Meta-
Perspektive und mit Abstand erzihlte Forschungsumgebung — er spricht von ,die Leute die da
hinkamen’ - in einem spezifisch biographischen Beispiel.

Auch Thomas Ziche beschreibt iiber seine Beschiftigung mit Jugendforschung, dass fiir ihn das
Zusammenspiel zwischen Forschung und praktischer Arbeit eine besondere Rolle spielte:

Ich mache an der Uni Jugendforschung und zehn Stunden unterrichte ich Jugend-

liche und mache mir dariiber meine Gedanken und so weiter. [..] Interessante
Fragen waren (.) was ist in der Lebenswelt der Jugendlichen los, das geht von
Subkulturen, bis iber (.) psychische Strukturen, die sich verandert haben.

Also die Jugendforschung fand ich dann auf dieser Ebene hochinteressant und
weil ich nur dauernd auch mit den Jugendlichen als Schiiler zu tun hatte, war
das eigentlich gut verzahnt.

(Transkript Ziche 2019)

In dieser Passage macht er deutlich, dass sich sein Interesse fir Jugendforschung auch aus seiner
praktischen Titigkeit als Lehrer an einem Gymnasium speiste. Er bezeichnet diese beiden Berei-
che als ,gut verzahnt" Die Metapher der Verzahnung beschreibt hier ein Verhaltnis zwischen
einem theoretischen und praktischen Betitigungsfeld, was auf eine Verkniipfung, Verbindung
und gegenseitige Beeinflussung hinweist, wie es als charakeeristisch fiir die Handlungs- und
Aktionsforschung gilt. Dass ihn seine praktischen Erfahrungen motivierten sich auf den The-
menbereich Jugendforschung zu fokussieren, zeigt auch die schon von Donata Elschenbroich
und Michael-Sebastian Honig erwihnte Verbindung zum Forschungsgegenstand.
Heide Kallert macht in ihren Erzihlungen auf einen weiteren Bereich aufmerksam, bei dem die
Verbindung zwischen Empirie und einem Praxisfeld eine besondere Rolle spielt. Wurde bisher
nur der Bereich der Forschungstitigkeit selbst berticksichtigt, riickt Heide Kallert den Bereich
der Lehrtitigkeit noch mehr in den Fokus. Sie berichtet zunichst von ihrem allgemeinen Inte-
resse fiir den neuen Forschungsansatz der Handlungs- oder Aktionsforschung, bevor sie darauf
eingeht, dass sich dieses Interesse auch in ihrer Lehre niederschlug:
Viel habe ich aber auch (.) zur Methodik von Empirie gemacht. Ich habe mich
sehr beschdftigt mit Aktionsforschung und (.) wissenschaftlicher Begleitung
und so. Und da haben wir dann oft (.), mit dieser Lehre iiber die Methoden
ein wirkliches Projekt verbunden. Das fanden die Studierenden dann ganz (.)
attraktiv, dass, (.) sie zu was Richtigem (lacht) (.) woraus auch was gemacht
wurde (.) die Methode gelernt haben. Und (.) das war dann im Diplom doch ein
bestimmter Zweig, den alle machen mussten und da habe ich relativ viel in
dem Bereich auch gemacht. Eben das Interesse an Empirie und Praxis mit den
methodischen Fragen mit denen ich ja sowieso immer in meinem Forschungsteam
mich auseinandergesetzt habe verbunden. Und (.) alle die Diskussionen die es

damals gab und eigentlich bis heute gibt, wie distanziert oder involviert soll
der Forscher sein soll.

(Transkript Kallert 2018)

42 Dieser Begriff entspricht nicht einer zeitgemiflen diversititssensiblen Sprache, wird jedoch hier als ,Quellenbegrift*
verwendet.
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Nachdem sie cinleitend benennt, dass sie sich viel mit Aktionsforschung befasst habe, zeigt sie
auf, wie dies auch Einzug in die Lehre gefunden hat. Sie greift in einer Anspielung auf das hiu-
fig von studentischer Seite verwendete Narrativ nicht nur Theorie, sondern ,etwas Richtiges’
lernen zu wollen zuriick um darzustellen, dass sie diesem mit der Verbindung des Lernens einer
Methode an einem konkreten Forschungsprojeke begegnete. Sie nennt hier explizit das Verbin-
den der Interessen an Empirie und Praxis als wesentlich. In der Arbeit mit den Studierenden
tiberwindet auch sie die schon in den anderen Passagen angeklungene unsichtbare Grenze zwi-
schen Theorie, Methodologie und pidagogischer Praxis.

Alle Passagen sind Beispiele dafiir eine vorherrschende Ordnung des dichotomen Verhiltnisses von
Empirie und Praxis zu iiberwinden. In den Beispielen von Michael-Sebastian Honig und Donata
Elschenbroich wird zudem deutlich, dass sich die Fragestellungen und Forschungsfelder aus einem
gesellschaftspolitischen Interesse heraus entwickelten. Somit spiegelt sich in den biographischen
Erzihlungen deutlich der verinderte Bezug zur Praxis und eine Problementwicklung nicht aus
theoretischer Perspektive, sondern hiufig generiert aus dem Praxisfeld, wieder und auch die gesell-
schaftspolitische Verwertbarkeit wird vor allem in den ersten beiden Beispielen sichtbar.
Ubertragen auf die in dieser Arbeit unterstiitzend fiir den Interpretationsprozess angelegten
vier Strukturdimensionen, kann an den exemplarisch ausgewihlten Passagen insbesondere
die Dimension des Entstehungszusammenhangs aufgezeigt werden. Das Aufkommen der
Diskussionen iiber einen anders verorteten Forschungsansatz hat sich problemzentriert ent-
wickelt. Dariiber hinaus wird hier mit der Beschreibung der engen diskursiven Verschrinkun-
gen zwischen praktischen, wissenschaftlichen sowie politischen Herausforderungen auch die
Akteur*innenebene beleuchtet. Neben den hier im Zentrum stehenden fiir ein wissenschaft-
liches Denkkollektiv Sprechenden zeigt sich, dass sich das neue Forschungsparadigma nicht
isoliert im akademischen Spezialdiskurs transformierte, sondern durch die Problemzentrierung
zum einen und die Einbindung der Akteur*innen in der Praxis zum anderen tiber die Diskurs-
rdume hinaus erstreckte und sich daraus auch ableiten lisst, dass unterschiedliche Wissensfor-
men wechselseitig in Interaktion traten, wihrend ein so organisierter Forschungsprozess weiter
an Popularitit gewann und sich als das Denkkollektiv iibergreifender Denkstil formierte.

Auflosung der Subjekt-Objekt-Beziehung zwischen Forschenden und
Forschungsgegenstand und Partizipation als grundlegendes Forschungsparadigma

Eine Verbindung zwischen dem Praxisfeld und der theoretisch-empirischen Arbeit ist auch
fir die angestrebte Aufldsung der Subjeke-Objeke-Beziehung zwischen Forscher*innen und
Beforschten elementar. Nur durch einen engen Bezug zum Feld und den sich dort bewegenden
Personen und dem Einbezug dieser, kann versucht werden diese zu iiberwinden. Diese Auflé-
sung oder Aufweichung der Subjeke-Objekt-Bezichung ist nur durch eine partizipative Gestal-
tung des Forschungsprozesses einlésbar.
Manfred Liebel, der mittlerweile etabliert und anerkannt ist fiir seine zahlreichen Projekee der
partizipativen Forschung mit Kindern, erzihlt hierzu aus seiner Forschung zum Thema ,Kriti-
sche Kinderrechte':
Und (.) der Plan war, dass die Leute dann, die zu dieser akademischen Veran-
staltung kommen danach auch als Beobachter und Gesprdchspartner an dem Kin-
dertreffen teilhaben. Dass die Kinder diese Ressource sozusagen nutzen kdnnen

fir sich und umgekehrt, die Wissenschaftler auch eine praktische Erfahrung
machen.

(Transkript Liebel 2018)
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Er beschreibt hier, wie die Kinder, die in diesem Fall die Beforschten reprisentieren, vom aka-
demischen Wissen profitieren sollten und gleichzeitig die Forscher*innen durch den Bezug zu
den Kindern einen Einblick in die Praxis bekamen. Durch diesen angestrebten wechselseitigen
Bildungsprozess und eine direkte Interaktion jenseits des Forschungszusammenhangs, werden
die klaren Grenzen der beiden Felder aufgelost und die Kinder riicken fiir die Forscher*innen
aus einer Forschungsobjektperspektive in eine Position als handelnde Subjekte. Manfred Liebel
begann seine Forschung zu Kinderrechten in den 1980er Jahren in Nicaragua.” Vor allem ins-
piriert durch eine von den Kindern formulierte Kritik am Verbot der Kinderarbeit, da dies in
ihrer Lebensrealitit nicht umsetzbar schien, begann er seine Forschungen im Bereich ,Kritische
Kinderrechte'. Aus einem Projekt in Nicaragua, welches er betreute, erzahlt er beispielhaft:

Ah ja und ich war an dem Punkt, Co-Forscher, Kinder als Co-Forscher und Kinder

als Forscher. Ich habe das zum Teil erlebt in einem Viertel, wo ich war da in

Nicaragua war, da ging es irgendwie einmal darum (.) wie man erreichen kann,
dass da nicht stédndig aufs neue Malaria ausbricht

Interviewerin: Mhm (bejahend)

(..) Und das war ein Thema was die Kids interessiert hat. Das hat sie auch
selber betroffen, weil die ja auch Malaria kriegen konnten. Und (.) wir haben
da also dartiiber geredet (.) und uns gemeinsam Gedanken dariibergemacht, was ei-
gentlich in dem Viertel gemacht werden kann. [..] Dann haben die nicht nur Vor-
schlage gemacht, sondern haben auch angefangen das umzusetzen. Die haben eine
Kampagne organisiert und waren sozusagen Protagonisten in diesem Prozess.

Interviewerin: Ja und Experten auch als eigene//Experten in diesem Prozess.

Ja genau, die haben da Forschung gemacht//Also gut, wir haben das unterstiitzt
oder ich habe das unterstiitzt, habe gesagt hort zu jetzt geh mal rum mach mal
eine Befragung, wie die Leute mit ihrem Miill umgehen und so weiter und guck
mal, mach mal eine Erkundung des Viertels, wo sich da Wasserpfiitzen immer
wieder neu bilden und so.

Interviewerin: Ja.

[..] Und das haben die gemacht. (.) Ja das haben die gemacht und wir haben
das eben gemeinsam ausgewertet (.) und dann auch (.) haben da sozusagen eine
Broschiire gemacht, sogar mit Fotos und allem und haben das dann im Viertel
verteilt. (.)

(Transkript Liebel 2018)

Manfred Liebel fithrt einleitend die Bezeichnung von ,Kindern als Co-Forscher' ein. Im weiteren
Verlauf der sehr langen, doch an dieser Stelle in Ganze notwendigen, Passage zeigt er an einem
Projeke auf, wie Kindern eine Méglichkeit eroffnet wurde, eine fiir ihre Lebenssituation relevante
Forschung selbst durchzufithren. Ankniipfend an die theoretischen Vorbemerkungen zur Akti-
onsforschung wurde in diesem Projekt die Fragestellung aus einem akuten gesellschaftlichen Pro-
blem heraus entwickelt. Weiter den Grundpramissen der Aktionsforschung folgend, wurde diese
dann gemeinsam mit den Beforschten bearbeitet und bis hin zum finalen Endproduke des Prozes-
ses gemeinsam durchgefiihrt. Die Beforschten traten, zumindest in den retrospektiven Einschit-
zungen von Manfred Liebel, als Expert*innen fiir ihre eigene Lebenslage ein, wodurch auch eine
Hierarchisierung von akademischem und Alltagswissen iberwunden werden kann.
Anschliefend an diesen Aspekt der Uberwindung der Hierarchisierung von Wissen fiihrt er
noch erginzend aus:

43 Auch wenn dieser Zeitraum je nach Definition jenscits der ,langen 1968er” cinzuordnen ist, zeigt sich das
Engagement von Manfred Liebel als fiir diese Arbeit relevant, denn seine politische Sozialisation, die auch als
Ursprung fiir seine Tatigkeiten in Nicaragua eingeordnet werden kann, ist den ,langen 1968ern’ zuzuordnen.
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Und ich finde das ist ein Potenzial. Nur innerhalb des akademischen Denkens
geht es immer in die Richtung, dass die Akademiker Spezialisten sind und die
Kids, wenn sind (.) Informationsquellen

[..] Als was werden sie als Experten behandelt? Im Grunde genommen nur als
Informationsquelle

Interviewerin: Ja

Und das ist fiir mich auch entwiirdigend und erschdopfend das auch was Anderes
moéglich ware. (.) Also das Subjekt in seinem Potenzial wahrzunehmen. Und wird
auch nicht dem gerecht, was die Kids selber davon haben kénnten, auch lernen
kénnten

Interviewerin: Mhm (bejahend)

Und natiirlich dann im Ergebnis auch umsetzen konnen. So in dem Sinne verstehe
ich Forschung. Und da gibt es viele Beispiele, die allerdings in der akade-
mischen Welt nicht immer so, als solche Anerkennung finden.

(Transkript Liebel 2018)

Zunichst kennzeichnet Liebel durch die Formulierung,Und das ist ein Potenzial’, dass er den im
Projekt beschriebenen Forschungsansatz und insbesondere die Rolle der Kinder als Expert*innen
als Bereicherung einstuft. Zudem werden in dieser Passage die weiteren, vorher nur am Beispiel
erliuterten, Aspekte noch einmal projektiibergreifend als eine Form der Forschungsideologie
oder des Forschungsethos formuliert. Manfred Liebel problematisiert hierbei jedoch, dass inner-
halb des ,akademischen Denkens® die Beforschten in der Regel in einer Position der Objekte
bleiben. Hierbei scheint er sich selbst in einer Zwischenrolle zwischen diesen von ihm als ,akade-
mischen Spezialisten® eingeordneten Personen und den als Objekt degradierten Beforschten zu
bewegen, denn er kennzeichnet seine Anstrengungen dieses Verhilenis aufzuheben als ermiidend.
In dieser Perspektive sicht er zum einen eine vergeudete Chance von diesen als Expert*innen zu
profitieren und zum anderen bezeichnet er eine objektreduzierende Perspektive auf Beforschte als
fur diese entwiirdigend. Im letzten Teil des Zitats wird zudem von ihm angesprochen, was er als
Sinn der Forschung versteht. Er sicht diese als einen Prozess, in dem die Beforschten auch etwas
lernen und in der Praxis umsetzen konnen. Er kennzeichnet diese somit deutlich als handelnde
Subjekte und durch das Ziel des Ubertragens in die Praxis wird wieder eine Perspektive auf For-
schung als eingreifende gesellschaftsverindernde Option aufgezeigt. Abschliefend verweist er
darauf, dass Projekte, welche sich den von ihm formulierten Forschungsanspriichen unterwerfen,
zudem in der ,akademischen Welt' nicht immer auf Anerkennung stof$en. Aufschlussreich an die-
ser Passage ist neben seinem klar formulierten Anspruch, dass hier nicht nur eine Grenzzichung
zwischen Forscher*innen und Beforschten gezogen wird, sondern dass er mit seiner Formulie-
rung der ,akademischen Welt' auch eine Grenze zicht zwischen dieser und einer praktischen, oder
alltiglichen Welt, in der die Forschung betrieben wird.
Ein dhnlicher Bericht, der exemplarisch aus dem Projekt zur Begleitforschung wihrend der
Anfangszeit des ersten Frauenhauses in Berlin stammt, findet sich in den biographischen Erzah-
lungen von Carol Hagemann-White:

Also die waren an einer Forschung, die (.) Rickkopplung in die Praxis macht

interessiert.

Interviewerin: Ja.

Und das war sehr gut vereinbar mit der Haltung des Teams, die allerdings auch
Kollektiv sein wollten und auch beschlieBen wollten, dass alles aber auch
alles, was die Begleitforschung tut auch im Kollektiv des Gesamtplenums ent-
schieden wird.

(Transkript Hagemann-White 2018)
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Zunichst wird in dieser ersten Passage der Erzihlung der Anspruch deutlich, dass auch die
Praktiker*innen iiber die Gestaltung des Forschungsprozesses mitbestimmen. Das kennzeichnet
deutlich die auch im Projekt von Manfred Liebel anvisierte Uberwindung einer Objektperspek-
tive auf im Praxisfeld beteiligte Personen. Schon hier wird tiber diese Verankerung der Mitbe-
stimmung die Grenzzichung zwischen Forscher*innen als Subjekte und Beforschten als Objekte
aufgehoben. Durch den Begriff der ,Riickkopplung’ beschreibt auch sie das Ziel der Forschung
als eines, welches an die Optimierung des Praxisfeldes und somit auch an einen Gewinn fiir
die ,Beforschten’ gekoppelt ist. Mit den Begriffen des ,Kollektivs‘ und ,Gesamtplenums’ werden
typische Schlagwérter genutzt, die in linken Strukturen basisdemokratische und radikal parti-
zipative und nicht hierarchisierte Bereiche kennzeichnen sollen.
Neben dieser Beschreibung des Anspruchs die Praktiker*innen an der Forschung zu beteiligen,
bestand auch ein wechselseitiger Anspruch, der Carol Hagemann-White als Wissenschaftlerin
verpflichtete, sich an der praktischen Arbeit zu beteiligen:

Ich hatte allerdings auch natiirlich beginnen miissen, mit praktischer Arbeit.

Den ersten Arbeitstag durfte ich den Keller aufrdumen mit den Spenden. (.) Wor-
iber ich ganz froh war, weil ich keine Ausbildung in der Sozialen Arbeit hatte.

Interviewerin: Mhm (bejahend)
Also es (lacht) war beruhigend, etwas machen zu koénnen, was ich dann kann.
Interviewerin: (lacht)

Schranke ausraumen und abwischen, kriege ich hin. (.) Und dann war das erst
so: Alle sollten je einen Tag in der Woche an der Wissenschaft arbeiten, das
funktionierte natiirlich nicht. Sondern an dem Tag an dem man da frei hat von
vom Team, da hat man erst seine Wasche gewaschen und so. Und dann haben wir
uns darauf geeinigt, dass eine Vierergruppe fiir anderthalb Jahre bis zum Zwi-
schenbericht auBerhalb des Hauses in der Begleitforschung arbeitet, aber immer
bei den Teamsitzungen dabeisitzt, und danach wechselt das. ([]) Und bei dem
Wechsel, als das wirklich darum ging, dass da ein Abschlussbericht geschrieben
werden musste, sind nur diejenigen, die auch einen Hochschulabschluss hatten,
iberhaupt bereit gewesen.

Interviewerin:Mhm (bejahend)

Das zu versuchen. Also da merkte man auch viel und auch bei dem Abschlussbe-
richt selbst, wie (.) wie sehr Kollektivanspriiche dann brechen, wenn etwas
offentlich werden soll und der eigene Name drunter steht.

(Transkript Hagemann-White 2018)

Dieser Abschnitt zeigt zunichst wieder die deutliche Grenzziehung zwischen theoretischer und
praktischer Arbeit. Carol Hagemann-White als Soziologin beschreibt, dass sie erleichtert war
,Hilfstitigkeiten® zu tibernehmen, da sie sich fir padagogische Arbeit nicht durch ihre Ausbil-
dung qualifiziert fithlte. Durch ihr aktives Eintreten und Handeln im beforschten Feld wird
diese Grenze jedoch durchbrochen. Dieser Abschnitt konkretisiert dariiber hinaus wie ein
Forschungsprozess, der diese Grenzen beidseitig durchbricht, gestaltet werden kann. Carol
Hagemann-White erldutert den gesetzten Anspruch der beidseitigen Partizipation am jeweils
gegenseitigen Arbeitsbereich und zum Schluss auch die Probleme, die mit diesem Anspruch
einhergehen konnen. Zu Beginn schildert Carol Hagemann-White zunichst ihre Tiatigkeiten
und verweist auch auf ihre Handlungsunsicherheit und fehlenden Kenntnisse beziiglich der
praktischen pidagogischen Arbeit. Im weiteren Verlauf wird der Aushandlungsprozess und das
Finden einer geeigneten Losung fiir die aktive Beteiligung der Praktiker*innen an der Forschung
beschrieben. Zum Ende hin wird deutlich, dass hier, anders als in den Berichten von Manfred
Kappeler, das Endproduke der Forschung doch alleinig durch die Akademiker*innen gestaltet
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wurde, wodurch die Macht- und Hierarchieebene zwischen Forscher*innen und der im prakti-
schen Feld T4tigen erneut an Gewicht gewinnt. Dennoch wird durch den starken Einbezug aller
am Forschungsprozess Beteiligten und die Verankerung von Méglichkeiten der Mitsprache und
Gestaltung eine Subjekt-Objekt-Bezichung im klassischen Sine aufgeweicht.
Auf eine an der Subjektausrichtung orientierte Forschung geht auch Timm Kunstreich ein. For-
muliert Manfred Liebel noch deutlich einen wahrgenommenen Mangel an Anerkennung des
Potenzials dieser die Adressat*innen involvierenden Forschung und auch Carol Hagemann-White
beschreibt wie die Anspriiche an diesen Forschungsansatz — zumindest in der Radikalitit — bre-
chen, siecht Timm Kunstreich hier eine mittlerweile in der Erzichungswissenschaft etablierte Praxis:
Aber ich glaube in der etablierten Erziehungswissenschaft, wenn ich mal guk-
ke, sozusagen (..) ist also diese Subjektorientierung auch in der Kindheits-
forschung tiberall, man findet einen Stand der kaum mehr zuriickzudrehen ist.

Der wird jetzt modifiziert werden und vielleicht wird der auch noch verfeinert,
aber ich glaub das ist eine starke Position.

(Transkript Kunstreich 2017)

Er sicht die Subjektorientierung im Forschungsprozess als eine Richtung, die zwar verinder-
bar ist, die jedoch mittlerweile einen hohen Stellenwert besitzt, der aus seiner Perspektive auch
nicht nur von voriibergehender Dauer sei. So hat sich aus seiner Perspektive ein neues For-
schungsparadigma verankert.
Dass sich eine die subjektiven Perspektiven der Beforschten stirker beriicksichtigende For-
schung auch tiber die 1970er Jahre hinaus etabliert hat, zeigt auch der Bericht tiber ein aktuelles
europiisches Forschungsprojekt zum Thema Gewalt gegen Frauen von Carol Hagemann-White.
Formuliert sie in den vorangegangenen Passagen zwar die Probleme und das Scheitern eines
Kollektivanspruches in der radikalen Umsetzung, wird hier doch deutlich, dass sich Grundpers-
pektiven einer auf Partizipation der Beforschten angelegten Forschung, die auch deren Perspek-
tiven auf die Realitdt in den Fokus riicken, in ihren Forschungsansitzen dauerhaft etablierten.
Sie reflektiert dariiber und sagt:

Weil ich hatte viel aus der Begleitforschung gelernt und unter Anderem, dass

man eigentlich nur Informationen bekommt, wenn man zum Austausch bereit ist,
wenn man auch was anbietet.

Interviewerin: Mhm (bejahend)

Und das gilt auch fiir die europdische Ebene eine andere Form von Praxis ist
das dann natiirlich. Es ist nicht der direkte Kontakt mit den betroffenen Frauen.

Interviewerin:Mhm (bejahend)

Aber es ist durchaus eine Form von aus der Praxis heraus, auch vertiefte und
differenzierte Erkenntnisse zu bekommen.

Interviewerin: Mhm (bejahend)

Wir haben darauf geachtet, Frauen, die Intervention erlebt haben, soweit wie
irgend nur geht in, in dem Wortwahl und konzeptionellen Verstandnis wie sie ihre
Geschichte erzahlt haben widerzuspiegeln, also nicht, nicht zu interpretieren.
Wir haben natiirlich auch, weil manche Frauen sprachliche Barrieren hatten.

Interviewerin: Mhm (bejahend)
Auch manchmal sozusagen den Satzbau verbessert. (lachend)
Interviewerin: Ja

Dass man es lesen kann. Aber es ist insofern schon eine Mischung der Stimme
der Wissenschaftlerin mit der Stimme der betroffenen Frau oder Jugendlichen,
aber ich wiirde eine gewisse Authentizitat dafiir in Anspruch nehmen.

(Transkript Hagemann-White 2018)
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Sie thematisiert den Abschlussbericht des Projekts (vgl. Kavemann et al. 1999) und schreibt
diesem eine Besonderheit zu, da er nicht Interpretationen tiber die Beforschten enthilt, sondern
die Beforschten mit ihren eigenen Deutungsmustern dargestellt werden. Einleitend verweist
sic wieder auf die Zeit der Begleitforschung im Frauenhaus und verortet diese als Ausgangs-
punke fiir den Erkenntnisgewinn dariiber, dass in einem Prozess des Austauschs zwischen
Forscher*innen und Beforschten Informationsgewinn moglich ist.

Alle hier dargestellten Passagen der biographischen Erzihlungen thematisieren Versuche einer
Aufweichung der Grenzzichung zwischen Forscher*innen und sich im Forschungsfeld alleig-
lich bewegenden Personen. Hierbei wird auch versucht eine Hierarchisierung und Asymmetrie
zwischen Alltags- und wissenschaftlichem Wissen in Teilen zu vermeiden und Beforschte als
Expert*innen der eigenen Lebenslagen zu begreifen. Deutlich zeigt sich jedoch auch, vor allem
an den Erzihlungen von Carol Hagemann-White, dass dieser hohe Anspruch konfliktbehaftet
ist und in Ginze eventuell unerfiillbar bleiben wird.

An den hier dargestellten Passagen zeigt sich insbesondere die Dimension des Erkenntnis- und
Bewertungszusammenhangs. In den Darstellungen begriinden die Interviewpartner*innen ver-
mehrt, aus welchen Griinden sich eine Aufldsung der Subjeke-Objekt-Trennung im Forschungs-
prozess eignete und welcher Mehrwert mit einem so organisierten Forschungsprogramm
verkniipft ist. Dariiber hinaus kann durch die dichten Beschreibungen dariiber, in welcher Form
Akteur*innen in die jeweiligen Forschungsprojekte eingebunden wurden, auch davon ausge-
gangen werden, dass die Beforschten durch das kooperative Vorgehen Einfluss auf die Ausge-
staltung des damals noch jungen Forschungsparadigmas nahmen und somit implizites Wissen
tiber die Erfahrungen in den Forschungsprojekten in die weitere theoretische Ausgestaltung
integriert wurde.

Dariiber hinaus wird in den Passagen von Manfred Liebel und Timm Kunstreich tiber den
Bezug zur gegenwirtigen Forschungslandschaft auf jeweils unterschiedliche Weise die Dimen-
sion der weiteren ,Karriere® des als Aktionsforschung begriindeten partizipativen Ansatzes
angedeutet. Wihrend Manfred Liebel vorsichtig einen immer noch existierenden Mangel an
Teilnehmer*innenzentrierten Forschungsprojekten konstatiert, betont Timm Kunstreich die
feste Verankerung subjektorientierter Ansitze in der Kindheitsforschung. Beide nehmen jedoch
Bezug darauf, dass sich entsprechende Forschungsprogramme auch im heutigen erzichungswis-
senschaftlichen Diskurs wiederfinden und dieser Ansatz keiner ginzlichen ;,Trendwende’ zum

Opfer gefallen sei.

5.3.3 Zusammenfassung

Die im theoretischen Teil einleitend zum Kapitel entwickelten drei Grundprimissen der Hand-
lungs- oder Aktionsforschung weichen in ihren Grenzen in der Analyse der Passagen auf.

Die sich widerspiegelnde Orientierung an den Problemlagen der Praxis und der gesellschaftspo-
litische Bezug stehen in engem Zusammenhang zur umgesetzten Forschungspraxis. Ein Einbe-
zichen der sich im Praxisfeld bewegenden Personen in den gesamten Forschungsprozess fithrt
dazu, dass sich die Fragestellungen enger an der erlebten Realitit im Feld ausrichten und diese
durch den Versuch der partizipativen Ausrichtung im Prozess auch immer wieder Eingang in
die Analysen findet.

Ansitze der Handlungs- und Aktionsforschung, die heute meist unter dem Begriff der ,Parti-
zipativen Forschung’ zusammengefasst werden, haben, wie schon von Timm Kunstreich ange-
merke, mittlerweile Eingang in den gingigen Forschungskanon der Erzichungswissenschaft
gefunden. Auch die sich in den biographischen Erzihlungen niederschlagenden Diskussions-
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und Konfliktlinien scheinen heute noch aktuell zu sein. So fragen beispielsweise Doris Artz-
mann, Doris Harrasser, Karin Schneider, Teresa Wintersteller und Veronika Wohrer in einem
2017 erschienenen Sammelband zur partizipativen Forschung mit Kindern, ob wohl die Struk-
turen der Wissenschaft mit denen der untersuchten Praxis vereinbar seien und unter welchen
Bedingungen iiberhaupt von einem partizipativen Forschungsprojekt gesprochen werden kann
(vgl. Artmann et al. 2017, S. 11).

Offen bleibt die begriffliche Debatte um Partizipative Forschung, Aktionsforschung oder Pra-
xisforschung. In allen Forschungsansitzen, die sich unter diesen Begrifflichkeiten sammeln, las-
sen sich noch die auch in den 1970er Jahren verwendeten Beziige zu Kurt Lewien oder auch
vereinzelt zu Paolo Freire (vgl. Wohrer 2017, S. 33) finden, jedoch kann von einer Fokusver-
schiebung ausgegangen werden. Stand bei der auch als diese betitelte Aktionsforschung immer,
wie einleitend beschrieben, das Potenzial der gesellschaftlichen Wirkmacht und der Verinde-
rungsanspruch im Zentrum der Forschung, hat sich dieser Anspruch sowie auch der an die enge
Einbindung der Beforschten teilweise aufgeldst. Die deutliche politische und demokratische
Ausrichtung der hier als Praxisforschung subsummierten Ansitze trat also in den Hintergrund
und was als gemeinsames blieb ist ein besonderer Fokus auf die Schnittstelle zwischen Praxis
und Wissenschaft (vgl. Moser 1995, S.9).

Im Bereich der Kindheitsforschung ist der Ansatz Kinder als Akteur*innen im Forschungs-
prozess zu begreifen mittlerweile als Schliisselkonzept zu bezeichnen und der Ursprung dieser
Erfolgsgeschichte wird in den 1980er Jahren verortet (vgl. Betz & Effer 2016, S. 302 £.). Dieser
Zeitraum decke sich auch mit den Erzihlungen von Manfred Liebel zu seinen Forschungspro-
jekten in Lateinamerika, die somit in den Entstehungszeitraum der damals noch jungen subjek-
torientierten Kindheitsforschung einzuordnen sind. Folgt man Tanja Betz und Florian Efer, ist
der Erfolg der neuen Richtung in der Kindheitsforschung nicht nur wissenschaftsimmanent zu
begriinden, sondern auch gesellschaftspolitisch. Die wachsende Diskussion um Kinderrechte,
die 1989 in das ,Ubereinkommen iiber die Rechte des Kindes* miindete, trug maf$geblich dazu
bei auch die Perspektive der Kinder selbst stirker in der Forschung zu verankern (vgl. Betz &
Efer 2016, S. 304).

Beschiftigt man sich jedoch intensiver mit den pidagogischen Diskussionen um 1968 und
bezieht hier die Kinderladenbewegung und die Heimkampagnen sowie die Jugendzentrums-
bewegung mit ein, wird deutlich, dass diese Auseinandersetzungen nicht erst seit den 1980er
Jahren, sondern bereits ab Ende der 1960er Jahre ihren Anfang nahmen.* Kinder und Jugend-
liche als selbsthandelnde Subjekte zu begreifen war einer der prigenden Grundsitze der pada-
gogischen Bewegung (vgl. Baader 2014, S. 454). So scheint die Verankerung dieses Grundsatzes
in der pidagogischen Forschung als logische Konsequenz einer in der Praxis schon vorher eta-
blierten Perspektive.

Ist dies fiir die Kindheitsforschung konkretisiert und historisch rekonstruiert worden, stehen
entsprechende Analysen fiir weitere Felder der erzichungswissenschaftlichen Forschung noch
aus. Passagen aus der biographischen Erzihlung von Carol Hagemann-White zeigen jedoch
exemplarisch, dass sich eine Demokratisierung und Enthierarchisierung auch auf den Bereich
der Frauenhausarbeit iibertragen lassen. Ahnliche Argumentationsfiguren wie hier schon fiir

44 Selbstverstindlich fanden sich auch dhnliche Ansitze schon in der Reformpidagogik insbesondere Ende des
19. und Anfang des 20. Jahrhunderts, nur wurde in den 1960er Jahren (mit Ausnahme der freudomarxistischen
Pidagog*innen der 1920er Jahre) nur wenig daran angckniipft. Auch in den biographischen Erzihlungen finden
sich keine Verweise auf klassische® reformpidagogische Autor*innen. Jedoch veranstaltete Manfred Liebel iiber
Janusz Korczak cin internationales Symposium und wiirdigte ihn als ,,Pionier der Kinderrechte® (vgl. Liebel 2013).
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die Kindheitspidagogik formuliert, treffen auch fiir die frithe Frauenforschung zu, beschif-
tigte sich diese doch grundlegend mit Emanzipations- und Partizipationsprozessen. Eindriick-
lich gezeigt werden, inwiefern die Frauenforschung auf handlungs- oder aktionsforscherische
Konzepte zuriickgriff, bezichungsweise diese anwandte und fiir die eigenen Forschungsanlie-
gen ausbaute, konnte dies anhand der Passagen aus der biographischen Erzihlung von Carol
Hagemann-White.

Auch in den Publikationen der Interviewpartner*innen ist deutlich erkennbar, dass sich For-
schungsansitze, die Pramissen der Handlungs- und Aktionsforschung beinhalten, durch die
Forschungstitigkeit vieler der Interviewten hindurchzogen. So publizierte Donata Elschenbro-
ich beispielsweise 1991 einen Aufsatz unter dem Titel ,,Seit wir iiber die Grenze gekommen
sind, heiflen wir Aussiedler” und Heide Kallert 1995 hnlich mit ,,Ich meine, man muss kimp-
fen konnen. Gerade als Auslinderin. Auslindische Madchen und junge Frauen in Heimen und
Wohngruppen®. Beide Titel bezichen sich nicht nur auf Migrationsforschung, was hier zunichst
ungeachtet bleiben soll und noch in Kapitel 7.3 niher behandelt wird, beide Titel kennzeich-
net ein Ausspruch der Beforschten, was deutlich auf eine Subjektorientierung der Forschung
hinweist. Auch bei Manfred Liebel sind weitere Titel zu finden, die auf diese Art und Weise die
Perspektiven der Beforschten in den Fokus riicken.

Aber auch auf forschungstheoretischer Ebene lassen sich bei vielen der Interviewpartner*innen
die Auseinandersetzungen mit subjekt- und handlungsforschungsorientierten Ansitzen finden.
So publizierte Michael-Sebastian Honig 1999 gemeinsam mit Kolleg*innen eine Monographie
mit dem Titel ,, Aus der Perspektive von Kindern? Zur Methodologie der Kindheitsforschung,
Thomas Ziche veréffentlichte 1980 den Beitrag ,Vom Subjekt her gesehen. Zu denkbaren
Funktionsveraenderungen des Interesses an isthetischer Praxis®, und Manfred Liebel schrieb
1983 cinen Beitrag mit dem Titel ,, Anmerkungen zu subjektorientierter Jugendforschung®. So
wird noch einmal deutlich, dass sich die Interviewten sowohl auf der Ebene der praktischen
Umsetzung der Handlungs- und Aktionsforschung bedienten sowie dariiber hinaus auch mit
theoretischen und methodisch methodologischen Beitrigen den Forschungsansatz innerhalb
der Disziplin platzierten. Diese Affinitit zu einem Forschungsparadigma, welches Hierarchi-
sierungen und Objektivierungen kritisch begegnet, findet hervorragend Anschluss an die gene-
rellen Kritik- und Diskussionspunkte mit denen das kritisch-alternative pidagogische Milieu
etablierten Mechanismen der Gesellschaft begegnete.

So lisst sich zusammenfassend die These aufstellen, dass die Forderungen der 1968er Bewegung
nach mehr Demokratie, Antiautoritit und das Einsetzen fiir die Anhorung marginalisierter
Positionen dazu gefithrt haben, dass sich diese Positionen auch im wissenschaftlichen Kontext
niederschlugen und Forschungsansitze in Folge dessen kritisch darauthin tiberpriift, reflektiert
und in Teilen auch angepasst wurden. Wenn also die Dimension der Entstehung und Verbrei-
tung des hier fokussierten Aspektes betrachtet wird, ist diese deutlich auch in den gesellschafts-
politischen Kontext einzuordnen. Sowohl diese als auch der Erkenntnis-, Motivations- und
Bewertungszusammenhang prisentieren sich als eng verschrinkt mit den politischen Argumen-
tationslinien.

Zudem wird an den dargestellten Interviewpassagen deutlich, wie Akteur*innen verschiede-
ner Denkkollektive implizit oder explizit Einfluss auf die diskursive Entwicklung nahmen.
Durch die partizipative Grundstruktur der Forschungsprogrammatik ist anzunehmen, dass so
auch die Positionen aus der pidagogischen Praxis, sowohl die der Klient*innen als auch die
der Sozialarbeiter*innen, implizit und explizit im Kontext der Wissenszirkulation und Wis-
senstransformation Einfluss genommen haben. Positionen des Mehr an Demokratie und der
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Aufweichung von Hierarchien etablierten sich so sowohl in Teilen der Forschungsgemeinschaft
als auch zirkulativ in Teilen der praktischen Arbeitsfelder. Nimmt man die Dimension der lang-
fristigen Entwicklung partizipativer Forschungsansitze in den Blick, kann insbesondere tiber
die Publikationen der Interviewpartner*innen ein diskursiver Niederschlag in erziehungswis-
senschaftlichen Auseinandersetzungen nachgezeichnet werden. Ansitze wurden in ihrer Radi-
kalitit wieder abgestof8en, aber auch transformiert, und sind mittlerweile fester Bestandteil des
breiten Spektrums sozialwissenschaftlicher Forschungstraditionen.

5.4 Aufarbeitung der NS-Zeit — Pidagogische Dimensionen
5.4.1 Kontext — ein Historikerstreit in der Erzichungswissenschaft?

In der Erzichungswissenschaft dominierte nach dem Zweiten Weltkrieg und der Shoah wieder
primir die Geisteswissenschaftliche Pidagogik mit einer Orientierung an der Philosophie (vgl.
Horn 2003, S. 163; Dudek 1995, S. 105). Neue Vertreter*innen reformerischer sowie sozialis-
tischer piadagogischer Ansitze der 1920er Jahre waren weitestgehend ins Exil getrieben worden
(vgl. Kersting 2014, S. 39). Auch auf personeller Ebene waren deutliche Kontinuititen fest-
zustellen. Nach einer Untersuchung von Klaus-Peter Horn aus dem Jahr 2003 waren von 102
amtierenden Professoren der Erzichungswissenschaft 24 ehemals Mitglieder der NSDAP, einige
davon waren noch bis zu ihrer Emeritierung bis Mitte der 1970er Jahre im Amt und der letzte
schied erst im Jahr 1979 aus (vgl. Horn 2003, S. 160).

Mit einem hohen Maf an Selbstreflexion und Selbstkritik berichtet die Sonderpidagogin Bar-
bara Rohr in einem 1995 im Anschluss an eine Tagung herausgegebenen Sammelband iiber ihr
eigenes Studium Mitte der 1950er Jahre:

»Kernstiick meiner theoretischen Studien war die Lehre vom padagogischen Verhilenis, wie sie geistes-
wissenschaftliche Padagogen vor 1933 formuliert hatten. Ich eignete sie mir an ohne jegliche kritische
Analysefihigkeit. Ich iiberlas Formulierungen Theodor Litts in seiner Schrift ,Fithren® oder Wach-
senlassen™ iiber ,véllig ungeistige, untergeistige Wesen® (Lite 1927: 94), die nicht die Hohenlagen der
Erzichung erreichen, sondern in Aufzucht, Pflege, Fithrsorge oder Abrichtung verharren. Heute riicke
ich diese Formulierung und die sich dahinter verbergende gefahrliche elitire Geisteshaltung in die Nihe
zu dem etwa seit 1920 gebriuchlichem Begriff des ,,lebensunwerten Lebens* (Rohr 1995, S. 25)

Obwohl Theodor Litt sogar deutlich als Gegner des nationalsozialistischen Regimes einzustu-
fen ist, zeigt dieser als Ego-Dokument einzustufende Auszug wohl exemplarisch die Kontinui-
titen, mit denen in den 1950er und auch noch bis weit in die 1960er Jahre hinein von Eugenik
geprigte Theorien das Pidagogikstudium durchzogen. Denn in den ersten 15 Jahren nach 1945
gab es keine wissenschaftliche Auseinandersetzung mit der NS-Pidagogik (vgl. Klatki 1998,
S.2), erst nach einer Zeit des Verstummens und der Schockstarre begann ab den 1960er Jah-
ren — wenn auch schleppend — zunichst auf juristischer Ebene langsam die Auseinandersetzung
und in Teilen auch die Aufarbeitung der NS-Zeit. Die Erzichungswissenschaft war zu diesem
Zcitpunkt jedoch immer noch nur spirlich bemiiht die eigene Geschichte aufzuarbeiten und
eine intensive, kontinuierliche Reflexion der Vergangenheit wihrend des nationalsozialistischen
Deutschlands begann erst in den 1970er Jahren. Sie gipfelte in einer intensiven Heftigkeit in
den 1990er Jahren, deren Kontroversen bis heute nicht geschlichtet sind (vgl. Tenorth 2003b,
S.734). Diese jiingeren Kontroversen drehten sich im Kern um Analysen und Deutungshohei-
ten iiber die Rolle der Vertreter der Geisteswissenschaftlichen Piadagogen und ihr politisches
Verhalten wihrend der NS-Zeit (vgl. Tenorth 2003b, S. 740).
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In cinem Beitrag der Zeitschrift fiir Pidagogik im Jahr 1989 fragt Heinz-Elmar Tenorth, ob die
Erzichungswissenschaft nun ihren eigenen Historikerstreit hitte, wiederlegt jedoch diese These,
da nach ihm der Historikerstreit auf einer breiten Basis von fundierten empirischen Ergebnissen
basieren wiirde, die der Erzichungswissenschaft zu diesem Zeitpunkt noch fehlten (vgl. Tenorth
1989, S. 265). In scharfem Ton kritisiert er insbesondere Wolfgang Keim und schreibt, wie die-
ser zu so rigiden Urteilen kommen kdnne bliebe sein Geheimnis, wiirde er doch selbst das For-
schungsdesiderat nicht leugnen (vgl. Tenorth 1989, S. 266). Wolfgang Keim hingegen vertritt
die Ansicht, dass es innerhalb der Erzichungswissenschaft immer noch einflussreiche Tendenzen
gibe, die die Mitverantwortung der Pidagogik zwar nicht abstreiten wiirden, diese jedoch rela-
tivieren (vgl. Keim 1995, S. 52). Zudem konstatiert er, dass eine umfassende Neubesinnung auf
die 1933 gewaltsam aus dem erzichungswissenschaftlichen Diskurs verdringten Konzepte und
Theorien lingst iiberfillig sei (vgl. Keim 1995, S. 56).

Wolfgang Klafki fasst in einem Aufsatz, welcher in seiner Erstfassung 1991 erschien, die bis-
herigen Kontroversen innerhalb der Erzichungswissenschaft und ihrer Auseinandersetzung
mit dem Nationalsozialismus zusammen und beschreibt die Bildung zweier Lager, die er als
Vertreter*innen der Kontinuititsthese (u.a. Keim) und der Diskontinuititsthese (u.a. Ten-
orth) klassifiziert. Vertreter*innen der erstgenannten Position sehen nach Klafki die Geistes-
wissenschaftliche Pidagogik als mitschuldig fiir das Erstarken des Nationalsozialismus und
Vertreter*innen der Gegenthese schen die Denkelemente der Geisteswissenschaftlichen Pidago-
gik, die im Kontrast zu einem nationalsozialistischen Erzichungsprogramm standen, als domi-
nierend an (vgl. Klatki 1998, S. 2£.).

Die weiteren Kontroversen dieser Debatte und ihre Protagonist*innen sollen hier nicht in ihren
Einzelheiten ausgefiihrt werden, zeigt doch der Text von Tenorth, dass es sich hier im Vergleich
zum Umgang anderer Wissenschaften um eine recht klassische Auseinandersetzung handelt.
Besonders deutlich wird dies auf zwei Ebenen: Zum einen wird die Debatte in teilweise fiir
die Wissenschaft uniiblichem scharfen Ton und gespickt mit personlichen Angriffen gefithrt
und zum anderen erhebt die Front, welche weiterhin die Position vertritt Verstrickungen zu
bagatellisieren und zu verharmlosen gegeniiber ihren Kritiker*innen den Vorwurf einer man-
gelnden empirischen Basis. Ein ganz dhnlicher Umgang mit der Problematik personeller Ver-
strickungen in den Nationalsozialismus ist in der Soziologie zu erkennen. Auch diese hat nach
Kriegsende keinen radikalen Bruch zu verzeichnen, verblieben doch viele der Professor*innen
auf ihren Lehrstiihlen oder werden spiter wiedereingesetzt und auch dem wihrend der NS-
Zeit ausgebildeten akademischen Nachwuchs gelingt zu groflen Teilen die (Re)Integration in
den wissenschaftlichen Betrieb (vgl. van Dyk & Schauer 2015, S. 118). Und nicht nur hier sind
die Parallelen zur Erzichungswissenschatft sichtbar, sondern auch in Bezug auf die Kontroversen
nach Beginn der fachwissenschaftlichen Aufarbeitung. Als im Jahr 1996 Carsten Klingemanns
Monographie ,Soziologie im Dritten Reich® erschien wurde ihm von konservativer Seite ein
Mangel an ausreichenden Quellenbelegen vorgeworfen (vgl. van Dyk & Schauer 2015, S. 164).
Zudem wurden in den gefithrten Debatten ,,die Grenzen der sachlichen Auseinandersetzung
deutlich iiberschritten” (van Dyk & Schauer 2015, S. 165).

Das in Frage stellen der Wissenschaftlichkeit der Analysen iiber NS-Verstrickungen von
Wissenschaftler*innen und eine aggressive Debattenkultur schienen somit kein Alleinstellungs-
merkmal der Erzichungswissenschaft zu sein. Jedoch hatte die Erziehungswissenschaft neben
der Auseinandersetzung mit den Verstrickungen ihrer Fachvertreter*innen in der Wissenschaft
mit der Ebene der Erzichungspraxis wihrend der Zeit des Nationalsozialismus noch ein weite-
res Feld, welches eine kritische Analyse und Aufarbeitung bedurfte.
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Die beginnende Aufarbeitung kann auf drei Ebenen den Aktiven der 1968er Bewegung zuge-
schrieben werden. Zum einen bezogen auf die Kritik an der pidagogischen Praxis, die in
Teilen nahtlos an Praktiken der NS-Zeit ankniipfte und zum zweiten mit der Kritik an der
Professor*innenschaft an den Universititen — man denke an den Slogan ,Unter den Talaren der
Muff von tausend Jahren' — und zum anderen machten sie sich verdient um eine Wiederentde-
ckung von in der Zeit des Nationalsozialismus verdringten Pidagog*innen, wie beispielsweise
Siegfried Bernfeld (vgl. Kapitel 4.2). Diese Riickgriffe auf eine unbelastete Zeit wurden zudem
auch im Zuge der Re-Education von den Alliierten beférdert (vgl. Dudek 1995, S. 105).

So fanden sich wenig tiberraschend auch in den biographischen Erzihlungen Verweise auf die-
sen beginnenden Prozess der Auseinandersetzung, Kritik und dem Streben nach Aufarbeitung.

5.4.2 Blick ins Material — ,Unter den Talaren der Muff von tausend Jahren'
Kritik an mangelnder Aufarbeitung

Als Raum und Nihrboden der Entstehung und ersten Verbreitung des Diskurses um die Aufar-
beitung der Zeit des Nationalsozialismus auf unterschiedlichen Ebenen, kann, nach den ersten
in Teilen gescheiterten Bemiihungen der Alliierten, unter anderem die Auseinandersetzung der
Studierendenbewegung mit der Rehabilitierung und der ungebrochenen Personalkontinuitit in
der Professor*innenlandschaft der Nachkriegszeit geschen werden.
Diese Diskussionen greift auch Carol Hagemann-White auf und erzihlt hierzu:
Und von da aus entwickelte sich das zu einer (.) zu den Institutsbesetzungen
um die alten Rituale und auch die (.) Verstrickungen von Professoren mit Nazi-
ideologie, die teilweise spiirbar und erkennbar waren. Es gab einen besonders

eklatanten Fall, der auch so sehr offen rassistische und antisemitisch geredet
hat, aber es war auch die ganze autoritdre Haltung, die iberwog.

(Transkript Hagemann-White 20138)

Thre Erzihlweise und Perspektive muss unter Berticksichtigung ihres US-amerikanischen Migrati-
onshintergrunds gelesen werden. So kann sie selbst als frei von familidr generativ vererbter Schuld
und dem damit haufig einhergehenden Verdringen und Vergessen geschen werden. Ein Anpran-
gern und Aufdecken von NS-Kontinuititen in der jungen Bundesrepublik ist somit selbstverstind-
licher und nicht an die Aufarbeitung eigener oder generativ iibernommener Schuld gebunden.

Sie nennt zum einen die ideologische Komponente der rassistischen und antisemitischen Inhalte
und zum anderen betont sie die autoritire Haltung. Die Betonung des Autoritiren kniipft an eine
spezifisch US-amerikanische Perspektive an, wurde doch das Herstellen einer ,demokratischen
Gesinnung’, die auch fihigwar aktiv zu partizipieren und mitzugestalten, im Kontrast zu einer unter-
worfenen nur blind folgenden Persénlichkeit ins Zentrum des Re-Education-Prozesses gesetzt.®®
Jedoch ist der Begriff der (Anti-)Autoritit auch einer, der explizit die deutsche Protestbewegung
prigte (vgl. Baader 2008, S.7) und die Betonung dieses kann somit zudem als eine westdeutsche
Einsozialisierung in die 1968er Proteste gelesen werden. Zudem waren die ,Studien zum Autoriti-
ren Charakter' von Adorno in der Protestbewegung populir und kursierten auch als Raubdrucke.
Im Kontext der Suche nach Antworten, wie es zur Massenvernichtung kommen konnte, wurde der
Begriff der ,Autoritit’ somit auch vielfach verwendet und als Ursache fiir blinden Gehorsam und

die Verdinglichung der Gesellschaft (vgl. Adorno [1966]/1973, S. 99) ins Feld gefiihrt.

45 Eindrucksvoll ist dies vor allem erkennbar im Film ,Wie werde ich Demokrat?®, der an verschiedenen Beispiclen
die deutsche unterwiirfige Mentalitit mit einer aktiv sich am politischen Prozess beteiligenden Kultur kontrastiert.
Verfiigbar unter: https://www.youtube.com/watch?v=26Uv70tSa80 [ Zugriff: 21.01.2021]
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Im Kontrast zu Carol Hagemann—White kann eine Thematisierungsweise von Timm Kunst-
reich gelesen werden, der sich als in Deutschland geboren und aufgewachsen anders mit einer
Form der Kollektivschuld auseinandersetzt.
Und fiir Padagogik fiir eine kritische heift es ja, diese also einmal sehr grund-
satzlich, wir sind immer Reprdsentanten des Alten und damit der Gesellschaft,
die diesen Massenmord méglich gemacht hat. Wir haben also gar keinen Grund Kin-

dern etwas beizubringen. Alles was wir beibringen ist, wenn Sie so wollen kon-
terminiert durch die Tatsache, dass wir aus einer T&dtergesellschaft stammen.

(Transkript Kunstreich 2017)

Timm Kunstreich stellt zunichst einen direkten pidagogischen Bezug her und verdeutlicht
seine Perspektive auf Kritische Piadagogik, nach welcher er sich selbst der Titergesellschaft
zuordnet. Er verwendet hier den Begriff des ,Wir* und verortet somit auch sich selbst, obwohl
er selbst erst 1944 geboren wurde, als Titer oder Mittiter. Die Zuordnung gestaltete sich somit
wohl weniger generativ, als tiber seine Zugehérigkeit zur deutschen Gesellschaft und Kultur.
Jedoch bricht Timm Kunstreich an anderer Stelle mit dieser Perspektive und zieht eine klare
Trennung zwischen seiner eigenen Nachkriegssozialisation und der Sozialisation einer alte-
ren Generation. Er berichtet hier tiber die generell ablehnende Haltung gegeniiber der ilteren
Generation und die Ablehnung, die diese Generation den als ,sozialistisch® wahrgenommenen
Studierenden entgegenbrachte.
Das Selbstbild war nicht, wir sind die zukiinftige Elite, sondern wir sind die
Parias der nachfaschistischen Gesellschaft. Und das auch personlich, ich weil
noch, 69, bin ich in der U-Bahn bespuckt worden. ,Geht doch nach driiben“ nur,
weil ich lange Haare hatte und nicht so aussah. Und das war ca. 60-70jahriger
Mann fiir damals also steinalt. Und der sal so zwei Bdnke weiter, saben &hn-
lich alte Damen, die ihm Beifall zollten. Und das war fiir mich eine Art So-
zialisation von Hitler-Junge und BDM-Mddchen, die auf einmal sozusagen ihren
ganzen Hass gegen uns, die nun ihre schdne Welt ihre schone zusammengelogene

Welt attackierten. Und das bildet so ein bisschen das Klima ab, von daher war
die Idee, dass von da was Gutes kommt von den Etablierten vdllig undenkbar.

(Transkript Kunstreich 2017)

Mit der Bezeichnung ,Parias der nachfaschistischen Gesellschaft” ordnet er sich als von der Norm-
gesellschaft exkludiert ein. Er demonstriert dies am Beispiel der Reaktion eines Mannes, den er
damals als ,steinalt’ und somit der NS-Titer*innengeneration zuordnete. Dieser Mann und auch
eine weitere Frau, die den Vorfall nicht kritisch kommentierte, waren fiir ihn ein Sinnbild der als
faschistoid sozialisierten dlteren Generation. Mit der Wortwahl ,schon zusammengelogene Welt'
greift er die Thematik der Nichtaufarbeitung der NS-Verbrechen sowie der Kontinuititen auf, die
erst durch die Studierendenbewegung in Frage gestellt wurden. Besonders betont wird am Ende
der Passage mit der Aussage, dass es undenkbar sei, dass von den Etablierten etwas Gutes kime,
die Abgrenzung und das Nichtvorhandensein von Vorbildern in der ,Vaterlosen Gesellschaft* (vgl.
Michetlich 1969) wie es in dhnlicher Form schon im Kontext der Entwicklung neuer ,Klassiker*
in Kapitel 4.2 beschrieben wurde. Der Begriindungszusammenhang gestaltet sich in dieser Passage
sowohl tiber die vertretenen Positionen des kollektiven ,wir‘ zu dem er sich im ersten Teil als zuge-
horig verortet, aber auch tiber die personlichen Diskrimminierungserfahrungen, von denen er im
Folgenden berichtet. Somit ordnet er sich und das dazugehérige kollektive ,wir’, welches man als
durch das kritisch-alternative Milieu reprisentiert einordnen kann, als Minoritit und die Mehr-
heitsgesellschaft als in der NS-Zeit und durch diese sozialisiert ein. Die beiden Passagen von Timm
Kunstreich zeigen eine deutliche Ambivalenz, in der er sich auf der einen Seite als Deutscher der

103



104

Eine neue wissenschaftliche Umgebung in Forschung und Theorie

Titergesellschaft zuordnet und somit als schuldbehaftet sicht und auf der anderen Seite eine deut-
liche Trennung zwischen dem jiingeren kritisch-alternativem Milieu — hier charakeeristisch tiber
die langen Haare beschrieben — und der ilteren im Nationalsozialismus sozialisierten Generation.
Auch bei Manfred Kappeler kann der Ursprung der Beschiftigung mit einem Thema der Aufar-
beitung der NS-Zeit iiber die Konfrontation mit sowohl personellen als auch kulturellen Konti-
nuititen begriindet werden. Er erzihlt iiber seine Zeit in der Fachschule, in der er eine heute mit
der Erzicher*innenausbildung vergleichbare Ausbildung zum Wohlfahrtspfleger absolvierte.
Auch er thematisiert die ideologische Ebene, die Ebene der Verstrickungen in die Verbrechen
im nationalsozialistischen Deutschland und die direkten padagogischen Inhalte, die an die ent-
sprechende Ideologie gekniipft waren:
Also weil die Inhalte, die uns da prasentiert wurden, die waren (.) eigentlich
ohne Briiche auf der Basis der eugenischen (.) Theorien der Sozialen Arbeit,
die (.) schon vor 1933 das Feld bestimmt haben und (.) dann (.) wahrend (.)
der Nachkriegszeit nicht revidiert worden sind. Das ist einfach immer weiter-
gegangen. Eigentlich unfassbar, was uns die (.) Schulleiterin, da fiir Dozen-
ten vor die Nase gesetzt, die wahrend der NS-Zeit aktiv an der Eugenik betei-
ligt waren und einen Psychologen Gerhard Pfahler, der wdhrend der Nazi-Zeit
einer der fiihrenden Psychologen war und sich die Frage gestellt, warum soll

man eigentlich noch erziehen, wenn das menschliche Leben vom Erbgut bestimmt
ist und solche Sachen hatten wir da. (..)

(Transkript Kappeler 2017)

Er betont hier besonders die schon einleitend angesprochene Kontinuitit und bezieht sich mit
der Erwihnung Gerhard Pfahlers explizit auf die thematisierten Inhalte und die personellen
Kontinuititen. Pfahler ist schon 1922 der NSDAP beigetreten und war spiter Mitglied der SA,
inhaltlich beschiftigte er sich schwerpunkemifig mit der nationalsozialistischen Rassenpsycho-
logie. Kappeler verweist auf in einer eugenischen Perspektive verankerten Nativismus in sei-
ner reinsten Form, der Einfliisse der Umwelt auf die menschliche Entwicklung ausschliefit und
diese allein als vom Erbgut determiniert ansicht. Ein Diskurs innerhalb der wissenschaftlichen
Pidagogik, der den Konflikt zwischen environementalistischen und nativistischen Diskurs-
positionen beleuchtet, kann nach einer Analyse der Fachzeitschriften seit den 1950er Jahren
nachgewiesen werden, intensiviert hat sich dieser jedoch erst in den 1980er Jahren und seine
Hochphase kann in den 1990er Jahren verortet werden (vgl. Lenz 2005, S. 348 fI.).

Im Zuge der Problematisierung von Chancenungleichheit und der Aufdeckung von Begabungs-
reserven nach dem Sputnik-Schock klangen diese Debatten in Deutschland an und die Zeit der
Bildungsreformen sowie seine Aufsteigerbiographie haben Manfred Kappeler eventuell auch
die Moglichkeit gegeben, schon damals eine kritische Perspektive gegentiber den nativistischen
Ausbildungsinhalten zu entwickeln, obwohl eine intensive Aufarbeitung der padagogisch-ideo-
logischen Kontinuititen in den 1960er Jahren noch nicht weit verbreitet war.

Wird in diesen ersten Passagen der biographischen Erzihlungen von Carol Hagemann-White,
Manfred Kappeler und Timm Kunstreich sowohl personell als auch inhaltlich und strukeurell
die Kontinuitét betont, bettet sich eine weitere Passage aus der biographischen Erzahlung von
Timm Kunstreich, seine Thematisierung der Aufarbeitung der Zeit des Nationalsozialismus,
fast kontrir ein. Einleitend wurde schon aufgegriffen, dass aufgrund der ins Exil Geflohenen
auch der wissenschaftlich unbelastete Nachwuchs fehlte. Timm Kunstreich, welcher personli-
chen Kontakt zu einem der wenigen frith aus dem Exil zuriickgekehrten Padagogik-Professoren
Curt Bondy hatte, gestaltet somit neben der schon angefiihrten Passage cinen weiteren Aufgriff
der NS-Zeit tiber eine Erzihlung, die an ebendiese Exilerfahrung von Bondy ankniipft:
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Und Bondy war als Zionist und iiberzeugter Jude, natiirlich hatte der keinen
FuB auf die Erde gekriegt hier in der deutschen Universitdtslandschaft. Hatte
bis in die Nazizeit hinein, war einer der filhrenden Leute gewesen der Auswan-
derung, Menschen das Leben gerettet und ist dann selber in die USA geflohen,
immigriert, hat dort gelernt, dass Social work ganz normale Disziplin ist,
neben Psychologie und Soziologie dieses school-system und er hat gesagt, dass
muss es ja in Deutschland auch geben, einer der wenigen die relativ friih schon
1946-1947 zurickgekommen ist.

(Transkript Kunstreich 2017)

Auch wenn Timm Kunstreich genau wie Carol Hagemann-White und Manfred Kappeler
selbstverstindlich in die studentische Protestbewegung eingebunden und von deren Kritik an
personellen und strukturellen NS-Kontinuititen geprigt war, hatte er iiber Bondy einen wei-
teren personlichen Zugang, der seine Beschiftigung mit der Thematik um die Auseinanderset-
zung und Aufarbeitung der NS-Zeit noch einmal auf eine andere Art und Weise formte.
Zcichnen sich die ins Exil gegangen und jiidischen Intellektuellen in den Diskursen immer
zunichst als die wenigen Unbelasteten aus, kommt ihnen, wie diese Passage zeigt, auch eine die
theoretischen Diskussionen betreffend besondere Rolle zu. Wie auch die Vertreter der Kriti-
schen Theorie, Horkheimer, Benjamin und Adorno, transportierte Bondy theoretisches Wissen
in die innerdeutschen Auseinandersetzungen, welches so hier noch nicht diskutiert wurde oder
zwischen 1933 und 1946 aus dem Diskurs verdringt worden war. Fehlten in der Generation
der Professoren, wie auch aus der Studie von Klaus-Peter Horn hervorgeht, unbelastete wissen-
schaftliche Vorbilder, kam den wenigen, die es gab, eine besondere Funktion zu.

Der bei Timm Kunstreich sichtbar gewordene persénliche Zugang tiber Curt Bondy kann 4hn-
lich auch bei Wilma Aden-Grossmann nachvollzogen werden, welche bei Berthold Simonsohn
promovierte. Dieser gehérte, ebenso wie Bondy, zu den wenigen frith aus dem Exil zuriickge-
kehrten und war zeitweise Leiter der Zentralwohlfahrtstelle der Juden in Deutschland, bevor
er eine Professur fiir Sozialpidagogik und Jugendrecht an der Goethe-Universitit in Frankfurt
innehatte. In Berichten tiber den Anfertigungsprozess ihrer Dissertation erzihlt Wilma Aden-
Grossmann iiber die besonders gute Betreuung durch Simonsohn. So war es wohl Simonsohn,
der ihr den entscheidenden Hinweis gab, in der Erzihlung tiber die Geschichte des Kindergar-
tens in Deutschland auch das bisher in den innerdeutschen Diskursen vernachlissigte Thema
der Zeit des Nationalsozialismus aufzunehmen:

Ihm verdanke ich noch die Anmerkung iliber das Kapitel Drittes Reich da hat es
iberhaupt noch nichts gegeben vorher. Da war absolut Tébula rasa.

(Transkript Aden-Grossman 2017).

Auch diese Sequenz zeigt, dass sich in den 1960er Jahren gerade die Erzichungswissenschaft
dem notwendigen und lingst tiberfalligen Aufarbeitungsprozess noch nicht gestellt hatte. Bert-
hold Simonsohn als ein den Vernichtungskrieg der Nazis tiberlebender Jude, der 1950 nach
Deutschland zuriickgekehrt war, brachte somit auch wertvolle Impulse zur Thematisierung der
Zeit zwischen 1933 und 1945, zu der die Deutschen wohl ,noch’ nicht fahig waren.

Wenn man den retrospektiven Einschitzungen der Interviewpartner*innen folgen will, zeigen
die Passagen aus den biographischen Erzihlungen insgesamt, dass in den padagogisch-kritischen
Diskursen das Thema der Aufarbeitung des Nationalsozialismus durchaus bereits prasent war,
auch wenn dieses Ende der 1960er Jahre in den Auseinandersetzungen der etablierten Erzie-
hungswissenschaft allenfalls eine marginalisierte Rolle spielte. Die Aufarbeitung der Zeit des
Nationalsozialismus war ein Spezifikum der deutschen Protestbewegung und zentrales Thema
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der westdeutschen Studierendenbewegung. Dies zeigte sich auch in einem beginnenden Hin-
terfragen der Interviewpartner*innen die pidagogischen Dimensionen betreffend.

So ldsst sich zusammenfassen, dass fiir die Analyseebene des Entstehungs- und Verbreitungs-
zusammenhangs zwei Themen eine besondere Relevanz haben. So ist es wieder die westdeut-
sche Studierendenbewegung, die Ankniipfungspunkete fiir die Neusetzung eines Themas bietet,
jedoch sind es dariiber hinaus, wie sich bei Wilma Aden-Grossmann und Timm Kunstreich
zeigt, auch die persénlichen Kontakte zu aus dem Exil zuriickgekehrten Wissenschaftler*innen,
die eine Auseinandersetzung mit der NS-Zeit in besonderer Art und Weise beforderten.

Der Bewertungszusammenhang der Griinde fiir die Beschiftigung mit der Thematik kann hier
deutlich auf einer emotionalen Ebene verortet werden, ist dieser doch — zumindest bei den
Interviewpartner*innen mit deutschen Wurzeln — geprigt von Scham, Schuld und Empérung.
Auf motivationaler Ebene und die Vernetzungen der Akteur*innen betreffend spielen die per-
sonlichen Beziehungen zu die Shoah iiberlebenden jiidischen Professoren eine Rolle. So bieten
Bondy und Simonsohn auf der einen Seite inhaltliche Impulse sich der NS-Zeit zu nihern und
auf der anderen Seite kann vermutet werden, dass durch den persénlichen Kontakt zu Uberle-
benden auch der moralische Druck sich der deutschen Vergangenheitsschuld zu stellen wuchs.
Dariiber hinaus zeigt sich auf der Ebene der Akteur*innen iiber die Erwihnung der Institutsbeset-
zung bei Carol Hagemann-White und der Verwendung des Wir und ,Uns’ bei Timm Kunstreich
und Manfred Kappler ein Kollektivbezug, der einen spezifischen innerhalb der jiingeren Generation
und in Teilen auch durch ein spezifisch kritisch-alternatives Milieu existierenden neuen Bezugsrah-
men von Werten und Normen tangiert, die von denen der dlteren wihrend der NS-Zeit sozialisier-
ten Generation abwichen und den Denkstil des entsprechenden Denkkollektivs mitprigten.

Uber eine erste Zeit der Aufarbeitung hinaus

Doch auch tiber diese Reflektion der ersten Zeit der Kritik an mangelhafter Aufklirung hin-
aus beschiftigten sich einige der Interviewpartner*innen mit der Zeit des Nationalsozialismus.
Hierbei werden sowohl weitere Themen der Aufarbeitung aufgegriffen als auch der padago-
gische Umgang mit der NS-Zeit. Im Folgenden soll die Diskursebene der weiteren Verbrei-
tung und Etablierung der Auseinandersetzung mit der NS-Zeit aus padagogischer Perspektive
anhand einiger Passsagen nachgczeichnet werden.
So thematisierte Manfred Kappeler in seinen Projekten zur Aufarbeitung von Missbrauch in
deutschen Heimen immer wieder auch die Zustinde in Heimen wihrend der Zeit des National-
sozialismus. Manfred Kappeler beschiftigt sich insbesondere mit der ,Vergangenheitsschuld® der
Sozialen Arbeit bezogen auf ihr praktisches Handlungsfeld. In der folgenden Passage berichtet
er aus seiner Studie, deren Beweggrund die bis dato mangelnde wissenschaftliche Auseinander-
setzung mit Jugendkonzentrationslagern war. Hierbei fokussiert er nicht nur auf die Zeit wih-
rend des Nationalsozialismus, sondern thematisiert auch die Zeit davor als entscheidend.
Ich habe ja dann (.)im Jahr 2000 diese groBe Studie verdffentlicht, der schreck-
liche Traum vom vollkommenen Menschen iiber die Eugenik in der Sozialen Arbeit.
Da habe ich dann festgestellt, also das (.) die Sozialdemokratie die kommuni-
stische Partei, dass die alle auf diesem eugenischen Mainstream drauf waren,

die Kirchen alle, ja. Und deswegen auch den Nazis an dem Punkt iiberhaupt nichts
entgegenzusetzen hatten, so.

(Transkript Kappeler 2017).

Der Beginn der Passage aus der biographischen Erzihlung zeigt zunichst, ankniipfend an die
einleitenden Debatten um die mangelnde Aufarbeitung in der Erzichungswissenschaft, wie spit
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Studien zur Aufarbeitung der ,padagogischen’ Praxis zur Zeit des Nationalsozialismus durch-
gefiihre wurden. Wird der Begriff Eugenik hiufig zunichst eher mit der Vernichtung unwer-
ten Lebens' von kranken und behinderten Menschen in Verbindung gebracht, dehnt Manfred
Kappeler diesen auch auf den Kontext und die Debatten um den Missbrauch von als verwahr-
lost* (vgl. Kapitel 6.1) eingestuften Kindern und Jugendlichen aus, deren Abweichung von der
gesetzten Norm zur Einweisung in Jugendkonzentrationslager fiihrte.
Im zweiten Teil des Zitats betont er, hnlich wie auch in Klaus-Peter Horns Studie von 2003, vor
allem die Kontinuititen tiber die Zeit zwischen 1933 und 1945 hinaus. Er ordnet die eugeni-
schen Ansitze eben nicht einer Erfindung des Nationalsozialismus zu, sondern macht deutlich,
dass diese auch schon zur Zeit der Weimarer Republik weit im Denken und in den exkludie-
renden sozialstaatlichen Ansitzen vorhanden waren. An anderer Stelle in der biographischen
Erzihlung macht er zudem deutlich wie diese Kontinuititen des rassenideologischen Denkens
auch iiber die NS-Zeit hinaus die Praxen in deutschen Heimen beeinflussten.
Bei Wilma Aden-Grossmann kann vermutet werden, dass auch der Einfluss von ihrem Dok-
torvater Berthold Simonsohn eine besondere Bedeutung hatte, der zu ihrem Interesse an der
pidagogischen Auseinandersetzung mit dem Nationalsozialismus fiihrte.
Mit dem Erstarken des Rechtsradikalismus in den 1990er Jahren widmet sich Wilma Aden-
Grossmann einem Projekt, welches sich mit Jugendliteratur und der Thematisierung der Zeit
des Nationalsozialismus auseinandersetzt. Als studierte Germanistin vereint sie hier auch ihre
Interessen fiir Literatur und Pidagogik.
Sie berichtet dariiber:
Und diese Sammlung, (.) das war auch Teil meiner Lehr, meines Lehrgebiets was
ich gemacht habe, namlich, das was eigentlich traditionell zur Ausbildung von
Erzieherinnen oder Sozialpddagogen dazugehort, Didaktik der Kinderbuchlitera-
tur. (.) Und und da habe ich ziemlich viel gemacht, wir haben auch Ausstellung
gemacht Uber die Behandlung von dem Nationalsozialismus in der Kinder- und
Jugendliteratur, da haben wir eine groBe Ausstellung gemacht. (.) 97 etwa un-
gefdhr. Und (.) der Fachbereich hat auch in jedem Jahr ein paar 1000 Mark zur
Verfiigung gestellt fiir die Anschaffung von Kinder- und Jugendliteratur und ich

hatte da Schwerpunkte gesetzt in ([J) Literatur tber den Nationalsozialismus
iber Rechtsextremismus.

(Transkript Aden-Grossmann 2017)

Wihrend des biographischen Interviews zeigt Wilma Aden-Grossmann die Tafeln der Ausstel-
lung, die sie bis heute zu Hause aufbewahrt hat. Sie bezeichnet die Didaktik der Kinder- und
Jugendbuchliteratur als zentralen Ausbildungsinhalt in piadagogischen Berufen. Dieses Thema
verarbeitete sie auch in zwei Publikationen im Jahr 1998 mit dem Katalog zur Ausstellung
erscheinen unter dem Titel ,,Erinnerungsarbeit. Der Nationalsozialismus in der Kinder- und
Jugendliteratur von 1945 bis heute” und im Jahr 2000 mit dem Sammelbandbeitrag ,,Die Epo-
che des Nationalsozialismus in der zeitgeschichtlichen Kinder- und Jugendliteratur®.

Dass sie gerade das Thema der Zeit des Nationalsozialismus in den Fokus ihrer Beschaftigun-
gen riicke, zeigt auf, dass sie diesem einen besonderen Stellenwert zuschreibt. Auch heute noch
wird die Art und Weise der Thematisierung der Zeit des Nationalsozialismus mit Kindern und
Jugendlichen noch als ein wichtiges Mittel in der Privention von Rassismus und Antisemitis-
mus geschen.

Neben diesen expliziten Auseinandersetzungen mit der NS-Zeit zeigt sich in den Publikationen
der Interviewpartner*innen, dass hiufig ein historischer Bezugspunkt als Ausgangselement ihrer
Beschiftigungen gewihlt wurde und dabei auch immer die Zeit zwischen 1933 und 1945 nicht
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ungeachtet bleibt. So schon erwihnt bei Wilma Aden-Grossmann in ihren Rekonstruktionen
der Geschichte des Kindergartens (vgl. Aden-Grossmann 1987, 2016), bei Timm Kunstreich
mit diversen Publikationen iiber die Geschichte der Sozialen Arbeit (vgl. Kunstreich 1998,
2000), bei Donata Elschenbroich mit Beitrigen zur Geschichte der Kindheit (vgl. Elschenbro-
ich 1977, 1987, 1988), bei Thomas Ziche in seinen Auseinandersetzungen mit der Wandlung
von Jugendkulturen (vgl.z.B. 1985, 1986, 1990, 2001) und bei Michael-Sebastian Honig mit
diversen Beitrigen zur Geschichte der Kindheit (vgl. Honig 1997, 2002, 2008) und dariiber
hinaus zur Geschichte verschiedener Fragmente pidagogischer Institutionen (vgl. Honig 2003,
2007, 2008). Explizit aufgegriffen wird die NS-Zeit als Kernthema neben den schon erwihnten
Beitrigen auch bei Manfred Liebel, der gemeinsam mit Hellmut Lessing und anderen 1981
einen Beitrag unter dem Titel ,,Die Geschichte des Hitlerjungen Adolf Goers® publizierte und
bei Manfred Kappeler, der die Vergangenheitsschuld der Kinder- und Jugendhilfe im Kontext
von sexuellem Missbrauch, aber auch bezogen auf die NS-Zeit, aufarbeitete (vgl. z. B. Kappeler
1999,2008,2011).

Dariiber hinaus fillt auf, auch wenn sich in den biographischen Erzihlungen keine weiteren
Beispiele fiir eine pidagogische Beschiftigung im Kontext der Vorbeugung von Rassismus und
Antisemitismus finden lassen, dass sich viele der Interviewpartner*innen mit pidagogischen
Herausforderungen im Kontext von Migration beschiftigten und hier auch explizit Themen
der Ausgrenzung und Stereotypisierung aufgriffen. Diese Aspekte sollen jedoch gesondert in
Kapitel 6.3 noch einmal vorgestellt werden.

5.4.3 Zusammenfassung: Nicht vergeben nicht vergessen — Nationalsozialismus als
bleibendes Thema in der Erzichungswissenschaft

Auch 30 Jahre nach dem Autkeimen der ersten groffien Kontroversen um die Aufarbeitung und
Verstrickung von mehrheitlich Geisteswissenschaftlichen Pidagogen in die Verbrechen der Zeit
des Nationalsozialismus ist der Konflikt innerhalb der Erziehungswissenschaft noch nicht bei-
gelegt, auch wenn dieser 6ffentlich nicht mehr omniprisent ist und viele der jungen Generation
von Erziehungswissenschaftler*innen nicht mehr um diese Kontroversen wissen.

Die Passagen aus den biographischen Erzihlungen haben gezeigt, dass im kritisch-alternativen
pidagogischen Milieu Fragen um die Aufarbeitung der Zeit des Nationalsozialismus und der
Massenvernichtung gestellt wurden, doch tauchte was die wissenschaftliche Aufarbeitung und
die Vergangenheit der Fachvertreter der Erziehungswissenschaft betrifft niemand der Inter-
viewten prominent durch Publikationen im Diskurs auf. Dies kénnte auch mit der fachlichen
Ausrichtung der Interviewpartner*innen zusammenhingen, ist doch keiner explizit in der His-
torischen Bildungsforschung oder Allgemeinen Pidagogik verortet, wo dieser Konflikt mafi-
geblich ausgetragen wurde. Zudem standen in den 1960er und 1970er Jahren primir die Fragen
des ,wie konnte es soweit kommen® im Vordergrund, diese wurden beispielsweise auch von
Adorno aufgegriffen, der als wichtiger Bezugspunke des kritisch-alternativen pidagogischen
Milieus galt.

Als initiierender Faktor sowie relevante Bezugsnorm fiir den Erkenntnis- und Bewertungs-
zusammenhang fiir mit der NS-Zeit verkniipfte Themen kann eindeutig der Bezug zum
kritisch-alternativem Milieu und die dortige Kritik an der mangelnden Aufarbeitung der
NS-Zeit sowie der personliche oder theoretische Kontake zu aus dem Exil zuriickgekehrten
Wissenschaftler*innen benannt werden. Uber diese Verschrinkungen gestalten sich somit auch
die motivationalen Bezugspunkte und die Diskursgemeinschaften und Denkkollektive, denen
die Interviewten angehérten.
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Wie die Ausschnitte aus den biographischen Erzihlungen zeigen, haben sich die Interviewten
cher auf eine praktische Ebene der Aufarbeitung fokussiert. So standen bei Manfred Kappeler
und Timm Kunstreich die Einfliisse eugenischen Gedankenguts auf die Praxen der Sozialen
Arbeit im Fokus und bei Wilma Aden-Grossmann didaktische Méglichkeiten der Thematisie-
rung von Nationalsozialismus mit Kindern und Jugendlichen. Jedoch zeigen die Passagen aus
den biographischen Erzihlungen sowie auch die vereinzelten Publikationen iiber Aufarbeitung
oder NS-Pidagogik, dass dies kein Kernthema in der Arbeit der Interviewten darstellt.

So lisst sich zudem keinesfalls konstatieren, dass das kritisch-alternative pidagogische Milieu
eine tragende Rolle bei der Aufarbeitung um wissenschaftliche Verstrickungen zukam. Dennoch
zeigen die Publikationen von Manfred Kappeler, Manfred Liebel und Wilma Aden-Grossmann,
dass diese fiir die Aufarbeitung und die Anfinge einer Privention auf pidagogischer Ebene,
welche erst viel zu spit erfolgte, eine Rolle spielten. Warum, weder die hier interviewten noch
andere sich als kritisch verstechende Erziehungswissenschaftler*innen schon frither Aufarbei-
tungsanliegen, beispielsweise die Positionen der Geisteswissenschaftlichen Pidagogik betref-
fend, verfolgten, bleibt, obwohl ein solches Anliegen im Kontext des Erstarkens der Bedeutung
der Kritischen Theorie sowie der sich wandelnden Erziechungswissenschaft und der Studieren-
denbewegung naheliegend gewesen wire, unklar (vgl. Klatki 1998, S. 2).

Die Komplexitit des Themas und die vielen Kontroversen zeigen, dass sich eine selbstkritische
Auseinandersetzung mit der eigenen Disziplin hiufig sehr schleppend gestaltet und geprigt
ist von Verdringungs- und Abwehrmechanismen. Aktuelle Debatten um die Aufklirung von
Netzwerken und problematischen Diskursen im Kontext der Aufarbeitung von sexuellen Kin-
desmissbrauch (niheres dazu in Kapitel 5.3) zeigen, dass auch hier ihnliche Mechanismen der
Abwehr erkennbar sind, wie in den Kontroversen der Aufarbeitung um die Vertreter der Geis-
teswissenschaftlichen Pidagogik. Auch hier zeigt sich, dass vielen Wissenschaftler*innen eine
selbstkritische Perspektive auf die eigene Disziplin schwerfillt.

Gestaltete sich die Analyse der diskursiven Entstechung und ersten Verbreitung dieses Themas
noch als in weiten Teilen gut tiber die biographischen Erzihlungen identifizierbar, wird die
Weiterverfolgung sowie das Aufdecken der Beteiligung der unterschiedlichen Diskursgemein-
schaften, sowie Motive, Akteur*innen und Machtkonstellationen im Diskursgemenge immer
komplexer. Verdringungsmechanismen wirken so deutlich auf den wissenschaftlichen Spezial-
diskurs, dass sich motivationale Aspekte und dazugehérige Diskurslinien in aktuellen Ausei-
nandersetzungen nur schwer aufdecken lassen. Liefle sich zunichst vermuten, dass besonders
generationale Zugehorigkeiten hier eine Rolle spielen und die jiingere Generation somit erst
fihig scheint spezifische Aufarbeitungsprojekte mit dem notwendigen kritischen Blick zu beglei-
ten, ist auch dies nicht gegeben. So sind es neben jiingeren Erzichungswissenschaftler*innen
wie Anne Rohstock, auch wenn sich diese in ihrer methodischen Komplexitit deutlich unter-
scheiden, auch iltere wie Benjamin Ortmeyer oder der hier interviewte Manfred Kappeler, die
durchaus in der Lage sind mit der angemessenen Reflexivitit und diszipliniren Selbstkritik tiber
Erzichungswissenschaft und Piadagogik und die NS-Zeit zu publizieren.

So ist zu vermuten, dass die Art und Weise, in der deutsche Wissenschaftler*innen fihig
sind tiber den Holocaust zu sprechen und zu schreiben, auch immer mit den ganz persén-
lichen generationalen und familidren Verstrickungen zusammenhingt. Dies soll keinesfalls
ein Geschichtsklittung betreibendes wissenschaftliches Vorgehen rechtfertigen, aber eignet
sich eventuell als ein Erklarungsmuster fiir die teilweise immer noch von einer unverstind-
lich rechtfertigenden Rhetorik durchzogenen Argumentationen, die immer wieder im wissen-
schaftlichen Diskurs auftauchen.
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6 Zweiter Empirischer Teil — Verinderte Perspektiven
und neue Themensetzungen

Der zweite empirische Teil versammelt zunichst recht heterogen anmutende Themenbereiche.
Diese haben jedoch gemein, dass sie grundlegend neu theoretisch gefasst und wissenschaftlich
diskutiert wurden. Zunichst wird hierbei die Thematik ,Geschlecht' behandelt (6.1), dann
eine sich neu entwickelnde Perspektive auf Kindheit beschrieben (6.2) und abschlieend die
vermehrte Zuwendung zum Thema ,Gewalt’ und insbesondere die problematische Dimension
dessen diskutiert.

6.1 Verinderte Thematisierungsweisen der Kategorie Geschlecht
6.1.1 Kontext — Geschlecht als Thema der Pidagogik und Erzichungswissenschaft

Geschlecht als Kategorie in der wissenschaftlichen Pidagogik bzw. Erzichungswissenschaft

Geschlecht war (und ist in Teilen) eine in der Erzichungswissenschaft lange vernachlissigte Hete-
rogenititsdimension, auch wenn ,[...] sich feststellen [lisst], dass Geschlechterbilder an zentraler
Stelle eingelassen sind auch wenn dies oft nicht auf den ersten Blick erkennbar ist“ (Rentdorff 2005,
S.19) und , [...] Geschlecht als eine der zentralen und konstitutiven Kategorien fiir die Entstehung
wie fiir die aktuelle Verfasstheit von Erziechungswissenschaft [...]“ (Heite 2009, S. 50) gelten muss.
Diese lange Nicht-Beachtung der Kategorie Geschlecht betrifft nicht nur die Auseinandersetzung
in den verschiedenen Subdisziplinen und in der padagogischen Praxis, sondern auch die Thema-
tisierung von Geschlecht in der Wissenschaftsforschung (vgl. Glaser & Andresen 2009, S.7). So
blieb die Analysekategorie ,Geschlecht® trotz ihrer elementaren Bedeutung fiir die Entwicklung
der Erzichungswissenschaft als Disziplin lange wenig beachtet und wurde dann weitestgehend vor
allem als Klassikerinnengeschichte geschrieben (vgl. Glaser & Andresen 2009, S. 7f£.).

Den Kontext der institutionalisierten Bildung betreffend waren schon vor der ersten Frauen-
bewegung Debatten prominent, die sich mit der Notwendigkeit héherer Bildung fiir Frauen
auseinandersetzten (vgl. Rentdorff & Beitenbach 2020, S.45), so fanden Frauen in der Zeit
des Vormirz und in der Revolution von 1948 in Deutschland zum ersten Mal Anschluss an
eine allgemeine politische Bewegung (vgl. Kleinau 1990, S. 121). Die Forderungen dieser ers-
ten Frauenbewegung konzentrierten sich auf die Zuginge zu formaler Bildung, waren jedoch
ideologisch noch naturalistisch begriindet und Zuginge zu piadagogischen Berufen wurden mit
geistiger oder spiter auch sozialer Miitterlichkeit begriindet (vgl. Baader 2018, S. 17).

Waren in der zweiten Frauenbewegung die Zuginge zu Bildung im Sinne einer formalen Chan-
cengleichheit gegeben, konzentrierte diese sich auf die Realisierung einer tatsichlichen Chan-
cengleichheit, da immer noch immense institutionelle Hiirden bestanden, die eine tatsichliche
Gleichberechtigung verhinderten (vgl. Rentdorff & Beitenbach 2020, S. 47). Zudem erweiterte
sich die feministische Perspektive im Kontext des allgemeinen gesellschaftlichen Liberalisie-
rungsprozesses auf Bildung und Erzichung, welche sich zunichst auf den vorschulischen (vgl.
Kaiser 2009, S. 61) Bereich sowie dann auch auf den sich neu entwickelnden sozialpidagogi-
schen Bereich ausdehnten. Somit war es erst die feministische Theorie, ,[...] die Geschlecht
systematisch in Zusammenhang mit Benachteiligungspraktiken, naturalisierten Geschlechters-
tereotypisierungen und falschen Verallgemeinerungen [...]“ (Schleicher 2004, S. 13) in der (wis-
senschaftlichen) Pidagogik zum Thema machte.



Verinderte Thematisierungsweisen der Kategorie Geschlecht

Die Frauenforscherinnen kniipften an frithe Auseinandersetzungen um Bildungszuginge fiir
Frauen und Midchen an, dokumentierten diese und erst dadurch war es méglich, dass sich die
Kategorie Geschlecht in dem minnlich dominierten Diskurs der wissenschaftlichen Pidagogik
langsam zu etablieren begann, beziehungsweise zunichst iiberhaupt erst Beachtung fand (vgl.
Baaretal. 2019, S.11).

Die Frauen- (und spiter Geschlechterforschung) entstand im Kontext der gesellschaftlichen Pro-
testbewegung als akademisches Sprachrohr, somit war und ist ihre Aufgabe auch immer verortet
zwischen einer Kritik an gesellschaftlichen Strukturen und Machtverhiltnissen und einer daraus
resultierenden Wissenschaftskritik, welche auch ihren Forschungsbereich bestimmt (Rentdorff
2005, S. 24). Wissen, welches in sich bildenden Frauengruppen, die sich mit Selbsterfahrung und
Selbstreflexion auseinandersetzten, entstand, bot die Grundlage der Kritik, die feministisch aktive
Wissenschaftler*innen an den theoretischen und methodischen Wissensbestinden ihrer Diszip-
linen iibten (vgl. Hark 2007, S. 139f.). Somit fiigt sie sich ein in das die sozial- und geisteswis-
senschaftliche Forschungslandschaft der Zeit bestimmende Bild, welches stark geformt war durch
diese enge Verkniipfung zwischen politischem und wissenschaftlichem Diskursraum. Die Frauen-
und Geschlechterforschung war immer eng verkniipft mit feministischen Bewegungen, so kons-
tatierte Susanne Maurer 2005, dass Frauenbewegung auch immer Frauenforschung beinhalte und
sich der Feminismus als Denk-Bewegung wissenschaftlicher Instrumentarien bediene. Und auch
wenn sich in der BRD das feministische Denken zunichst auflerhalb des etablierten, institutiona-
lisierten wissenschaftlichen Diskurses entwickelte, konnte das wissenschaftliche Feld doch vom
innovativen Potenzial des feministischen Denkens profitieren (vgl. Maurer 2005, S. 112).

Auch heute ist die Frauen- und Geschlechterforschung immer noch konfrontiert mit einer engen
Verwobenheit der eigenen Wissenschaftspraxis und den dort diskutierten gesellschaftlichen und
globalen Macht- und Herrschaftsdiskursen, die es gilt konstant kritisch zu reflektieren, vor allem
da die aktuellen Gender Studies genau wie die friithere parteiliche Frauenforschung auch immer als
politisch-ethisches Projekt gedacht und verstanden werden (vgl. Maier 2019, S. 15).

Zunichst wurden fiir eine neue theoretische Perspektive in der feministischen Bewegung in den
spiten 1960er und den frithen 1970er Jahren versucht marxistische Ansitze wie ,geschlechtliche
Arbeitsteilung’, das ,weibliche Arbeitsvermogens’ oder auch die ,doppelte Vergesellschaftung’
fruchtbar zu machen und weiterzuentwickeln (vgl. Kontos 2008, S. 62). Jedoch kam es sowohl
in der Praxis als auch in der Theorie zu Konfliktpunkten, die besonders darin bestanden sich
nicht zu einem Nebenwiderspruch degradieren lassen zu wollen. So entstand ,[...] eine kom-
plexe Mischung von Anlehnung an den und Bruch mit dem damals hegemonialen Paradigma
kritischer Gesellschaftstheorie:* (Kontos 2008, S. 62) Die feministische Theorie l6ste sich dann
jedoch von einer alleinigen Orientierung an gesellschaftlicher Arbeit und es wurde die Breite
der Themen, in denen eine feministische Perspektive eine Rolle spielt, registriert und in weiten
Teilen auch eingefordert. Insbesondere wurde auch die eigene Geschichte entdeckt, Beziige zur
,Ersten Frauenbewegung' gekniipft und mehr Selbstbewusstsein gewonnen der mannlich domi-
nierten ,Neuen Linken entgegenzutreten (vgl. Kontos 2008, S. 62).

1978 wurde dann an der Universitit Bielefeld gemeinsam von unterschiedlichen Fachrichtun-
gen, aber unter anderem auch der Soziologie und der Pidagogik, das erste Interdisziplinire
Frauenforschungszentrum (IFF) gegriindet (vgl. Kaiser 2009, S. 62). Seit den 1980er Jahren
etablierte sich die Frauenforschung schlieflich auch zunechmend in den erzichungswissen-
schaftlichen Studiengingen. Themen waren androzentrische Wissenschaft, geschlechtsspezifi-
sche Sozialisation, Geschichte der Frauen- und Madchenbildung, Unterdriickung von Frauen,
sexueller Missbrauch, aber auch Feministische Madchenarbeit, Schulforschung, Frauenhiuser,
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Selbsterfahrung und Therapie. Auf struktureller Ebene kam es zudem zur Etablierung von Frau-
enbeauftragten an Hochschulen und Universititen (vgl. Baar et al. 2019, S. 12).

In der Forschung war in den ersten Jahren der Einfluss der Frauenbewegung groff und im Zen-
trum stand das Sichtbarmachen der rechtlichen sowie gesellschaftlichen Benachteiligung (vgl.
Rendtorff 2005, S. 25) und der Suche nach eigenen empirischen Methoden, die sich als geeignet
erachten die realen Lebensverhiltnissen von Frauen abzubilden (vgl. Hark 2007, S. 140). Hier-
bei ging es weniger um das (Er-)Finden neuer Methoden, sondern um eine der Frauenforschung
eigene Methodologie, die es vermag das spezifische Verhiltnis von Theorie und Methode zu
fassen, den Adressat*innenbezug zu beriicksichtigen sowie gesellschaftliche Bedingtheit von
Forschung aufzudecken (vgl. Kraul & Tenorth 1992, S. 835).

Die Forschungslandschaft differenzierte sich thematisch schnell aus und Fragen, die sich mit
der grundlegenden Konstitution der Kategorie ,Geschlecht’ und deren Auswirkungen beschif-
tigten, gewannen zunehmend an Bedeutung (vgl. Rendtorff 2005, S. 25). Hatte die frithe Frau-
enforschung angelehnt an die marxistischen Theoriebeziige die Benachteiligung der Frauen
insbesondere iiber die generellen ungleichen Machtverteilungen begriindet, setze die padagogi-
sche Frauenforschung bei den Benachteiligung erzeugenden Mechanismen von Bildungs- und
Erziechungsaspekten an und identifizierte Schulen und Universititen als Orte der Reproduktion
von Ungleichheiten zwischen den Geschlechtern (vgl. Rentdorff 2005, S. 27). Die Perspektiven
der Frauenforschung war der androzentrismuskritische Blick, mit dem die Theorie und Praxis
der Pidagogik untersucht wurden und noch wird (vgl. Bénold 2005, S. 89). Dariiber hinaus
entstand auch die Historische Frauenforschung, die sich extern der etablierten historischen
Seminare entwickelte, und deren Fokus nicht nur war Forschungsliicken aufzudecken, sondern
auch die existierende minnliche Geschichtsschreibung um den weiblichen Blick zu erweitern
und die Perspektiven von Frauen auf Geschichte sowie die Erfahrungen dieser in der Geschichte
zu dokumentieren (vgl. von Brentano Preis 2015, S. 5£.).

Auch in der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft konstituierte sich Anfang der
1980er Jahre langsam ein Teilbereich der Frauenforschung. 1982 gestalteten Frauen, die Grof3-
teiles noch nicht Mitglied in der DGfE waren, auf dem 8. Kongress der Fachgesellschaft, ein
Symposium mit dem Titel ,Leben und Lernen jenseits patriarchaler Leitbilder”. Der daraus
hervorgehende Antrag auf die Einrichtung einer Kommission Frauenforschung innerhalb der
Fachgesellschaft wurde seitens des Vorstandes abgelehnt (vgl. Faulstich-Wieland 1989, S. 5). So
griindete sich 1982 zunichst eine informelle Arbeitsgruppe zum Thema, diese wurde 1984 ins-
ticutionalisiert. Schon 1989 konstatierte Hannelore Faulstich-Wieland (vgl. Faulstich-Wieland
1989, S. 10), die AG Frauenforschung sei mittlerweile auch kein Streitpunkt mehr innerhalb
der DGYE und so fiihrte die gegriindete AG 1991 zur Kommission Frauenforschung, welche
sich dann, auch im Zuge des Erlangens des Sektionsstatus, 1999 in ,Frauen- und Geschlechter-
forschung’ umbenannte (vgl. Maier 2019, S. 19).

Fiir die wissenschaftliche Pidagogik kann der Prozess von der Androzentrismuskritik iiber die
Produktion eigener Wissensbestiande bis zur Implementation und Integration dieses Wissens in
den etablierten Diskurs in Teilen als ein Bruch mit den im Fach vorherrschenden Geschlech-
terdifferenzen bezeichnet werden (vgl. Hark 2007, S. 241). Doch trotz dieses zu verzeichnen-
den Einzugs in den erziechungswissenschaftlichen Diskurs bleibt es (und das nicht nur in der
Erzichungswissenschaft) bei einem gewissen diszipliniren Widerstand, wenn es um die Adap-
tion der Theorien und Methoden der Geschlechterforschung ging und geht. Barbara Rent-
dorff beschreibt den Prozess der Begegnung der Erzichungswissenschaft auf die Frauen- und
Geschlechterforschung als anfangs geprigt von ,Spott und Abwehr* und mittlerweile cher als
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vorgegebene ,sachlich-methodische Kritik” und teilweise einer als gnidig anmutenden Sub-
sumtion unter die eigenen bestechenden Kategorien (vgl. Rentdorff 2005, S. 31). Feministische
Theoretikerinnen waren und sind mit den Mechanismen der Hierarchisierung von Wissensqua-
lititen und Erkenntnispraxen konfrontiert und sahen sich so fortlaufend verwickelt in Kimpfe
um Anerkennung im akademischen Feld (vgl. Maurer 2005, S. 113). Auch heute noch steht
die Frauen- und Geschlechterforschung in einem stindig zur Selbstreflexion anregenden Span-
nungsfeld zwischen wissenschaftlichem Erkenntnisinteresse und ihrem politischen Anspruch
der Transformation der gesellschaftlichen Geschlechterverhiltnisse (vgl. Hark 2007, S. 140),
beispielsweise aktuell in der Konfrontation mit queertheoretischen Ansitzen.

Diskurs in der pidagogischen Praxis

Die pidagogische Praxis ist auf mehreren Ebenen in besondere Art und Weise mit Geschlech-
terfragen konfrontiert. So geht es zum einen um gendersensible Methoden und Handlungs-
konzepte, dariiber hinaus auf organisationaler Ebene um die Geschlechterhierarchien an
Arbeitsorten der pidagogischen Praxis und um die vorherrschende weibliche Codierung und
die hiufig damit cinhergehende (Nicht-) Anerkennung von pidagogischen Berufen und pida-
gogischer Professionalitit (vgl. Heite 2013, S. 18). Wic auch die theoretischen Auseinanderset-
zungen der Erzichungswissenschaft, ist die praktische padagogische Arbeit mit Midchen und
Frauen stark geprigt von den autonomen Projekten der Frauenbewegung, die Alternativen zu
den durchstrukturierten, hierarchisierten und stark biirokratisch ausgerichteten institutionali-
sierten Angeboten schufen. Diese wurden aber in Teilen auch von den traditionellen Trigern
der sozialen Arbeit aufgegriffen oder die freien Verbidnde haben sich diesen mit ihren Angebo-
ten angeschlossen (vgl. Briickner 2012, S. 552£.).

Zunichst kam es im Kontext der Kinderladenbewegung zu ersten vorsichtigen Versuchen der Kri-
tik an der Geschlechtererzichung und am Theorie-Praxis-Transfer der freudschen Lehre auf die
Erzichungskontexte in den Kinderlidden (vgl. Kaiser 2009, S. 62). Zudem wurden auch erstmals
Schul- und Lesebiicher vor einer geschlechterkritischen Grundlage reflektiert und auch wenn die
Veroffentlichungen dazu zunichst bloff vereinzelt auftauchten, keine organisationsrechtlichen
Konsequenzen hatten und in der Offentlichkeit weiterhin eher Lebensform-Debatten die Frau-
enbewegung dominierten, kann deutlich beobachtet werden, wie sich der erzichungs- und bil-
dungspraktische Diskurs der Zeit langsam fiir emanzipatorische Fragen 6ffnete (vgl. Kaiser 2009,
S. 62). Themen, die im Fokus der Kritik standen, waren die Gewalt gegen Midchen und Frauen,
Korpertlichkeit und Sexualitit, Lebensentwiirfe von Frauen, der Sexismus in der Gesellschaft und
die Rolle der Frauen in Offentlichkeit und Politik (vgl. Klees-Méller 2000, S. 174).

Im Zuge der Identifizierung der Bildungsinstitutionen als Orte der Reproduktion sozialer
Ungleichheit entwickelten sich folgerichtig in den 1970er Jahren Konzepte ,parteilicher Pida-
gogik’, die zu einer Kompensation der Missverhiltnisse beitragen sollten (vgl. Rentdorff 2005,
S.27). Das Konzept der parteilichen Pidagogik entstammte der damals prominenten antika-
pitalistischen Sozialen Arbeit und in der Ubernahme fiir die Arbeit mit Midchen und Frauen
wurde die Sensibilitit fiir die besonderen Lebenslagen dieser integriert (vgl. Kuhlmann 2000).
Parteilichkeit meinte dabei eine Orientierung und Vertretung an den Interessen der Frauen und
Midchen sowie die Definitionsmacht tiber die Lebenslagen der Adressantinnen diesen selbst zu
iiberlassen (vgl. Briickner 2012, S. 254).

Schon in den 1970er Jahren wurde in der Jugendarbeit die Marginalisierung von Midchen proble-
matisiert und seitdem hat sich das Praxisfeld in vielen Punkten verindert. Es entstanden autonome
Madcheneinrichtungen, spezifische Angebote und Riumlichkeiten fiir Madchen sowie Programm-
linien, die sich an den vermuteten Bediirfnissen von Midchen orientierten (vgl. Rose 2000, S. 15).
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Diese Veranderungen im Praxisfeld kénnen auch in groflen Teilen auf den Einfluss der Frauenfor-
schung sowie der Frauenbewegung bezichungsweise auf die damit verbundenen Auseinanderset-
zungen zuriickgefithrt werden (vgl. Faulstich-Wieland 1992, S.908). Ein wichtiges Element der
neuen Handlungsansitze in der padagogischen Praxis, welche sich an der feministischen Theorie
der Frauenbewegung orientierte, war dabei immer die Annahme der Beteiligung der Frauen und
Midchen an der Herstellung von Geschlechterverhiltnissen und das Frauen und Madchen sich
nicht nur als ,Opfer’ der bestechenden Verhiltnisse und Strukturen sahen, sondern ein Verstindnis
der eigenen Adressatinnen- und Akteurinnenrolle entwickelten (vgl. Briickner 2012, S. 551).

In den 1990er Jahren wurden die Praxisansitze, die sich bis dahin etabliert hatten, zuneh-
mend im Rahmen der ,doing-gender-Debatte und der generellen Infragestellung von bina-
ren Geschlechterverhiltnissen auf eine harte Probe gestellt. Den Ansitzen wurde teilweise eine
Reproduktion von geschlechtlichen Differenzen sowie eine Manifestierung geschlechtlicher
Stereotypisierungen vorgeworfen (vgl. Kuhlmann 2000, S. 2301.).

Die neue Geschlechterforschung, und insbesondere das bahnbrechende Werk Judith Butlers,
hatten neben ihrem Einfluss auf die Frauen- und Geschlechterforschung auch Konsequenzen
fiir die Arbeit in der pidagogischen Praxis. Zunichst stellte sich jedoch insbesondere die Frage,
wie sich ein solches theoretisch-dekonstruktives Konzept auf eine padagogische Praxis herun-
terdeklinieren lieffe (vgl. Kuhlmann 2000, S. 234). Es kam erwartbar zu ,[...] Schwierigkeiten
durch die Ungleichzeitigkeit von Erkenntnissen bei den Beteiligten z. B. auf Seiten der Kommu-
nalpolitiker und anderer Jugendhilfepraktiker einerseits und der feministischen Theoretikerin-
nen andererseits: (Kuhlmann 2000, S. 234)

Und auch heute steht die padagogische Praxis mit ihrem Anspruch, sich Differenzen bewusst zu
machen und einen sensiblen Umgang mit diesen zu finden im Kontext von Geschlecht immer
noch vor groflen Herausforderungen (vgl. Hartmann et al. 2017, S. 7). Geschlecht gleichzeitig
als nicht binir, sozialisatorisch gewachsen und fluide und nicht festgeschrieben zu begreifen,
jedoch pidagogische Angebote zu entwickeln, die eventuelle Benachteiligungen beriicksichti-
gen und sensibel fiir Genderaspekte sind, scheint duf8erst anspruchsvoll. Vielleicht dauerte es
deswegen auch fast ein Jahrzehnt, bis sich queertheoretische Perspektiven langsam auch in der
deutschsprachigen Erzichungswissenschaft niederschlugen und fiir diese fruchtbar gemacht
wurden (vgl. Hartmann et al. 2017, S. 8).

Somit steht die Pidagogik die geschlechtersensible Arbeit betreffend vor dhnlichen Heraus-
forderungen wie es das Etikettierungs-Ressourcen-Dilemma (Boger & Textor 2016, S. 96) in
der inklusiven Arbeit immer mit sich bringt: Die Praxis befihigen wollende Angebote neigen
hiufig dazu, in die Komplexitit reduzierende Muster zuriickzufallen und so Erzichungs- und
Bildungsangebote zu schaffen, die ,,[...] spezifische diskursive Kriftefelder erzeugen, die Positio-
nierungsmoglichkeiten der so Angesprochenen strukeurieren:* (Kleiner & Klenk 2017, S. 113)
und somit zu einer Reproduktion binirer Geschlechterkonzepte und Stereotypen fiihren. Ein
Verstehen, dass in pidagogischen Settings keine absolute Handlungssicherheit gegeben werden
kann, sondern immer cine Rest-Unsicherheit oder ein Nicht-Wissen bleibt, da die padagogische
Praxis facettenreich und ihre Anliegen widerspriichlich sind, ist also die Voraussetzung fiir eine

diversititssensible Arbeit (vgl. Kleiner & Klenk 2017, S. 113).
6.1.2 Blick ins Material

Barbara Rentdorff konstatierte im Jahr 2005 in der Reflexion iiber den Prozess der
Adaption feministischer Theorien und Ansitze bezichungswiese der Aufnahme der Kategorie
Geschlecht in die wissenschaftliche Pidagogik:
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»Eine Disziplin bzw. ein Diskurs hat grundsitzlich drei Méglichkeiten, auf die Zumutungen eines ande-
ren Denkens zu reagieren (genauso wie ein Territorium auf die Zumutungen der Fremden): Entweder
kannibalisch, indem er es sich durch Verschlingen, Einpassung, Vereinnahmung anverwandelt; zwei-
tens, indem er es sich durch Immunisierung, Hegemonicanspriiche und Ignoranz vom Leibe hilt — bei-
des sind gewissermafien kontraphobische Selbstschutz-Strategien. Als drittes gibe es die Moglichkeit,
sich der Zumutung zu stellen und sich in der Konfrontation, in der Berithrung mit dem Anderen selbst
zu verdndern, etwas Neues entstehen zulassen. Das haben die akademischen Diskurse gegeniiber dem
Modernisierungsangebot aus der Geschlechterforschung in keiner Disziplin geschafft — am chesten viel-
leicht noch in der Literaturwissenschaft): (Rentdorff 2005, S. 31)

Diese zusammengefassten analytischen Ergebnisse als Ausgang nechmend, soll im Folgenden
anhand der biographischen Erzihlungen gezeigt werden, wo im Kontext der Zeit der neuen
Frauenbewegung die ersten neuartigen Konfrontationen der Erzichungswissenschaft mit der
Kategorie Geschlecht in den spiten 1960er und 1970er Jahren stattfanden, um die erste Analy-
sedimension der Verortung des aufkeimenden neuen Diskurses zu beschreiben.

Weiter wird gezeigt, welche Themen und Bezugsansitze und Theorien eine besondere Bedeu-
tung hatten und welche Akteur*innen mit welcher motivationalen Grundlage diese in den
erziechungswissenschaftlichen Diskurs einbrachten. Anschlieffend wird wieder die ,Karriere*
dieser Themen im wissenschaftlichen Diskurs untersucht, wozu auch die Publikationen der
Interviewpartner*innen als zusitzliche Datengrundlage herangezogen werden. Dabei dienen die
Fragmente der biographischen Erzihlungen und die Publikationen der Interviewpartner*innen
insbesondere dazu — und das ist diesem Themenspektrum spezifisch — die schon in der theo-
retischen Einfithrung entfalteten gut wissenschaftsgeschichtlich durch die Teildisziplin selbst
reflektierten Prozesse nachzuzeichnen. Durch diese schon erfolgte Auseinandersetzung der
Frauenbewegung mit ihrer eigenen Geschichte gestaltete sich in diesem Kapitel der einfithrende
den Diskurs konzeptualisierende Teil ausfiihrlicher als in anderen Kapiteln und der Teil, der
die bereits beschriebenen Einfliisse tiber die Passagen aus den biographischen Erzahlungen aus-
weist, wird somit etwas dichter ausfallen, um Repetitionen zu vermeiden.

,Das Private ist politisch’ — Feminismus als omniprisentes Thema den eigenen Lebenslauf

betreffend

Deutlich wird zunichst insbesondere in den biographischen Erzihlungen, dass sich die The-
matisierungsweisen von Geschlechterfragen nicht auf einen Themenbereich beschrinken, son-
dern - und das natiirlich insbesondere fiir die weiblichen Interviewpartnerinnen - sich als ein
omniprisentes Thema durch die biographischen Erzihlungen zichen. Dies geschicht zum einen
in den biographisch-privaten Beziigen und zum anderen in den unterschiedlichen padagogi-
schen und erziehungswissenschaftlichen Themenfeldern.

Uber diesen ersten Zugang wird iiber die Betroffenheit der Frauen (und vereinzelt auch Min-
ner) einerseits die Analyseebene der Entstechung und Verbreitung und andererseits durch eine
starke emotionale Verkniipfung zu diesem Thema der entsprechende Erkenntnis- und Bewer-
tungszusammenhang tangiert. Ankniipfend an die Parole ,Das Private ist politisch™® schlug sich,
wie die Passagen im Folgenden zeigen, die Beschiftigung mit der Geschlechterfrage auch in den
partnerschaftlichen und familialen Bereichen sowie Karrierewegen nieder.

46 Es wurden Fragen aufgeworfen, die sich damit beschiftigten, ob das private bisher normalisierte Leben von
Frauen (Zustindigkeit fiir Haushalt und Kinder etc.) nicht mit den gesellschaftlichen Bedingungen (hier auch
Industrialisierung und kapitalistische Arbeitsteilung) in Zusammenhang zu bringen sei.
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Eine bedeutsame Perspektive der Metaebene wird bei Heide Kallert sichtbar, die mit Bezug zur
Theorie der Biographieforschung darauf verweist, dass sie selbst eine sehr weibliche Form der
Deutung ihrer Karriere iibernimmt:

Als Frau habe ich oft erzahlt, aber mittlerweile sind mir eben die zwei oder

langst sind mir die zwei Arten (.) den Lebenslauf zu rekonstruieren klar, als
Frau habe ich oft gesagt, das war reiner Zufall.

(Transkript Kallert 2018)

Sie berichtet von ihrem Berufsweg und den Kontextbedingungen wihrend sie ihre Professur
antrat und stellt diese als einen gliicklichen Zufall dar. Diese Art und Weise Erfolge nicht auf
die eigene Leistung, sondern auf duf8ere Umstinde zuriickzufiihren und sich selbst nicht als
Akteurin der eigenen Biographie darzustellen kennzeichnet sie aber sogleich als eine typische
weibliche Darstellung der eigenen Biographie. Dass die subjektiven Konstruktionsleistungen
der eigenen Biographie von der Kategorie Geschlecht abhingen ist mittlerweile hinlinglich
bekannt (vgl.z. B. Glaser 1992, S. 261).
Eine geschlechtsspezifische Thematisierung zeigt sich dariiber hinaus im Kontext des politi-
schen Engagements. Dort waren die Frauen mit einem minnlich dominierten Feld konfron-
tiert, das zunichst abschreckende Wirkung hatte und Beteiligung von Frauen verhinderte. So
berichtet Donata Elschenbroich:

Diese politische (.) Arbeit, mir dann schon langsam sehr begrenzt vorkam,

diese ganze politische Szene in Berlin. Da hatten 80% der Manner das Sagen (.)
puuh war nicht so angenehm fiir Frauen. Also wir waren da schon Statistinnen.

(Transkript Elschenbroich 2018)

Erlebten die Frauen schon im wissenschaftlichen Arbeitskontext ein minnerdominiertes Feld,
nahmen sie dies in der politischen Arbeit nicht anders wahr. Donata Elschenbroich macht in
dieser Passage mit der Wortwahl ,Statistinnen’ deutlich, dass sich die patriarchalen Struktu-
ren, in denen den Minnern eine aktive und den Frauen eine passive Rolle zufiel, auch in den
vermeintlich progressiven Kreisen der neuen Linken widerspiegelten. Ihre Wahrnehmung
decke sich mit den beispielsweise damals von Helke Sander angeprangerten vorherrschenden
Strukturen im SDS. Auch wird diese Perspektive von politisch aktiven Frauen ausfithrlich in
den Untersuchungen von Claudia Wallner zur feministischen Midchenarbeit beschrieben, wel-
che aufzeigt, wie das Patriachart unkritisiert von den Minnern in die Bewegung tibernommen
wurde, was dazu fihrte, dass sich die Frauen aus der Bewegung und insbesondere dem SDS
zuriickzogen und eigene Gruppen griindeten (vgl. Wallner 2006, S. 131).
Auch Carol Hagemann-White schildert Erfahrungen aus der frithen Zeit der zweiten Frauen-
bewegung:

Das war eine Phase der (.) Entstehung der Frauenforschung, in der irgendwoher

viele Ideen und Begriffe geschaffen wurden, die die neuen Gefithle und Problem-
stellungen und Anliegen erfassen sollten.

(Transkript Hagemann-White 2018)

Carol Hagemann-White erwihnt ,neue Ideen und Begriffe', die geschaffen wurden, und dass
diese nicht nur zur wissenschaftlichen Analyse dienten, kennzeichnet sich in dieser Passage deut-
lich tiber den gewahlten Ausdruck der ,Gefiihle® und ,Anliegen’, die nicht als Forschungsgegen-
stand, sondern als sozial-emotional konnotiert gedeutet werden konnen. Dieser motivationale
Antrieb der Betroffenheit als Motor der Beschiftigung mit der Benachteiligung von Frauen, der
sich in den bisherigen Passagen zeigte, dokumentiert sich auch noch an einer weiteren Stelle in
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der biographischen Erzihlung von Carol Hagemann-White. Hier berichtet sie iiber den sozia-
len Kontext wihrend ihres Studiums und der ersten Zeit als Dozentin an der Universitit:
Ein GroBteil derer, die ich als studierende Frauen mit Interesse an Frauen-
fragen kennenlernte, haben auf dem zweiten Bildungsweg studiert. Also das
war absolut Alltag, dass ihnen die Eltern nicht erlaubt hatten, entweder kein
Gymnasium oder kein Abitur oder schon Abitur, aber dann allenfalls Fachhoch-
schule oder pddagogische Hochschule oder besser doch eigentlich eine Lehre

oder irgendwas Solides. Und, dass sie zur Universitdt gingen, mussten sie
sich spater erkdmpfen.

(Transkript Hagemann-White 2018)

Als neuer Aspekt wird in dieser Passage das Thema der Bildungsbenachteiligung aufgegriffen, wel-
ches in den anderen biographischen Erzihlungen keine explizite Rolle spielte. Und auch bei Carol
Hagemann-White wird dieser nicht als Auferung der persénlichen Betroffenheit, sondern mit
berichtenden Charakter iiber ,einen Grofiteil der Studierenden, die sie kennenlernte’ erwihnt.
Dass jedoch die Frauenbewegung und angrenzend an diese die Kinderladenbewegung auch als
Bildungsmotivation fiir Frauen diente, findet sich, wieder nicht aus der eigenen Betroffenheits-
perspektive, bei Wilma Aden-Grossmann, die aus der Kinderladenarbeit erzahlt:

Hier gerade in unserem Kinderladen waren eben auch Frauen, die dann moti-

viert durch den Kinderladen und durch die ganze Diskussion dann ein Studium
begonnen haben.

(Transkript Aden-Grossmann 2017)

Grund fir diese Nicht-Thematisierung der Bildungshindernisse sowie Bildungsaspirationen in
den vorliegenden Biographien mag die Herkunft der Interviewpartnerinnen sein, da diese, was
nicht verwunderlich ist, eher einem fortschrittlichen und bildungsnahen Milieu entstammten.”
Welche Dimension von geschlechterspezifischer Problematik sich jedoch in vielen der Biogra-
phien niederschligt, ist die der Betreuung von Kindern. So beschreibt Donata Elschenbroich
die Zeit ihrer Promotion als eine immense Doppelbelastung, in der sie wenig Unterstiitzungs-
angebote wahrnehmen konnte:

So eine Dissertation zu schreiben, wenn ein Kind (.) immer wieder mal Ohren-

schmerzen hat und man dann wieder eine Woche unterbrechen muss und wieder von
vorne anfangt.

(Transkript Elschenbroich 2018)

Die durch Betreuungsaufgaben entstchende fehlende Kontinuitit bei der wissenschaftlichen
Arbeit, die sich in einem Mehraufwand niederschlug, wird hier anschaulich du prignant benannt.

47 Explizit deutlich wird dies von Heide Kallert formuliert, die im Interviewverlauf immer wieder auf ihr progressives
Elternhaus verweist, wenn sie iiber Geschlechterthemen berichtet und sich dabei auf ihre Mutter bezicht:

Und (.) meine Mutter hat auch in Erzichungswissenschaft damals Pidagogik promoviert (.) mit ciner Genderar-
beit. [...] Die Frau als Erzicherin im 18. Jahrhundert. (.) Sodass ich also gerade im Riickblick so denke, ich bin in
cinem Milieu aufgewachsen, das alles was dann 68 kam gar nicht so fremd war.

(Transkript Kallert 2018)

Deutlich zeigt sich hier exemplarisch eine bildungsnahe und fortschrittliche Herkunft, die sich auch in weiteren
Interviews andeutet. Beispielsweise bei Carol Hagemann-White, die zwar iiber ihre Familie als 6konomisch niche
stark aufgestellt, aber tiber sich selbst schon als Schiilerin ,kritisch-intellektuell* berichtet, was auch auf einen spezi-
fischen familidren Kontext hindeutet (vgl. Transkript Hagemann-White) und Donata Elschenbroich erzihlt iiber
sich als eine der 6% Midchen eines Jahrgangs, die studieren durften, und erwihnt im Zuge dessen auch sie hitte sich
ihr Studienfach véllig unabhingig nach Eigeninteresse aussuchen kénnen (vgl. Transkript Elschenbroich).
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Dass Kinderbetreuung Karriereentscheidungen mitbeeinflusste, zeigt sich auch bei Wilma
Aden-Grossmann, die berichtet, wie sie sich gegen eine Weiterqualifizierung zur Schulpsycho-
login entschied, da sie diese als zu grofSe Herausforderung wahrnahm:
Und das habe ich mir dann - inzwischen auch mit zwei Kindern - nicht zuge-
traut. Man weiB ja da kommen Konferenzen und so weiter, das ist ja viel mehr,
als eine halbe Stelle, die man da arbeitet. Und dann das Studium auf einem

halben Deputat, Psychologie ist nun auch anstrengend und so habe ich mir das
nicht zugetraut.

(Transkript Aden-Grossmann 2017)

Carol Hagemann-White wihlte eine kreative Form der Kinderbetreuung, die sie in ihrer Erzih-
lung als fiir die Zeit als sehr iiblich beschreibt:

Es war damals selbstverstdndlich wer schwanger wurde fragte rum wer sonst
noch schwanger ist.

Interviewerin:Mhm (bejahend)

Und dann hat man sich zusammengetan. [..] Und dann hatten wir zwei Kinder, die
innerhalb von drei Wochen voneinander geboren wurden, und die haben wir sechs
Tage in der Woche zusammen betreut. Drei Tage bei mir und drei Tage bei denen.
Und das heiBt ich hatte [..] dann drei Tage in der Woche, wo ich wirklich an
meinem Buch arbeiten konnte und drei Tage wo ich zwei Kinder hatte.

(Transkript Hagemann-White 2018)

Carol Hagemann-White beschreibt wie die beiden anderen Interviewpartnerinnen auch deut-
lich die Doppelbeanspruchung zwischen Betreuungsaufgaben und Arbeit.

Unthematisiert bleibt bei allen drei Interviewpartnerinnen in diesen Passagen die Rolle des
Vaters. Donata Elschenbroich beschreibt als Alleinerzichende die Unterbrechung ihrer Arbeit
aufgrund der Krankheit des Kindes als alternativlos, Wilma Aden-Grossmann erwihnt ihren
Mann und den Vater weder bezogen auf die finanziellen Einkiinfte noch bezogen auf die Uber-
nahme von Betreuung und auch Carol Hagemann-White wihlt die Formulierung ,drei Tage wo
ich zwei Kinder hatte’, welche impliziert, dass sie sich selbst in der Betreuungsverantwortung
sah — auch hier bleibt der Vater unerwihnt.

Ist das Aufgreifen von Geschlechteraspekten im Privaten zweifelsohne ein in den weiblichen
Biographien deutlich mehr thematisierter Bereich, wird dieses in den minnlichen Biographien®
nicht ginzlich ausgespart.

So erzihlt Timm Kunstreich tiber die Begriindung seines Umzugs nach Hamburg:

Damit meine Frau arbeiten konnte, die hat die Familie ernahrt. Hatten wir
in Minchen einen Krippenplatz gekriegt, wédren wir nach Miinchen gezogen, ne.

(Transkript Kunstreich 2017)

Die generelle Erwihnung dieser Tatsache zeugt davon, dass diese Motivation einer Ortswahl
von ihm nicht als selbstverstindlich wahrgenommen wurde. Die Frau wird als Ernihrerin der
Familie dargestellt. Ein Konzept, dass er, der Mann, jedoch im Gegenzug die Kinderbetreuung
tibernimmt bleibt jedoch dethematisiert, der einzige Ausweg aus der Situation scheint die Wahl
eines Wohnortes, in dem ein Krippenplatz zur Verfiigung steht. Dennoch muss festgehalten
werden, dass ein fiir diese Zeit relativ fortschrittliches Modell der Familienorganisation gewihlt

48 An diese und weiteren Stellen wird generalisierend dichotom in ,,mannlich® und ,,weiblich unterteilt, obwohl sonst
von Interviewpartner*innen die Rede ist. Die Interviewpartner*innen ordnen sich nach Wissen der Autorin dem
minnlichen und weiblichen Geschlecht zu, die Nutzung des Gender* erfolgt aus Griinden der Einheitlichkeit.
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wurde, denn es bleibt auch das klassische Rollenmodell, dass die Frau die Kinderbetreuung
tibernimmt und der Mann die finanzielle Versorgung der Familie, dethematisiert.

Ganz ihnlich werden Geschlechteraspekte im privaten Kontext in der biographischen Erzih-
lung von Manfred Kappeler aufgegriffen. In einem Bericht tiber die Schwierigkeiten wihrend
der Zeit seines drohenden Berufsverbots sagt er:

[..] ich hatte eine studierende Frau und drei kleine Kinder.

(Transkript Kappeler 2017)

Im Unterschied zu Timm Kunstreich wird bei Manfred Kappeler doch in Teilen ein klassisches
Familienmodell zugrunde gelegt, denn er verortet sich deutlich in der Rolle des finanziellen
Versorgers der Familie. Dennoch wird diese klassische Rollenteilung durch die Erwahnung des
Studiums der Frau gebrochen, da diese somit nicht allein die klassische Rolle der Kinderbe-
treuung iibernahm, sondern auch mit den Herausforderungen der Bewiltigung des Studiums
konfrontiert war. Die Erwihnung der Kinder kann hier mehr als finanzielle Belastung, als in
Form einer Belastung tiber anfallende Betreuungsaufgaben gedeutet werden.
Diese beiden Zitate zeigen, dass sich ein aufkommendes Infragestellen klassischer Rollenmodelle
zumindest auch in Ansitzen in den minnlichen Biographien widerspiegelte.” Durch die neuen
Anforderungen der Frauen wurden Manner, die in Partnerschaften mit Kindern lebten, automa-
tisch mit den sich langsam andernden Rollenbildern konfrontiert. Minnliche Interviewpartner
ohne Frau und Kinder griffen diese Thematisierung erwartungskonformerweise nicht auf, was als
ein deutliches Indiz fiir eine personliche Betroffenheit als Begriindungszusammenhang fiir die
Auseinandersetzung mit diesem Thema gedeutet werden kann.
Diese ménnliche Perspektive bestitigt auch Wilma Aden-Grossmann in ihrer Erzihlung dar-
tiber, welchen Einfluss die Frauenbewegung auch auf die privaten Familienbeziehungen hatte:
Also (..) es wurde ja es war ja viel in Bewegung die Elternrolle war in Bewe-
gung die Vater iiberlegten wie sie nun eigentlich sich dazu verhalten sollten,
dass die Frauen nun auch sagten, jetzt wollen wir mal was sehen, wie es anders

geht. Wir wollen nicht mehr nur allen Haushalt alleine machen, wir wollen
auch berufstdtig sein.

(Transkript Aden-Grossmann 2017)

Durch die Formulierung ,die Viter tiberlegten’ wird in dieser Passage zunichst deutlich, dass es
nicht alle Manner waren, die begannen sich mit den neuen Rollenerwartungen auseinanderzuset-
zen, sondern eben nur die Manner, die mit Betreuungsaufgaben konfrontiert waren. Zum anderen
zeigt es, dass auch aus der weiblichen Perspektive gesehen wurde, wie die Kritik der Frauen dazu
fithrte, dass sich ein Teil der Minner der Thematik widmen musste. Uber das mehrfache Verwen-
den der dritten Form Plural und mit der Begriffswahl ,die Frauen® geht Wilma Aden-Grossmann
in dieser Passage tiber ihre eigenen Erfahrungen hinaus und ordnet sich einer nicht genau spezifi-
zierten Gruppe zu. Das fordernde ;wir wollen mal was schen’ lasst darauf schlieflen, dass das ,wir‘
nicht alle Frauen, sondern eine in der Emanzipationsbewegung aktive Gruppe von Frauen meint.

Uber die Betreuungsthematik hinaus soll an dieser Stelle ein weiterer Aspeke, welcher das
Thema Geschlechtergerechtigkeit in den minnlichen Biographien betrifft, aufgegriffen werden,
der sich spezifisch auf eine der biographischen Erzihlungen bezicht und als eine Sensibilitit
fir dieses Thema gedeutet werden kann. So zeige sich in der Erzihlung von Manfred Kappeler,
dass ungebrochen eine beide Geschlechter beriicksichtigende Sprache genutzt wird. Er spricht

49 Dies kann auch als Ergebnis der langjihrigen privaten, beruflichen und politischen Auseinandersetzungen gelesen
werden.
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beispielsweise von vielen ,Frauen und Minnern® die er benennen kann, die ihn ermutigten und
positives Vertrauen in ihn hatten (vgl. Transkript Kappeler), oder auch von einer Gruppe von
,jungen Minnern und Frauen® (vgl. Transkript Kappeler) mit denen er in Bochum zur Zeit
seiner Ausbildung einen Protest organisierte. Eine solche durchgingige Beriicksichtigung bei-
der Geschlechter in der gesprochenen Sprache zeigt sich in dieser Form in keiner der weite-
ren (minnlich oder weiblichen) biographischen Erzihlungen und betont aus diesem Grund
in besonderer Art und Weise eine ungewdhnlich hohe Sensibilitit fiir das Thema, die als ein
seltenes Charakteristikum fiir einen Mann dieser Generation gewertet werden muss.
Zusammengefasst kennzeichnen die Passagen der biographischen Erzihlungen zunichst
die emanzipatorischen Bemithungen der Frauen und teilweise die ménnlich gelesenen Inter-
viewpartner betreffend eine Sensibilitit fiir weibliche Sichtweisen, bezichungsweise ein
Aufbrechen klassischer Rollenmodelle auf beiden Seiten. Dass diese so grundlegend neuen
Wissenshorizonte, die wie die Passagen zeigten, auch immer zwischen privaten, politischen und
professionellen Kontexten changierten, auch die wissenschaftlichen Forschungs- und Publika-
tionstitigkeit beeinflussten, scheint zunichst erwartbar. Durch die gesellschaftlichen Debatten
um Gleichberechtigung inspiriert, orientierten sie sich in ihren Bedeutungs- und Bewertungs-
zusammenhingen an den Werteorientierungen der neuen Frauenbewegung und somit an den
dortigen politischen Diskussionen, sowie an den theoretischen Auseinandersetzungen und
eventuell einem spezifisch in diesem Denkkollektiv verorteten Denkstil. Die Auseinanderset-
zungen und Neuorientierungen wurden im privaten, im politisch-6ffentlichen sowie im wis-
senschaftlichen Feld gefiihrt. Wie diese Auseinandersetzungen sich argumentativ und auch auf
der Akteur*innenebene iiberlappten wurde schon ausfiihrlich im einleitenden Teil dargestellt.
Zudem wurde dort gezeigt, wie die wissenschaftliche Pidagogik als minnlich dominierter Dis-
kursraum langsam Impulse der Frauenbewegung aufnahm und diese in Teilen in den wissen-
schaftlichen Kanon absorbierte, in ihrer Radikalitit und Konsequenz jedoch auch ablehnte.

Von Gewalt (gegen Frauen?) als Schwerpunke zu Frauen- und Midchenarbeit als
Querschnittsthema®?

Das Thema Gewalt gegen Frauen und Midchen war, wie einleitend beschrieben, das zentrale
Thema der zweiten Frauenbewegung, an dem dann auch die ersten pidagogischen Projekte
ankniipften. Zeitlich ist die zweite Frauenbewegung erst nach der Hochphase der Studieren-
denbewegung Anfang der 1970er Jahre zu verorten.

Eine der prominentesten Figuren der Frauenhausbewegung, die sich sowohl auf Ebene der Frau-
enforschung als auch in der Etablierung von Interventions- und Priventionsprojekten hervor-
tat, war unzweifelhaft Carol Hagemann-White. Da ihre diesbeziiglichen Forschungstitigkeiten

50 Wurde hier der Bcgriff des Querschnittsthemas gcwéhlt, ist dieser aus der Pcrspektivc von Carol Hagcmann—Whitc
nicht der passende Begriff:

Ich hatte von Anfang an den Anspruch, Themen und Inhalte der Frauenforschung in die bestechenden Gebiete des
Faches zu integrieren und nicht gesondert

Interviewerin: Mhm (bejahend)

Abzuarbeiten.

Interviewerin: Als Querschnittthema quasi.

Nein das ist nicht das richtige Wort.

Interviewerin: Ok.

Es geht darum, die zentrale Bedeutung des Geschlechts in allen Bereichen der Pidagogik deutlich zu machen
Interviewerin: Mhm (bejahend)

Und Themen zu wihlen, wo das dann auch erfasst werden kann

(Transkript Hagemann-White 2018)
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ausfithrlich im Kapitel 4.3 zur Aktionsforschung, sowie im Kapitel 5.3 zum Thema Gewalt
beschrieben werden, wird auf diese hier nicht noch einmal gesondert eingegangen.
Jedoch findet Carol Hagemann-White auch in der biographischen Erzihlung von Michael-
Sebastian Honig Erwihnung und wird als Pionierin und Gallionsfigur des Themenschwerpunk-
tes ,Gewalt gegen Frauen’ beschrieben:
Ich meine, ich weiB ich méchte auch gerne mal wissen wer sich damals, also
Mitte der 70er Jahre, in Deutschland mit Gewalt in Familien wissenschaftlich
tiberhaupt beschdftigt hat, also die Frauen natiirlich. Die (.) Carol Hagemann-

White, Barbara Kavemann, die haben dariiber gearbeitet, Margit Briickner und da
gab es einen Kreis drumherum.

(Transkript Honig 2017)

Mit der Formulierung ,die Frauen natiirlich wird wieder die schon im ersten Teil dieses Kapitels
angesprochene Betroffenheit als motivationaler Aspekt aufgegriffen und somit kann auch als
Bewertungszusammenhang nicht ein ausschlieflich wissenschaftlicher Bezugspunkt vorausge-
setzt werden. Durch die Wortwahl ;natiirlich® wird die Selbstverstindlichkeit, mit der dieses
Thema nicht nur Frauen zum Gegenstand hat, sondern auch durch weibliche Forscherinnen
bearbeitet wird, betont.
Auch Michael-Sebastian Honig selbst beschiftigte sich mit der Thematik Gewalt, er macht
jedoch in seinen Erzihlungen deutlich, dass verschiedene Aspekte bearbeitet wurden, er jedoch
fir den Aspekt Gewalt gegen Frauen nicht zustindig war:
Ich habe mich vor allem mit Kinderschutzfragen beschdftigt, der Klaus hat
sich vor allem mit Aggressionsforschung beschaftigt, und die Lerke’ hat sich

sehr stark mit Gewalt gegen Frauen beschidftigt, (.) sozusagen an der femini-
stischen Front gekampft.

(Transkript Honig 2017)

Zum einen zeigt sich in dieser Passage eine Abgrenzung zwischen den unterschiedlichen Themen-
schwerpunkten im Kontext von Gewalt, zum anderen eine Diskursiiberschneidung zwischen Fra-
gen um Aggression, Kinderschutz und Gewalt gegen Frauen. Die Analyseebene der Akteur*innen
und Motive betreffend, wird hier somit in besonderer Art und Weise bedient, da sowohl von Uber-
schneidungen zwischen unterschiedlichen Denkkollektiven auf der einen aber Zugehorigkeiten zu
unterschiedlichen Spezialdiskursen auf der anderen Seite ausgegangen werden kann. Durch die
gemeinsame Thematik der ,Gewalt' bildeten die erwihnten Personen einen geteilten Forschungs-
zusammenhang im DJI und bewegten sich somit auch in einer geteilten Diskursgemeinschaft,
diese differenzierte sich aber durch die unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen aus. Die von
Michael-Sebastian Honig erwihnte Lerke Gravenhorst wird dabei als einzige noch verkniipft mit
ihrem politischen Engagement erwihnt, zudem beschreibt er seine eigene und die weitere miann-
lich erwihnte Schwerpunkesetzung mit ,vor allem’ und die Beschiftigung von Gravenhorst wird
als ,sehr stark® und kiampferisch beschrieben und somit zum einen als intensiver aber zum anderen
auch als nicht rein wissenschaftlich, sondern als zudem aktivistisch motiviert gekennzeichnet.

Betrachtet man die jiingere Geschichte der Frauenforschung in der Erziehungswissenschaft seit
den 1970er Jahren wird deutlich, dass sich das Thema der padagogischen und erzichungswissen-
schaftlichen Auseinandersetzung mit der Thematik Geschlecht von einer ersten Fokussierung auf
den Bereich hiusliche Gewalt und Gewalt gegen Frauen und Kinder auf weitere Bereiche aus-
dehnte. Findet sich die Thematik ,Gewalt’ nur bei Carol Hagemann-White und Michael-Sebastian

51 Gemeint sind die Kolleg*innen von Michael-Sebastian Honig am DJI Lerke Gravenhorst und Klaus Wahl.
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Honig, die dies explizit als Schwerpunktthema behandelten, ist Geschlecht als Querschnittsthema
insbesondere in den anderen biographischen Erzihlungen nur vereinzelt zu finden.
In den biographischen Erzihlungen taucht Geschlecht, neben den schon dargestellten familia-
ren und politischen Thematisierungsweisen jenseits von den ausfithrlichen Schilderungen von
Carol Hagemann-White, die hier insbesondere im Kapitel ,Handlungs- und Aktionsforschung’
(4.3) und im Kapitel zu ,Gewalt® (5.3) ihren Niederschlag gefunden haben, nur vereinzelt auf.
Als einen Hinweis auf eine frithe Auseinandersetzung mit spezifischen Problemlagen von
Midchen kann die folgende Passage aus der biographischen Erzihlung von Manfred Kappeler
gelesen werden. Manfred Kappeler beschiftigte sich wihrend seines Engagements in den Heim-
kampagnen, so dieser Passage zu entnechmen, auch mit Madchen in Heimen.
(.) habe ich Kontakt mit Ulrike Meinhof aufgenommen, die an ihrem Drehbuch
arbeitete fiir den Film Bambule und wir haben dann eine Arbeitsgruppe gebildet,

wo wir ihr Drehbuch besprochen haben. Sie hat, hat dann in diesem Heim diesen
Film gedreht, Bambule hier in dem Berliner Mddchenheim.

(Transkript Kappeler 2017)

Der Film Bambule sollte auf die Missstinde in einem Heim fiir minderjihrige, schulentlassene
Midchen aufmerksam machen und zunichst 1970 in der ARD ausgestrahlt werden, was jedoch
aufgrund der Beteiligung Ulrike Meinhofs an der Befreiung von Andreas Baader schliefSlich nicht
geschah (vgl. Wagner 2016, S. 226). Waren im Kontext der Heimbefreiung haufig nur Jungen oder
junge Manner im Fokus, ist dieser einer der wenigen Hinweise darauf, dass auch schon friih, vor der
Griindung von Frauenhdusern Anfang der 1970er Jahre, frauen- und madchenspezifische Themen
aufgegriffen wurden. Dass Manfred Kappeler als praktisch titiger Sozialarbeiter mit der Journalistin
und spiter politischen Aktivistin und RAF-Terroristin Ulrike Meinhof gemeinsam das Drehbuch
besprach, betont wieder die diskursiven Verschriankungen zwischen politischen und padagogischen
Riaumen. Das Medium des Films wurde hier benutzt um auf genuin pidagogische Missstinde
hinzuweisen und 6ffentlichkeitswirksam Zustinde eines Heims anzuprangern. Dabei stehen zum
einen die strengen gesellschaftlichen Normen- und Werteerwartungen und daraus resultierende
Konflikte von Midchen und jungen Frauen im Vordergrund, durch den Kontext des Heimes wird
jedoch gleichsam auch der defizitire pidagogische Umgang mit diesen thematisiert.
In der wissenschaftlichen Pidagogik oder Erziehungswissenschaft werden dhnliche Themen
jedoch erst spiter aufgegriffen. So sind auch in den biographischen Erzihlungen des vorlie-
genden Samples jenseits von Carol Hagemann-Whites Erlauterungen fiir einen Zeitraum der
1970er Jahre noch keine Spuren eines Aufgreifens der Geschlechterthematik zu finden.
Bei Heide Kallert wird erst viel spiter ein Bezug zu Diskursen um Geschlecht deutlich im Kon-
text ihrer Arbeit mit Migrant*innen. Sie erzihlt, dass sich hier das Thema Midchen und Frauen
sehr deutlich hervortat.
[..] also der Anfang war wohl, dass wir um die 90er Jahre ein grofes Projekt
hatten Uber unbegleitete minderjdhrige Flichtlinge und da schon sehr schnell
gemerkt haben, die Madchen sind viel weniger, aber sie sind was Besonderes,
sie haben andere Fluchtgriinde und andere Moglichkeiten sich hier zu inte-
grieren. Und dann haben wir mit einer kleinen Gruppe uns der Madchen speziell
angenommen, die eigens interviewt und das auch ausgewertet und das haben wir
dann (.) spater zusammengebracht mit (.) Arbeiten zu Migrantinnen, die aus
ihren Familien geflohen waren und in anonymen Wohngruppen fiir Madchen dann

aufgefangen wurde. [..] Also eine ganze lange Zeit, genau Mitte der 80er bis
Mitte der 90er Jahre war das Madchenthema sehr stark.

(Transkript Kallert 2018)
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Als Ausloser fir die Beschiftigung mit dem ,Midchenthema® beschreibt Heide Kallert das
Bewusstwerden der spezifischen Ausgangslagen von gefliicchteten Midchen, welche sie als
,besonders* verortet. So ist Geschlecht hier zunichst als Teilthema eines anderen Projekes durch
die Beobachtungen der praktischen Schwierigkeiten aufgegriffen worden. In ihren Publikati-
onen schlug sich dies dann erst ab den 1990er Jahren nieder, so 1993 unter dem Titel ,Mad-
chen als Flichtlinge im Heim. Situation und Erleben weiblicher unbegleiteter minderjahriger
Fliichtlinge in Heimen und Wohngruppen® und 1995 mit ,,Ich meine, man muss kimpfen kén-
nen. Gerade als Auslinderin. Auslindische Midchen und junge Frauen in Heimen und Wohn-
gruppen®.

Frither schon, und hier cher anschlussfihig an die Diskurse um abweichendes Verhalten von
Midchen im Kontext der Heimkampagne und der Entstehung des Filmes Bambule, beschif-
tigte sich Donata Elschenbroich mit spezifischen Lebenslagen von Madchen. Sie publizierte
bereits 1986 im ,Jahrbuch Kindheit® den Beitrag ,,Die Rebellion der Middchen®. Zudem schreibt
Donata Elschenbroich als einzige der Interviewpartner*innen auch zur Thematik Jungen oder
Minner und publiziert 1993 gemeinsam mit anderen eine Monographie unter dem Titel ,Man-
nerbilder. Wahrnehmung und Selbstwahrnehmung von Kindern und Jugendlichen®.
Zusammengefasst kann jedoch die These bestitigt werden, dass sich die in der Frauenforschung
schon lingst vieldiskutierten Themen nur schleppend im erziehungswissenschaftlichen Diskurs
verankerten und sich der etablierte Diskurs schwertat Geschlecht als konstitutive Kategorie
aufzunehmen und anzuerkennen. Deutlich erkennbar ist dies auch daran, dass im Gegensatz
zu den anderen hier diskutierten Themenschwerpunkten Geschlecht politisch betrachtet in
den biographischen Erzihlungen sehr viel Raum einnimmt, jedoch anders als bei anderen hier
aufgegriffenen Themenstringen, sich diese grofie Bedeutung nur vereinzelt in den Publikatio-
nen und wissenschaftlichen Betitigungen der Interviewpartner*innen niederschligt und nur
bei Carol Hagemann-White, die explizit als Frauen- und Geschlechterforscherin eingeordnet
werden kann, kontinuierlich als Schwerpunktthema auftaucht.

6.1.3 Zusammenfassung — Frauenforschung und Wissensproduktion

Das Verhiltnis zwischen gesellschaftlicher, padagogischer und politischer Praxis scheint in der
Auseinandersetzung mit Frauen- und Geschlechterforschung fast noch selbstverstindlicher, als
in den anderen hier aufgegriffenen Themenstringen.

Das Projekt der androzentrischen Wissenschaftskritik entstand in der Konfrontation mit der
patriarchal strukturierten Gesellschaft und hat sich bis heute nicht von seinem Anspruch auch
als gesellschaftsverindernd zu fungieren getrennt. Dieser prinzipielle Anspruch spiegelt sich
auch in der Pidagogik und der Erzichungswissenschaft wider. Grundlegend scheint, wie die
theoretischen Vorbemerkungen dieses Kapitels zeigten, unumstritten, dass eine (sozial)pidago-
gische Arbeit, die sich aus einer feministischen Perspektive mit Frauen- und Midchenbelangen
befasste, aus der zweiten Frauenbewegung heraus entstand (vgl. Wallner 2006, S. 292) und auch,
dass sich die heutige Frauen- und Geschlechterforschung aus der zweiten Frauenbewegung her-
aus entwickelte.

Eines der zentralen Erkenntnisse dieses Kapitels ist jedoch insbesondere, dass sich die erzie-
hungswissenschaftliche Frauen- und Geschlechterforschung, anders als andere in den The-
menstringen aufgegriffene Bereiche, schon sehr intensiv mit ihrer eigenen Geschichte und
explizit mit den Einfliissen des kritisch-alternativen Diskurses der zweiten Frauenbewegung
auf Theorie und Praxis befasst hatte. Wurde diese Geschichtsschreibung zunichst von selbst
Beteiligten tibernommen, existieren mittlerweile auch Analysen der kritischen Selbstreflexion
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(vgl.z.B. Wallner 2006; Rentdorff 2005), die die mythenbildenden Anteile dieser ersten Ver-
suche einer Geschichtsschreibung kritisch beleuchteten und durch neue Aspekte erginzten.
So scheint fiir dieses Kapitel eine ausfiihrliche rekonstruierende Leistung, wie in den anderen
Auswertungskapiteln, teilweise schon von den Akteur*innen der entsprechenden Teildisziplin
geleistet worden zu sein und diese Arbeit bestitigt die griindlich erarbeiteten Thesen zur Wis-
sensgeschichte der Frauenforschung in der Erzichungswissenschaft.

So kénnen in der zweiten Frauenbewegung insbesondere Akteurinnen als Medium der Wissens-
zirkulation und Wissenstransformation von Wissen tiber Geschlecht im erzichungswissenschaft-
lichen Diskurs eingeordnet werden. Jedoch scheint eine Verankerung im Mainstream deutlich
schleppender verlaufen zu sein als bei anderen Themen, die schon frither auch flichendeckender
aufgegriffen wurden. Tauchen insbesondere bei den weiblichen Interviewpartnerinnen Geschlech-
terfragen und Emanzipation zentral in den biographischen Erzihlungen auf, werden diese anders
als Themen wie ,Kindheit" oder ,Ungleichheit’ nicht unmittelbar von einem politischen Diskurs-
raum in den wissenschaftlichen transferiert und transformiert. Zeigte sich an anderen Themen-
komplexen, wie Denkstile die unterschiedlichen Denkkollektive iibergreifend fungierten, kann
dies bezogen auf feministische Themen im Besten Fall zeitversetzt angenommen werden, wenn
eine solche Form der Wissensbewegung tiberhaupt nachvollzogen werden kann.

Diese schon identifizierte Abwehr, die die Ergebnisse dieser Arbeit nur bestitigen kann, lassen sich
nach Rentdorfl mit drei teilweise chronologisch folgend und teilweise gleichzeitig existierenden
Reaktionsmechanismen beschreiben. Rentdorff verortet die Griinde der Abwehr des erziehungs-
wissenschaftlichen Diskursraums gegeniiber Themen der Frauen- und Geschlechterforschung

»[...] zu einem nicht unerheblichen Teil in dem bestindigen Widerstand, den die akademischen Diskurse
den Kritiken und Anregungen von Seiten der Geschlechterforschung ziemlich konsequent entgegenset-
zen: anfangs mit Spott und Abwehr, mittlerweile im Gewande kleinlicher sachlich-methodischer Kritik
oder wohlwollend scheinender Subsumtion unter ihre eigenen Kategorien! (Rentdorff 2005, S. 31)

Auch heute scheint dies immer noch erkennbar, ist doch ein Aufnehmen einer Perspektive jen-
seits von Zweigeschlechtlichkeit, die in der Frauen- und Geschlechterforschung schon lange
Konsens ist, oder auch eine konstruktivistische Einordnung von Geschlecht in der empirischen
Bildungsforschung immer noch nicht flichendeckend verankert.

6.2 Perspektive auf Kinder und Kindheit - Verinderungen im praktischen
Umgang und theoretischer Reflexion

6.2.1 Kontext

Dieter Lenzen schreibt 1997 in Christoph Wulfs Handbuch der Historischen Anthropologie
tiber den Begriff der Kindheit:

»Wenn von der Kindheit als Kindesalter die Rede ist, dann geht es um die tatsichlichen Funktionen, um
Entwicklungsphasen und um Umgehensweisen mit dem Kind im Kindesalter! (Lenzen 1997, S. 396)

Das bedeutet, ein Sprechen tiber Kinder und Kindheit, gerade aus einer padagogischen Perspek-
tive, kennzeichnet mehr die vorherrschenden Standpunkte eines Diskursraums, in dem tiber das
Phinomen gesprochen wird, als das tatsichlich Kinder und Kindheit beschrieben werden. So
wird auch dieses Kapitel nicht das Phinomen Kindheit an sich behandeln, sondern aufzeigen,
wie sich das Sprechen ziber Kindheit eventuell verindert hat.

Im Jahr 1902 erschien die deutsche Ausgabe des mittlerweile zum Klassiker avancierten Werkes
»Das Jahrhundert des Kindes“ von Ellen Key. Durch die in den konzeptionellen Uberlegun—
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gen Ellen Keys verankerte Ablehnung der christlichen Traditionen und des viterlichen Autori-
titsverhiltnisses (vgl. Andresen 2000, S.23) bot ihr Werk Ansitze, die Anlass gaben und noch
immer geben auch als Einleitung einer neuen Perspektive auf Kindheit im Allgemeinen und auf
das Erwachsenen-Kind-Verhiltnis im Besonderen zu dienen. Ellen Key prognostizierte in ihrem
Werk ,Das Jahrhundert des Kindes“ eine Verinderung des Generationenverhiltnisses hin zu
einem kameradschaftlicheren Verhiltnis zwischen Erwachsenen und Kindern und thematisierte
auch die hiermit eventuell einhergehenden Problematiken (vgl. Andresen 2000, S. 28). Mit die-
sen Vorannahmen zur gesellschaftlichen Entwicklung lag sie keinesfalls falsch, sondern beschrieb
eine Verinderung, die sich schon in den 1920er Jahren sowohl in reformerischen Ansitzen der
padagogischen Praxis als auch in der pidagogischen Theorie niederschlug und sich dann in den
pidagogischen Diskussionen der 1960er und 1970er Jahre mehr und mehr etablierte. >

In den Debatten der deutschen Studierendenbewegung war die Thematisierung von Autoritit
zentral und diese schlug sich wie schon ausfiihrlich ausgefiihrt in den pidagogischen Ausein-
andersetzungen des kritisch-alternativen Milieus nieder. Eine Perspektive auf Kindheit, die das
Kind als vollwertigen miindigen Menschen anerkennt und Kindheit als Schonraum cinerseits
und eigenstindigen Aktionsraum andererseits wahrnimmt (vgl. Kirchhéfer 1997, S. 18) begann
sich zunehmend sowohl im Diskurs der pidagogischen Praxis als auch im wissenschaftlichen
Diskurs als Zielsetzung zu verankern. Und auch im 6ffentlichen Diskurs verinderte sich die Per-
spektive auf Kinder was sich, wenn auch schleppend, schliefSlich auch rechtlich niederschlug,
beispielsweise zunichst im Ziichtigungsverbot in Schulen (DDR 1949, BRD 1973), den UN-
Kinderrechten (1989) und letztendlich auch im familiiren Ziichtigungsverbot (2000).

Die Idee auf ein ,Recht des Kindes® als pidagogisches Selbstverstindnis wird auch heute noch
im fachwissenschaftlichen Diskurs mafigeblich auf Ellen Key zuriickgefiihrt (vgl. Honig 1996)
jedoch soll hier die These vertreten werden, dass auch die Auseinandersetzungen des kritisch-
alternativen pidagogischen Milieus der 1968er einen Teil dazu beitrugen, dass sich eine Kinder
als Akteure begreifende Perspektive auch im wissenschaftlichen Diskurs verankerte. 5

Diese These scheint, wenn man den pidagogischen Forschungsstand zu 1968, wie er zu Beginn
dieser Arbeit ausgefiihrt ist, betrachtet, mittlerweile ginzlich unumstritten. Jedoch bleibt wei-
terhin die Frage offen, auf welche Art und Weise und an welchen Verhiltnissen ansetzend sich
Perspektiven verinderten, Autorititsverhiltnisse aufweichten und kindliche Interessen mehr in
den Fokus geriickt wurden, bezichungsweise welches spezifische Wissen iiber Kinder und Kind-
heit neu zirkulierte oder sich auch transformierte.

Anhand der folgenden Ausziige aus den biographischen Erzihlungen wird aufgezeigt, an wel-
chen praktischen und theoretischen Ansatzpunkten aus Perspektive der Interviewpartner*innen
sich das Bild auf Kinder und Kindheit verinderte und eventuell neu justierte und wie sich dieses
fortlaufend im wissenschaftlichen Diskurs etablierte.

6.2.2 Blick ins Material
Wodurch wurde die Beschiftigung mit der Perspektive auf Kindheit inspiriert?

Die im Kontext beschriebene These soll hier zugrunde gelegt werden: durch die im kritisch-
alternativem Milieu auftkeimenden Debatten um Antiautoritit und Machtverhiltnisse richtete
sich als logische pidagogische Konsequenz der Blick auf das Erwachsenen-Kind-Verhiltnis.

52 Angemerkt werden muss an dieser Stelle jedoch die mehr als gerechtfertigte Kritik an Ellen Keys eugenischem
Verstindnis von menschlicher Existenz (vgl. Andresen 200, S. 29 fF.).
53 Das dies auch problematische Folgen nach sich zieht, wird in Kapitel 5.3 bezogen auf sexualisierte Gewalt erliutert.
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So soll anhand der hier ausgewihlten Interviewpassagen zunichst versucht werden die Ebene
des Entstchungskontextes einer verinderten Perspektive auf Kindheit zu analysieren. Hierbei
wird dariiber hinaus selbstverstindlich auch die Analyseebene der Diskursgemeinschaft und der
Motive fiir eine Auseinandersetzung mit dem Thema Kindheit relevant.
Die wissenschaftliche Zuwendung zu einem Thema und die darauffolgende theoretische oder
auch empirische Auseinandersetzung mit diesem, welche letztendlich zu einer - eventuell
neuen — Position fiihrt, kann durch unterschiedliche Aspekte angestoflen oder motiviert wer-
den und die entstechenden Positionen und Paradigmen lassen sich unterschiedlichen Begriin-
dungsmustern zuordnen.
Dies ldsst sich auch an den Passagen zum Thema der (frithen) Kindheit in den biographischen
Erzihlungen nachzeichnen. Eine Form der thematischen Zuwendung ist die tiber das Aufgrei-
fen und Anwenden bezichungsweise Weiterdenken von bestehenden theoretischen Ansitzen.
Diese Form der wissenschaftlichen Annihrungan das Thema der Perspektive auf Kindheit, und
somit die Analysedimension der Diskursanbahnung und der des Kontextes der Diskursgemein-
schaft mit den jeweilig ihr zugehorigen Denkkollektiven und ihren Motiven, lasst sich aus eini-
gen Passagen der biographischen Erzihlungen herausarbeiten.
Eine theoretische Abhandlung, welche sich Kindheit auf eine neue Art und Weise widmete und
so auch die Interviewpartner*innen inspirierte war Philippe Aries®,,Geschichte der Kindheit®.
Donata Elschenbroich erzahlt von ihrer Entdeckung von Ariés:
Habe dann diese wunderbare Arbeit von Aries, diese bahnbrechende Arbeit ent-
deckt die noch nicht ibersetzt war ins Deutsche oder gerade ibersetzt wurde.

Und das war natiirlich dann sehr leicht, sich an der ein bisschen entlang zu
hangeln.

(Transkript Elschenbroich 2018)

Zunichst leitete die Passage ein, mit der personlichen Anerkennungder Arbeit von Ariés, die sie
als ;,wunderbar® und ,bahnbrechend’ bezeichnet. Durch die Verwendung des Wortes ,bahnbre-
chend’ und die Betonung, dass die deutsche Fassung gerade erst im Erscheinen war, kennzeich-
net Donata Elschenbroich den innovativen Charakter der ,,Geschichte der Kindheit“. Offen
bleibt hier jedoch zunichst, durch welchen Zugang sich Ari¢s von der bisherigen Betrachtung
von Kindheit abhob. Dies konkretisiert Michael-Sebastian Honig, der eine klare Perspektive
darauf formuliert, was an Ari¢s’ Zugang neu war:

(.) und Kindheit als ein soziales und nicht nur psychologisches Phdnomen (.)

aufzugreifen und (.) auch aufzunehmen, das war eine Diskussion die in Deutsch-

land erst in den allerersten Anfangen war, und zwar angestoBen durch das Buch
von Ariés ,Die Geschichte der Kindheit™.

(Transkript Honig 2017)

Als Novum markiert Michael-Sebastian Honig in dieser Passage den gewihlten Zugang zu
Kindheit. Waren Betrachtungen bis dato hiufig geprigt durch einen entwicklungspsycholo-
gischen Zugang, riickte bei Ari¢s eine gesellschaftlich-soziologische Perspektive in den Fokus.
Dieser neue wissenschaftliche Zugang lisst sich einbetten in den generellen Prozess der Offnung
der Padagogik hin zu den Sozialwissenschaften.

Dass Anleihen — wie Ariés auch — nicht aus dem deutschen Diskurs entstammten, wird auch
noch an andere Stelle deutlich. So berichtet Michael-Sebastian Honig dariiber, wie er neue
Zuginge fir sich entdeckte:
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Theorie der Kindheit oder sozusagen Kindheit neu denken, rethinking childhood
(.) war fiir mich also vor allem eine Auseinandersetzung mit der internatio-
nalen Diskussion, da konnte man in Deutschland nicht wviel finden. [..] Aber,
wenn man hodéren wollte, welche Gruppen, welche Gedanken, welche Konstrukte
spielen da eine Rolle, welche Ansdtze gibt es da, welche Forschung gibt es,
dann musste man amerikanische Literatur lesen, britische und skandinavische.

(Transkript Honig 2017)

Er beginnt hier mit dem Terminus des ,Neu-Denkens von Kindheit* und beschreibt im Verlauf
der Passage seine eigene Suchbewegung nach Ansatzpunkten um das vorherrschende theoreti-
sche Konzept von Kindheit neu zu denken. Dabei wird mit Gruppen und Konstrukten sowohl
die Akteur*innenperspektive als auch die Dimension der Vorannahmen bedient. Deutlich zeigt
sich hieran die soziologische Perspektive, die er nur in den Ansitzen der britischen und skandi-
navischen Forschung fand.

Und auch Manfred Liebel betont in der Beschreibung dariiber, wie sich seine Perspektive auf
Kindheit entwickelte. Er habe sich

[..] sehr frih mit Paolo Freire befasst [..].

(Transkript Liebel 2018)

So zeigen sich bezogen auf Kindheit an dieser Stelle einige der wenigen internationalen Verweise
in der Arbeit. Beschrinken sich sowohl die theoretische Anleihen als auch die praktischen Beta-
tigungsfelder* in den biographischen Erzihlungen auf innerdeutsche Diskurse, scheint der The-
menkomplex Kindheit hier eine Ausnahme zu bilden. Um diesen Befund jedoch niher verfolgen
zu kdnnen wiren weitere ausfiihrlichere empirische Belege notwendig. Jegliche tiefere Interpreta-
tion wiirde an dieser Stelle in Spekulationen miinden, somit soll es nur bei diesem Hinweis bleiben.
Neben den theoretischen Anleihen wird aber — und das vor allem in zwei der biographischen
Erzahlungen - deutlich, dass die reflexive Auseinandersetzung mit der eigenen Kindheit auch
Anstofpunkte bot sich dem Phanomen kritisch zu nihern, Beispiele sollen im Folgenden dar-
gestellt werden.
So erzihlt Manfred Liebel:

Habe ich also iUberhaupt mich wieder an meine eigene Kindheit erinnert. Also

dass ich zum Beispiel als Kind gearbeitet habe, das habe ich iiber Jahre, Jahr-

zehnte, verdrdngt. War mir gar nicht mehr klar. Und (.) das kam als ich dann

sozusagen mit Kindern, die arbeiteten oder jobben mussten um tiber die Runden
zu kommen, ist mir das wieder (.) eingefallen, bewusstgeworden.

(Transkript Liebel 2018)

Die Verkniipfung erfolgt in dieser Passage iber die eigene Kindheit und die Beobachtungen
und praktischen pidagogischen Erfahrungen in der Arbeit mit arbeitenden Kindern in Latein-
amerika. Manfred Liebel erzihlt, wie die Konfrontation mit arbeitenden Kindern die Erinne-
rungen an seine eigene Kindheit zuriickholten und wie diese erst zu der Perspektive fithrten,
dass auch er selbst als Kind gearbeitet hatte. Er schlussfolgert daraus, dass fiir ihn zwei Aspekte
sein Interesse an Kindheit und seine Perspektive auf Kindheit mafigeblich beeinflussten:

Das waren im Grunde zwei Elemente, das eine, wenn man so will, die proleta-

rische eigene Kindheit und (.) zum zweiten die Erfahrung mit einer (.) mit
einer antiautoritdren dialogischen Padagogik.

(Transkript Liebel 2018)

54 Ausgenommen Manfred Liebels und Manfred Kappelers Engagement in Nicaragua.
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Er nennt zunichst die eigenen biographischen Erfahrungen aus der Kindheit und dann die im
Kontext des kritisch-alternativen Milieu entstechende neuen pidagogischen Zuginge mit denen
er wihrend der Zeit seines Studiums und seiner ersten Berufsjahre konfrontiert war.
Ebenfalls biographische Begriindungsmuster zieht Manfred Kappeler heran. Er berichtet tiber
Bildungschancen und die Mdglichkeiten des Bildungsaufstiegs und des Wahrnehmens von
Chancen:
Obwohl ich nattirlich (.) dafiir streite und dafiir eintrete, dass jedes Kind (.)
einen Bildungsweg haben kann und soll, (.) der ihm alles das vermittelt, was es
braucht und, und so und das ist alles gar keine Frage [..] Also ich habe Glick

gehabt, ich habe immer wieder an bestimmten Stellen meines Lebens Personen hat-
te, wie diese Bibliothekarin in dieser Leihbiicherei gegeniiber von der Backstube.

(Transkript Liebel 2018)

Zunichst leitete er ein mit einer politischen Position auf Bildungsgerechtigkeit. Durch die For-
mulierung des ,dafiir Streitens® betont er, dass er sich auch politisch fiir dieses Ziel einsetzte.
Diese markierte Perspektive auf kindliches Aufwachsen — nimlich mit dem Ziel dem Kind alle
Maglichkeiten zu eréffnen — verkniipft er im zweiten Teil mit seiner eigenen Biographie. IThn hat
damals eine Bibliothekarin sehr unterstiitzt, zum einen mit Beratung tiber Moglichkeiten des
Nachholens Abiturs und zum anderen auch mit Literaturempfehlungen.”
Anders, aber auch tber eigene biographische Erlebnisse, argumentiert Wilma Aden-Gross-
mann, deren zweites Kind in einem selbstgegriindeten Kinderladen betreut wurde:

Ich hatte ja vorher dann auch schon schlechte Erfahrungen im Kindergarten mit

unserer Tochter gemacht, so dass also vollig klar war, so wollte ich es nicht.
Aber es gab ja nix. Es war ja alles sehr konservativ.

(Transkript Aden-Grossmann)

Da sie schon vor der Zeit der Kinderliden ein Kind hatte, kam dieses zunichst in einen ,nor-
malen’ Kindergarten. Sie beschreibt die generellen Zustinde als konservativ und so schlagt sich
durch die Formulierung ,dass véllig klar war® nieder, dass sich aus diesen Erfahrungen die Selbst-
verstindlichkeit entwickelte es anders machen zu wollen.
Diese Einschitzung der herkdmmlichen Erzichung und eine Abgrenzung zu dieser beschreibt
ebenso Carol Hagemann-White:

Dieses Grundgefiihl, es kam von der Skepsis die damals bestand [..] also bei den

kritischen, selbstkritischen Fragen, tragen wir die autoritdren Strukturen in
uns und werden sie mit dem Kind wiederholen.

(Transkript Hagemann-White 2018)

Carol Hagemann-White verweist hier explizit auf die ,autoritiren Strukturen’ und kniipft hier-
mit an eine sich aus der Kritischen Theorie entwickelnde Position an, welche Faschismus mit
dem ,Autoritiren Charakter’ begriindet (vgl. Adorno [1950]/1995). %

Neben den theoretischen Zugingen, die zu der Auseinandersetzung mit einer Perspektive auf
Kindheit und Kinder motivierten, waren es somit, zumindest in der retrospektiven Einschit-

55 Die Bibliothckarin stellt das dar, was man in der heutigen Forschung zu Bildungsaufstieg als klassische Ankerperson
oder Gatekeeperin beschreiben wiirde.

56 Verweise auf die Erzichung der eigenen Kinder sind im hier vorliegenden Material nur bei Frauen vorzufinden,
obwohl auch Minner iiber Kinderladenerfahrungen berichten. Wenngleich im untersuchten Milieu klassische
Rollenbilder deutlich in Frage gestellt wurden, ist dies ein Hinweis darauf, dass Care-Titigkeiten immer noch in der
Hauptverantwortung der Frauen lagen.
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zung der Interviewpartner*innen, auch die eigenen einschneidenden biographischen Erfahrun-
gen des Aufwachsens und der Erzichung der eigenen Kinder.

Die Ausloser fiir ein Aufgreifen der Thematik ,Kindheit” im Diskursraum des kritisch-alternativen
Milieus waren somit unterschiedliche. Wieder dienten das gesellschaftspolitische Klima der Stu-
dierendenbewegung und die Auseinandersetzung mit Autoritit sowie die Aufarbeitung des Nati-
onalsozialismus als motivationale Bezugspunkee. Dartiber hinaus waren es aber auch Einfliisse von
vermehrt internationalen Beziigen und die Konfrontation mit der vorherrschenden Praxis, die neue
Perspektiven erdffneten. Bei den weiblichen Interviewpartnerinnen war es zudem die eigene Eltern-
schaft, die zu einer Reflektion des Kindheitsbildes und des generativen Verhiltnisses inspirierte.

So scheinen, vor allem aus weiblicher Perspektive, auch die eigenen Kinder als zusitzliche Motiva-
tion eng damit verkniipft zu sein das Thema Kindheit aufzugreifen, fithrten diese doch vermehrt zu
einer direkten Kritik an den vorherrschenden Erzichungs- und Betreuungsnormen. Dariiber hinaus
fungierten jedoch auch theoretische Entdeckungen, und hier gerade aus einem nicht westdeutschen
Diskursraum, als Motor fiir das ,Neu-Denken’ von Kindheit. Ein sich in verschiedenen Denkkollek-
tiven neuformierender Denkstil kann also als durch heterogene Einfliisse gespeist betrachtet wer-
den, wie sich ein solcher inhaltlich ausgestaltete wird im folgenden Teilkapitel erliutert.

‘Was waren Elemente bzw. Zielsetzung der ,neuen’ Wahrnehmung von Kindern?
Uber Kinderrechte und Kinderschutz

Ankniipfend an die These, dass es Motivationen gab die Perspektive auf Kindheit pidagogisch
oder erzichungswissenschaftlich neu zu fassen und dem Darlegen der vielschichtig gelagerten
Griinde dafiir, soll im Folgenden versucht werden aufzuzeigen, welche Blickschneisen auf Kind-
heit dabei besonders in den Fokus riickten.

Grundlegend fiir ein ,Neu-Denken von Kindheit ist die subjektorientierte Perspektive, die sich
deutlich in den biographischen Erzihlungen der Interviewpartner*innen niederschligt.

So beschreibt Manfred Liebel:

[Man hat] sich die Frage gestellt, also wie man erreichen kann, dass, dass
Kinder und Erwachsene auf dieselbe sozusagen, auf demselben Level kommen.
Also etwas Kinder, also (..) ich sag jetzt mal so Erwachsenen gleichgestellt
werden und das wurde rechtlich auch gefasst. In dem Wort Gleichberechtigung.

(Transkript Liebel 2018)

Uber die Formulierung, dass ,man’ sich ,die Frage gestellt" hat, zeigt sich, dass es sich um einen
Diskussionsprozess handelte. Es wurden nicht statische neue Perspektiven einer alten Perspek-
tive gegeniibergesetzt, sondern das Prozesshafte und Diskursive der neuen Perspektive wird
betont. Die Gleichstellung von Kindern und Erwachsenen ist ein Hinweis auf die Entbindung
von Kindern aus einem Objekestatus.
Expliziter findet sich diese Hinwendung zu einer subjektorientierten Perspektive noch bei
Timm Kunstreich. Er erzihlt:

Dass eine Art Konsens dariiber (.) weitgehend herrscht, das was Anfang der 70er

Jahre wirklich die Minderheitsposition war, dass Kinder die gleichen Subjekt-
rechte haben wie Erwachsene.

(Transkript Kunstreich 2017)

57 Anschliefend an diese Passage problematisiert Manfred Liebel explizit den Kontext gleichberechtigte Sexualitit
und betont, dass es cinen naiven Umgang gab und die Machtebene nicht reflektiert wurde, ihm jedoch schon
damals klar war, dass Kinder und Erwachsene nicht gleich seien und sich Lebensformen nicht iibertragen lassen

(vgl. Transkript Liebel).
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Timm Kunstreich ordnet so eine subjektorientierte Perspektive auf Kinder und Kindheit als
eine innovative Perspektive ein, was er mit dem Begriff der ,Minderheitenposition’ verdeutlicht.
Mit Bezug auf das kritisch-alternative Milieu bezeichnet er diese Position doch als einen wei-
testgehend herrschenden Konsens.
Sprechen Manfred Liebel und Timm Kunstreich sehr explizit die Verinderung der Wahrneh-
mungvon Kindern bezogen auf das stirkere Zuschreiben von Rechten an, finden sich in anderen
biographischen Erzihlungen diese vermehrt auch tiber eine Beschreibung oder Auseinanderset-
zung mit der handlungspraktischen Dimension.
So erzihlt Donata Elschenbroich iiber ihre Perspektive auf eine gute Kindergartenpidagogik,
die sie damals versuchte zu etablieren:

Dass man sich dafiir sensibilisiert, was gerade interessiert die Kinder und wie

kann man ihr authentisches, ihr eigenes Interesse, wie kann man das sozusagen
fittern oder verstdrken und umsetzen in ein Projekt.

(Transkript Elschenbroich 2018)

Mit der Betonung von ,Authentizitit' und ,eigenem Interesse’ werden in dieser Passage den Kin-
dern zum einen selbststindige Bediirfnisse eingerdumt und zum anderen beschrieben, wie sich
eine pidagogische Umgangsweise an diesen Bediirfnissen orientieren soll. Mit dem beschriebe-
nen pidagogischen Konzept, welches ausgerichtet ist an den Interessen der Kinder, wird diesen
eine Form der Selbstbestimmung und somit deutlich der Subjektstatus eingerdumt.
Zudem beschreibt Donata Elschenbroich mit der Zielsetzung der Orientierung an den kindlichen
Interessen im Kontrast zu einem bestehenden Curriculum etwas, was deutlich an den Situations-
ansatz®® erinnert. Diesen erwihnt auch Heide Kallert, als sie von Seminaren berichtet, in denen sie
mit ihren Studierenden Kindertageseinrichtungen besuchte und dies theoretisch begleitete.

Aber (.) was wir dort fanden auch mit den Studierenden zusammen waren eben

eher geschlossene Konzepte. (.) [..] Die haben natiirlich sehr viel Texte gele-
sen aus dem ganzen Zusammenhang (.) des DJI mit dem Situationsansatz.

(Transkript Kallert 2018)

Sie berichtet aus der ,normalen Praxis’ der Kinderbetreuung und leitet diesen Bericht mit einem
,aber’ ein, welches impliziert, dass diese nicht mit der Erwartungshaltung tibereinstimmte. Wei-
ter erwihnt sie, dass sich in den Seminaren theoretisch mit dem Situationsansatz beschiftigt
wurde, ein Ansatz der stark an der Autonomie und der natiirlichen Bildsamkeit von Kindern
orientiert ist.
Ahnlich erzihlt auch Thomas Ziehe aus der Griindungszeit der Glockseeschule. Er berichtet
von zwei ,Lagern’, die er in ,Realos’ und ,Fundis® aufteilt, die sich mit dem méglichen Grad an
Selbstbestimmung von Kindern teilweise auch konflikthaft auseinandersetzten.
Also die Fundis waren immer ordentlich Stoff und lasst die Kinder mal machen,
das wird schon werden. [..] Wobei die Fundis dann sagten, das ist ja der Preis
der Freiheit, das ist so und die Realos sagten, ne da miissen wir denen auch
Strukturen geben [..] und nicht einfach nur ,misst ihr selber wissen' und so

weiter, also dies bis zum laissez-faire hingehende das habe ich ein bisschen
versucht zu korrigieren eigentlich.

(Transkript Ziche 2018)

58 Der Situationsansatz ist ein im Kontext der Kinderladenbewegung entwickeltes Konzept, welches einer curricula-
ren Strukturierung von Bildungsprozessen einen anlassbezogenen entgegensetzt.
59 Angelehnt an die innerparteiliche Unterscheidung bei Biindnis 90 die Griinen.
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Der in dieser Passage beschriebene Konflike scheint fast charakeeristisch fiir das neue Bestreben
Kindern mehr Autonomie zuzuschreiben, ging mit diesem auch immer die Frage cinher, ob
tatsichlich eine uneingeschrinkte Selbstbestimmung von Kinder méglich sei. Thomas Ziche
ordnet sich selbst einer moderateren Position zu und sah sich in der Rolle, auch Grenzen zu
setzen und Strukturen vorzugeben.
Hier zeigt sich wieder der diskursive Charakter der Debatten um eine neue Perspektive auf
Kinder, die nicht gesetzt wurde, sondern geprigt war von Suchbewegungen und sich innerhalb
eines Aushandlungsprozesses etablierte und somit auch Konflikte produzierte.
Angrenzend an die Thematik der Subjektrechte von Kindern ist die des Kinderschutzes, soll eine
Kinderrechtskonvention doch auch in erster Linie das unversehrte Aufwachsen von Kindern
und Jugendlichen sicherstellen. Auch dieser Diskurs schligt sich deutlich in den biographischen
Erzihlungen der Interviewpartner*innen nieder. Am markantesten ist dies in den Erzihlungen
von Michael-Sebastian Honig erkennbar, der tiber eine lange Zeit von der Griindung und Ent-
wicklung des Kinderschutzzentrums in Miinchen erzihlt:

Ich war da 12 Jahre dabei, eine richtig grofe Sache war das. Eine kontinuier-

lich groBe Sache, sowohl die praktische Familienarbeit, die dazugehorte, als
auch die Verbandsarbeit und so.

(Transkript Honig 2017)

Die biographische Erzihlung von Michael-Sebastian Honigunterscheidet sich von den anderen
deutlich dadurch, dass die wissenschaftliche Betitigung einen grofien Stellenwert einnimmt und
praktisch-politisches sowie pidagogisches Engagement im Vergleich einen deutlich geringeren
Niederschlag findet. Diese Passage iiber die Griindung des Kinderschutzzentrums weicht somit
von diesem Erzihldukeus ab, er nennt die ,praktische Familienarbeit’ und die Verbandsarbeit',
die er tiber einen langen Zeitraum verfolgte und betont explizit, dass dies eine ,grof8e Sache’ war.
Gerade diese Form des Abweichens von einer sonst sehr auf wissenschaftliche Prozesse angeleg-
ten biographischen Erzihlung geben der Passage eine besondere Gewichtung.
Das damit einhergehende Zusammenspiel mit seiner wissenschaftlichen Titigkeit beim DJI, die
sich auch mit dem Schwerpunke ,Gewalt in Familien® beschiftigte, beschreibt er an anderer Stelle:
Wahrend ich eher mit dieser Kinderschiitzerei zu tun hatte, das war auch
gleichzeitig dieses Feld wo ich in dem Kinderschutzzentrum aktiv war, also
wirklich auch aktiv war [..] und daraus ist eine ganze Menge an Praxisprojekten

entschieden sind viele Publikationen entstanden, das war ein richtig guter
Forschungsschwerpunkt.

(Transkript Honig 2017)

In Abgrenzung zu seinen Kolleg*innen beim DJI, die Schwerpunkte in der Aggressionsfor-
schung und in der feministischen Gewaltfrage bearbeiteten, hatte er ,mit dieser Kinderschiit-
zerei’ zu tun, sowohl ,wirklich aktiv‘ als auch wissenschaftlich. Dezidiert betont er hier die
Synchronitit seines praktischen Engagements und seiner wissenschaftlichen Arbeit. Er erwihnt
die ,Menge an Praxisprojekten’ und ,viele Publikationen' als Indikatoren fiir einen ,richtig guten
Forschungsschwerpunke’. Die Passagen zeigen somit das Thema Kinderschutz betreffend eine
enge Relation cines pidagogisch-handlungspraktischen, politischen und wissenschaftlichen
Diskurses und somit erneut eine Beteiligung unterschiedlicher Denkkollektive auf.

Diese anklingende Form der diskursiven Verschrinkung des seit den 1970er Jahren immer
populirer werdenden Themas Kinderschutz findet sich auch in weiteren Passagen in anderen

biographischen Erzihlungen.
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In spezifischer Bezugnahme auf Kinderschutz greift Donata Elschenbroich auf praktische
Bezugspunkte zuriick und formuliert ihre Zielsetzungen, die sie in der Arbeit mit Kindern sicht.
So argumentiert sie als Erwartung einer modernen Kindheitspadagogik, dass:

[..] Kindheit nicht mehr nebenherlauft oder eben Kinder neben den Erwachsenen

Arbeitende sind, sondern so eine geschiitzte Kinderwelt konstruiert wird, mit
Hilfe von Padagogik.

(Transkript Elschenbroich 2018)

Sie nennt hier den Anspruch Kindheit als besonders schiitzenswerte Lebensphase zu begreifen
und schreibt der Padagogik die Aufgabe zu dafiir Riume zu schaffen.
Kann die gesamte Auseinandersetzung und der Etablierungsprozess um eine neue Perspektive
auf Kindheit als von Ambiguititen, Differenzen und Widerspriichen geprigt betrachtet wer-
den, werden diese Ambivalenzen besonders deutlich in Zusammenhang mit dem Gewihren von
Kinderrechten und dem Kinderschutz. (Kritische) Kinderrechtsstudien® waren einer der groien
Schwerpunkte in Manfred Liebels Engagement in Lateinamerika. In seiner biographischen Erzih-
lung schildert er ein Beispiel eines Konfliktes zwischen organisierten Kindern und UNICEF:
[..] die Kids, haben irgendwie wochenlang haben die da so drilber nachgedacht
iber Slogans Plakate gemacht selber gestaltet und so weiter und da stand dann
drauf (.) NO a la explotacion, si al trabajo. [zu deutsch: Nein zur Ausbeu-
tung, ja zur Arbeit (F.T.)] [..] ([J) Das entsprach so ihrem Denken: natiirlich
wir sind gegen Ausbeutung, gegen alles was Misshandlung ist, aber wir wollen
das Recht haben selber zu entscheiden, ob wir arbeiten wollen oder nicht. Das
brachte es auf den Punkt. Und da guckten die UNICEF Leute und sagten: Das

geht nicht. Das geht nicht. Also wenn da steht no a la explotacion ist das ok,
aber das si al trabajo miisst ihr streichen, sonst unterstiitzen wir euch nicht.

(Transkript Liebel 2018)

Am Beispiel von Kinderarbeit wird hier deutlich, inwiefern zwischen einem Engagement fur
Kinderschutz auf der einen und fiir die Subjektrechte von Kindern auf der anderen Seite, ein
konflikthaftes Verhiltnis entstehen kann. Wird hier die Problematik des Verwihrens von kind-
lichen Rechten in den Blick genommen, schildert Manfred Liebel an anderer Stelle auch deut-
lich den umgekehrten Fall des Fehlers der uneingeschrinkten Wahrnehmung von Kindern als
Erwachsenen ebenbiirtig.
Somit grenzt sich Manfred Liebel deutlich von den damals zeitgendssischen Debatten um die
Senkung des Schutzalters ab, genauer soll dies im Kapitel 5.3 zur Thematik Gewalt beleuchtet
werden. An dieser Stelle soll die Passage zunichst nur verdeutlichen, welchen Ambivalenzen
und Ambiguititen ein Sprechen tiber Kinderrechte und Kinderschutz ausgesetzt ist:
Mit der Frage sexuelle Rechte, ob man einfach so eine gleichberechtigte Sexua-
litat sich vorstellen kann zwischen Erwachsenen und Kindern, da wurde zum Teil
sehr naiv mit umgegangen und Machtprobleme wurden nicht, (.) nicht reflektiert.
Also ich habe das schon sehr frith reflektiert. Mir war das klar, dass man das

nicht einfach jetzt auf alle, alle Lebensformen so einfach so ibertragen kann,
dass Kinder und Erwachsene einfach gleich seien, die sind nicht gleich.

(Transkript Liebel 2018)

Auch dies zeigt wieder auf, wie sehr das neue Nachdenken tiber Kinder und Kindheit geprigt
ist von Suchbewegungen und Aushandlungsprozessen und es nicht zu einer Ablosung durch ein

60 Kritische Kinderrechtsstudien meint insbesondere das Infragestellen der Allgemeingiiltigkeit von Kinderrechten.
Heute wird dies auch aus einer postkolonialen Perspektive in den Blick genommen.
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neues Paradigma kam, sondern neues Wissen teilweise fragmentarisch und weitestgehend fluide
den Diskurs um die Perspektive auf Kindheit beeinflusste.

Allen Uberlegungen gemein ist jedoch das Nachdenken dariiber, welche Rechte Kindern zuste-
hen und wie man aus einer pidagogischen Perspektive ein Setting gestaltet, in dem Kinder
die Méglichkeit haben diese Rechte wahrzunehmen. Die fiir den zeitgendssischen populiren
erzichungswissenschaftlichen Diskurs neue Perspektive auf Kindheit® ist somit geprigt von
den Kindern zugeschriebenen emanzipatorischen Fihigkeiten und der partizipatorischen Aus-
gestaltung padagogischer Bezichungen. Dies spiegelt sich in den Uberlegungen zur ,Gleichstel-
lung’ bei Manfred Liebel, in den ,Subjektrechten’ bei Timm Kunstreich, der Orientierung an
den kindlichen Interessen bei Donata Elschenbroich und Heide Kallert und der Beschreibung
von ,lass die Kinder mal machen’ bei Thomas Ziche.

Der Erkenntnis- und Bewertungszusammenhang gestaltet sich hierbei durchaus unterschied-
lich. Ist bei Donata Elschenbroich, Heide Kallert und Thomas Zieche deutlich erkennbar, dass
sich die Auseinandersetzungen auch iiber cine Konfrontation mit der pidagogischen Praxis
gestalteten, ist bei Manfred Liebel und Timm Kunstreich iiber die rechtliche Dimension der
Gleichstellung zum einen (Liebel) und den Bezug zur gesamtgesellschaftlichen Debatte und
der Kennzeichnung als ,Minderheitenposition zum anderen (Kunstreich) ein eher makroso-
ziologischer und somit politischer Bezugspunkt erkennbar. Genauso unterschiedlich gestaltet
sich auch die Ebene der Akteur*innen und der Denkkollektive in welchen die Debatten gefithre
wurden. Hier ist zum einen der wissenschaftliche Diskursraum relevant, der explizit von Heide
Kallert und Donata Elschenbroich bezogen auf das DJI genannt wurde, dann eine Form der
politischen Auseinandersetzung, die sich formal auch in der Etablierung von Kinderrechten
1989 niederschlug, und dariiber hinaus auch cine besonders relevante Ebene der diskursiven
Auseinandersetzung von pidagogischer oder erzichungswissenschaftlicher Theorie und einer
handlungspraktischen Ebene. Diese schligt sich in den dokumentierten Passagen insbeson-
dere in den Praxisprojekten mit Studierenden bei Heide Kallert, in den beschriebenen Imple-
mentationsprojekten des DJT im Kontext einer neuen Kindergartenpidagogik (vgl. Transkript
Elschenbroich), bei Manfred Liebel in seinen Projekten mit Straffenkindern in Lateinamerika
und bei Thomas Ziche in den Auseinandersetzungen im Begleitforschungsprojekt an der Glock-
seeschule nieder.

Kindheit als Politikum

Ein weiterer Aspeke, der auch an die neue cher soziologische Betrachtungsperspektive von
Kindheit und an die Diskussion um Rechte von Kindern anschliefit, ist eine Form der Politisie-
rung von Kindheit.

Eine Betrachtung dieses Aspektes scheint fiir die Fragestellung der Arbeit als besonders loh-
nenswert, da diese neue Kontextualisierung von Kindheit auch durch die pidagogische bezie-
hungsweise politische Praxis motiviert war. Erzichung und Bildung zu nutzen um zu einer
Verinderung und insbesondere Demokratisierung der Gesellschaft beizutragen, war erklirtes
Ziel des kritisch-alternativen pidagogischen Milieus um 1968 (vgl. Mauritz 2018, S. 1), sodass
sich dieser Ansatz auch in den biographischen Erzihlungen widerspiegelt.

Manfred Liebel berichtet tiber seine padagogische Tatigkeit und sein angestrebtes Verhaltnis zu
Kindern und Jugendlichen, wobsei sich zeigt, dass seine piadagogischen Vorstellungen in engem
Zusammenhang zu seinem politischen Engagement stehen.

61 Selbstverstindlich war die Perspektive nicht grundlegend neu, jedoch gewann sie im etablierten Raum der wissen-
schaftlichen Pidagogik an Popularitit.
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Das war mir wichtig, nicht als Autoritdt jetzt in erster Linie gesehen zu wer-
den, schon jemand der mehr Erfahrung hat und auch mehr Wissen hat, aber doch
als jemand, der auch die jungen Leute versteht. Und versucht (.) auch ihre,
ihre Sichtweisen (.) ernst zu nehmen, ihre Meinungen ernst zu nehmen. Und das
ist klar, das ist auch ein Erbe meines Verstandnisses von, von Pddagogik auch,
denn in dem Zusammenhang standen, das spielt natlirlich eine groBe Rolle, die
sogenannte antiautoritdre Bewegung, die ich ja aktiv mitgetragen habe.

(Transkript Liebel 2018)

Im ersten Teil der Passage formuliert Manfred Liebel, dass er ein dialogisches Verhilenis mit
Kindern und Jugendlichen anstrebe. Dies ist nach ihm geprigt davon, dass Meinungen von
Kindern und Jugendlichen angehort und ernstgenommen werden. Dieses Grundverstindnis
fuhrt er zuriick auf ,die antiautoritire Bewegung’, seine Perspektive auf Kindheit wird mit sei-
nem praktischen politischen Engagement verkniipft, bezichungsweise auf dieses zuriickgefiihrt,
wodurch sich die unterschiedlich kontextualisierten Wissensformen verbinden.
Eine Verkniipfung der Perspektive auf Kindheit mit politischer Aktivitat findet sich dariiber
hinaus auch bei Donata Elschenbroich. Ausgehend von ihrem Engagement im Markischen
Viertel, wo sie in einem Bauwagen eine Anlaufstelle fir die Kinder aus Arbeiterfamilien auf-
baute, riickte die Thematisierung von Ungleichheit im Kontext von Kindheiten in den Fokus.
[..] proletarischen Kindheit historisch gesehen war eben keine Spielkindheit

und nach wie vor in die Arbeitswelt der Erwachsenen einbezogenen unterprivi-
legierte Kindheit, im Widerspruch zu dieser biirgerlich foérdernden Kindheit.

(Transkript Elschenbroich 2018)

Deutlich werden in dieser Passage Unterschiede im Aufwachsen markiert, die durch das sozi-
ale Milieu entstehen. Sie kontrastiert eine ,unterprivilegierte’ mit einer ,fordernden’ Kindheit.
So schlagt sich hier eine Perspektive nieder, die Kinder und Kindheit in seinem gesellschaftli-
chen und sozialriumlichen Zusammenhang einordnet, die anschlussfihig an den Anspruch der
Akteur*innen der antiautoritiren Bewegung ist, schon Kinder fiir gesellschaftliche Konflikte
und Ungleichheiten zu sensibilisieren (vgl. Mauritz 2018, S. 1) und diese somit in pidagogi-
schen Prozessen immer mitzudenken. Mit den Begriffen ,biirgerlich’ und ,proletarisch’ bedient
sich Donata Elschenbroich zudem einem politischen Vokabular welches als typisch fiir das kri-
tisch-alternative Milieu der 1960er und 1970er Jahre bezeichnet werden kann.
Auch in der biographischen Erzihlung von Michael-Sebastian Honig schligt sich eine politi-
sche Perspektive auf Kindheit nieder. So problematisiert er eine Orientierung der Erzichung
und der Bildung von Kindern an den gesellschaftlichen Vorgaben:
Also das Kind als ein lernendes Wesen wird gewissermaBen ausgerichtet auf (.)
auf gesellschaftlich politisch programmierte Ziele und dazwischen kiimmern wir
uns als Pddagogen um das well being von Kindern. Also das heift, einerseits
sehen wir euch als (.) Entwicklungswesen an, aber entwickeln sollt ihr euch

in den Bereich des gesellschaftlichen Erfolgs [..] das ist langweilig, und das
ist repressiv (.).

(Transkript Honig 2017)

Michael-Sebastian Honig beschreibt hier eine Form der Reproduktion gesellschaftlicher Ver-
hiltnisse durch eine Orientierung an den gesellschaftlichen Gegebenheiten. Pidagogische
Arbeit ordnet er in dieser Perspektive als etwas ein, was ,dazwischen’ passiert und sich um das
;well being’ von Kindern kiimmert. Eine solche pidagogische Aufgabe, deren Ziel schon nor-
mativ durch die Gesellschaft gesetzt scheint, sieht er als ,langweilig” und ,repressiv’ an. Auch
dieses decke sich mit dem Anspruch des kritisch-alternativen pidagogischen Milieus Kindern



Perspektive auf Kinder und Kindheit

eine repressionsfreie Erzichung zu bieten, die ihnen die Méglichkeit gibt sich zu kritischen und
aufgeklirten Menschen zu entwickeln (vgl. Mauritz 2018, S. 1).

Neben dieser gesellschaftspolitischen Einbettung von kindlichem Aufwachsen wird in den
biographischen Erzihlungen ein weiterer Aspekt aufgegriffen, der sich auf die politischen
Rahmenbedingungen bezieht. Hauptsichlich mitangestoflen durch die Frauen- und Kinder-
ladenbewegung wurde die institutionelle Betreuung von Kindern ein immer mehr diskutiertes
Thema. Teilnehmer*innen der Diskurse zum einen um den quantitativen Ausbau von Betreu-
ungsplitzen und zum anderen um die Ausgestaltung der pidagogischen Arbeit dort waren
neben Aktivist*innen der Frauen- und Studierendenbewegung auch politische Akteur*innen
und der wissenschaftliche Diskursraum. Diese Diskussionen um Ausgestaltung und Ausbau der
institutionellen frithkindlichen Betreuung schlagen sich somit deutlich in vielen der biographi-
schen Erzihlungen der Interviewpartner*innen nieder.

Zentrales Thema, welches sich auch aus den Praxiserfahrungen ergab, war eine generelle Auf-
wertung des Erzicher*innenberufes. Dieses beriihrte sowohl die qualitativen als auch die quan-
titativen Aspekte des Ausbaus der institutionellen Betreuung, fiihrt eine Aufwertung auch dazu
einen Beruf attraktiver zu machen und Fachpersonal zu gewinnen.

So erzihlt Heide Kallert tiber ein Begleitforschungsprojeke, welches sie gemeinsam mit Wilma
Aden-Grossmann durchfiihrte.

Und auf einmal waren ein viel groBerer Bedarf und deswegen haben sich eben

auch Elterninitiativen und die Krabbelstuben gegriindet. Und (.) da hatten
Wilma und ich die Idee (.) diese Entwicklung mdéchten wir gerne (.) ein Stiick
begleiten ein Stlck was mitkriegen (.) wie ist das denn fiir diese Krippener-

zieherinnen, dass da plotzlich eine Alternative auftaucht, die was die auch
schon ihre Praxis ganz anders machen dann es war immer noch so, dass die Kin-
der iiber einen Tresen gehoben wurden erstmal umgezogen wegen der Hygiene. Und
(.) also ganze Krippenerziehung ganz auf Hygiene ausgerichtet war und auch die
dort Mitarbeitenden waren ja fast alles (.) Kinderkrankenschwestern.

(Transkript Kallert 2018)

Durch die Beobachtungen in der Verinderung der Praxis, welche Heide Kallert und Wilma
Aden-Grossmann tiber Praxisseminare zum einen und tiber das Engagement in einer eigenen
Elterninitiative zum anderen beobachteten, entwickelte sich eine wissenschaftliche Fragestel-
lung. Vor dem Hintergrund der wahrgenommenen Veridnderung einer Krippenpraxis, die nicht
nur an Verwahrung und Sicherstellung der Grundbediirfnisse, sondern pidagogisch orien-
tiert war, interessierte sie die Innensicht und insbesondere die Konfrontation der bisherigen
Krippenerzicher*innen mit den neuen Anforderungen. Sie griffen somit die wahrgenommenen
gesellschaftlichen Anforderungen und Einstellungen gegeniiber Krippenpraxis auf und fokus-
sierten hier eine Professionsforschungsperspektive. So generierten sic Wissen iiber die Perspek-
tive von Krippenerzieher*innen auf deren Arbeit, aus diesen Einblicken entstand unter anderem
1985 die Publikation ,Arbeitsplatz Kindergarten und Krabbelstube: Ergebnisse einer Befra-
gung von Gruppenerzicherinnen und Bezugspersonen® und 1988 der Beitrag ,,Die Einstellung
von Krippenmitarbeiterinnen zu ihrer Tatigkeit*.

Der Fokus auf die in der frithkindlichen Betreuung und Erzichung Arbeitenden schligt sich
auch in der biographischen Erzihlung von Donata Elschenbroich nieder. Sie erzihlt ebenfalls
tiber die Begleitung und Implementation eines Praxisprojekts, welches sie von Seiten des DJI
betreute. In diesem Projeke wurden neue Curricula, angelehnt an ein situatives Arbeiten mit
Kindern, etabliert.
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Und es war wirklich eine Aufbruchsstimmung. Und vor allem in den Kindergérten,
die ich hier zu betreuen hatte, das sollte man jetzt erproben dieses Curri-
culum. [..] Also diese ganzen Fragen waren sehr nah an den Erzieherinnen dran
und (.) da war das oft so ein Medium, auch zur Klarung des eigenen Selbst-
verstandnisses. Und das tat natiirlich auch gut, dass ihre Arbeit so langsam
aufgewertet wurde, dass sie nicht die Kindergartentanten waren, sondern auch
jetzt etwas wie ein Bildungsbegriff Einzug erhielt.

(Transkript Elschenbroich 2018)

Wie auch bei Heide Kallert beschrieben, zeigt sich in dieser Passage eine Verinderung des
Erzieher*innenberufs, insbesondere markiert durch den Begriff der , Aufbruchsstimmung’ ganz
am Beginn der Passage. Betonte Heide Kallert in ihrer Erzihlung die eher an Hygiene und
Grundversorgung orientierten Praktiken, greift Donata Elschenbroich die alte Wahrnehmung
des Erzieher*innenberufs in Form der Bezeichnung ,Kindergartentanten’ auf. Mit ,dem Einzug
des Bildungsbegriffs® nennt Donata Elschenbroich eine neue Entwicklung die als Professionali-
sierung gelesen werden kann. Auch Donata Elschenbroich fokussiert hierbei die Innenwahrneh-
mung der Erzicher*innen, so erlautert sie, dass die neuen Orientierungen den Erzieher*innen
halfen ihr eigenes Selbstverstindnis zu kliren und, dass es ihnen ,gut tat’, dass ihre Arbeit durch
die neuen pidagogischen Anforderungen aufgewertet wurde.

Beide Erzihlpassagen zeigen beispielhaft wie, auch geprigt durch die neuen partizipativen For-
schungsansitze, versucht wurde Einblicke in die Praxis zu erlangen und hier insbesondere die
Akteur*innenperspektive in den Blick zu nechmen. Das noch sehr junge Forschungsfeld der ins-
titutionellen Kleinkinderzichung entwickelte sich durch einen Wandlungsprozess der Praxis,
mitangestofien durch die zweite Frauenbewegung und durch Kritik des kritisch-alternativen pada-
gogischen Milieu, insbesondere im Kontext der Kinderladenbewegung (Baader 2015, S. 5).
Bezogen auf die Ebene der Entstehung und Verbreitung des Themenstrangs der politischen Kontex-
tualisierung von Kindheit, wurde die Frage nach Formen der ,guten Kinderbetreuung’ von einem
Politikum zu einem Forschungsfeld. Begriindet werden kann dies auch tiber diskursive Verschran-
kungen von innovativen Praxisprojekten und dem akademischen Diskursraum um frithe Kindheit,
waren doch Akteur*innen in beiden Feldern als Teile von dortigen Denkkollektiven prisent.

Uber die ersten Passagen von Michael-Sebastian Honig, Donata Elschenbroich und Manfred
Liebel sollte zunichst exemplarisch dargestellt werden, inwiefern Kindheit, auch ankniipfend an
die neue sozialwissenschaftliche Orientierung, stirker in ihrer gesellschaftlichen und politischen
Bedeutung gesehen wurde. Durch den notwendigen und auch geforderten Ausbau der instituti-
onellen Betreuung verlagerte sich diese Aufgabe eine Perspektive auf Kindheit zu entwickeln aus
dem privat-familidren immer mehr in institutionelle Betreuungskontexte, was eine Begleitung der
dortigen Entwicklung aus padagogischer und politischer Perspektive notwendig machte.

6.2.3 Zusammenfassung

Es konnte anhand der biographischen Erzihlungen aufgezeigt werden, dass sich der pidagogi-
sche Themenbereich ,Lebensphase Kindheit' im Auf- und Umbruch befand und sich langsam
mit der Kindheitsforschung als eigenstindiger Teilbereich der Erzichungswissenschaft entwi-
ckelte. Ursprung und Verbreitung der Thematik lassen sich vielseitig verorten, aber auch hier
kann der Frauen- und Kinderladenbewegung mit einer grofSen Schnittmenge in das kritisch-
alternativen pidagogischen Milieu eine katalysatorische Funktion zugeschrieben werden.

Eine verinderte Perspektive auf Kindheit hin zu Wahrnehmung von Kindern als Subjekten und
einer immer vermehrten Betrachtung von Kindheit(en) im gesellschaftlichen Kontext wurde in
ihrem Erkenntnis- und Bewertungszusammenhang zum einen theoretisch gestiitzt durch die
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prominenter werdende Sozialisationsforschung aber auch Ariés‘ ,,Geschichte der Kindheit® war
den biographischen Erzihlungen folgend ein Bezugspunke. Dies lasst sich als ein Hinweis dar-
auf lesen, und dies zeigt sich auch immer wieder an den Kontrastierungen in den Fragmenten
der biographischen Erzihlungen, dass die Einbettung von Kindheit in ihrem jeweils spezifi-
schen historischen Kontext fiir die Interviewpartner*innen eine besondere Rolle spielt.

Diese Form des theoretischen Ergriindens des Phinomens Kindheit iiber eine historische Pers-
pektive — also ein klassisch historisch-systematischer Zugang — sedimentiert sich auch in einigen
Publikationen der Interviewpartner*innen. Als erstes findet sich diese Perspektive bei Wilma
Aden-Grossmann (1974) und Donata Elschenbroich (1977) in ihren jeweiligen Dissertationen
tiber die historische Entwicklung der Vorschulerzichung und die Entstehung der Kindheit, aber
auch bei Thomas Ziche, der sich seit seiner Promotion 1974 immer wieder mit Jugend und Auf-
wachsen im Kontext von gesellschaftlichem und kulturellem Wandel befasst (vgl. Ziche 1974,
1981, 1985, 1986). Dariiber hinaus wagt auch Michael-Sebastian Honig immer wieder einen
Riickgriff auf die historische Perspektive, beispielsweise gemeinsam mit Carola Groppe und
anderen 1997 in einer Einfithrung in die Erzichungswissenschaft zu ,,Geschichte der Familie,
Kindheit und Jugend® oder gemeinsam mit Jiirgen Reyer 2007 unter dem Titel ,,Einfithrung in
die Geschichte des Kindergartens und der Grundschule*.

Immer wieder zeigte sich jedoch auch in den Passagen cin argumentativer Riickgriff auf die
gesellschaftlichen und politischen Gegebenheiten der Zeit, als Zeit des Auf- und Umbruchs
und somit auch auf eine Orientierung an den vom kritisch-alternativen padagogischen Milieu
beeinflussten neuen Perspektiven auf Kindheit.

Nimmt man die Wissensbewegungen im Kontext der Diskursgemeinschaften und Akteur*innen
in den Blick werden erneut Verflechtungen zwischen handlungspraktischen Diskussionen, poli-
tischen Debatten und wissenschaftlichen Diskursriumen sichtbar. Die Suchbewegungen nach
einem Neufassen von Kindheit und die Setzung von diesem als erzichungswissenschaftliches
Thema, sowohl in Theorie als auch in Empirie, war inspiriert von den gesellschaftlichen Libe-
ralisierungsprozessen die auch das Erwachsenen-Kind Verhiltnis betrafen, den Debatten der
Studierendenbewegung um Antiautoritit, dem Aufkeimen des Hinterfragens von naturgegebe-
nen Hierarchieverhiltnissen, Einblicken der Wissenschaftler*innen in die praktische Arbeit der
frithkindlichen Erziehung und Betreuung und schliefSlich den neuen sozialwissenschaftlichen
Beziigen, denen sich die wissenschaftliche Pidagogik immer mehr 6ffnete (vgl. Kapitel 4.2).
So setzen sich die neuen Aushandlungsprozesse um Kindheit und das sich daraus etablierende
mittlerweile breit geficherte Feld der Kindheitspiadagogik und die damit verbundenen Denk-
stile zusammen aus Wissensfragmenten, die den unterschiedlichsten Denkkollektiven entstam-
men. Eine vermehrte Inblicknahme des Kindes als selbstbestimmtes Subjeke etablierte sich
unter anderem iiber die nachgezeichneten Einfliisse und Diskursverschrinkungen der frithen
Kindheitsforschung mit dem kritisch-alternativen padagogischen Milieu.

Gerade das sehr frithe, systematische Aufgreifen von Institutionen der frithen Kindheit und der Ver-
such das Phinomen Kindheit in seiner Entwicklung greifbar zu machen in den Dissertationen von
Wilma Aden-Grossmann und Donata Elschenbroich zeigen auf, wie erste Versuche entstanden eine
moderne Kindheitsforschung als Teil des Diskurses der Erziehungswissenschaft zu setzen. Doch
auch iiber diese frithe Phase hinaus zeigt sich in den Publikationen der Interviewpartner*innen,
dass Fragmente des kritisch-alternativen Diskurses um ein neues Kindheitsbild ihre Arbeit auch
noch prigten, wihrend sie schon als Teil der etablierten Erzichungswissenschaft eingeordnet wer-
den kénnen. Neben den schon genannten Publikationen ist dies erkennbar bei Michael-Sebastian

Honig im Aufgreifen des Verhiltnisses von Kindheit und Politik (vgl.z.B. Honig 1996, 1997)
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und in seiner Auseinandersetzung zur sozialpolitischen Konstruktion von Kindheit im Kontext
von Armut (vgl. Honig & Ostner 1998). Bei Manfred Liebel ist neben seinen subjektorientierten
Arbeiten zu Kinderrechten in Publikationen eine kapitalismus- und globalisierungskritische Posi-
tionen deutlich erkennbar, wie beispielsweise schon 1974 gemeinsam mit Hellmut Lessing iiber
»>Marxistische Jugendforschung und antikapitalistische Jugendarbeit” oder auch 2006 im Aufsatz
»Profit im Klassenzimmer? Zum heimlichen Lehrplan wirtschaftlichen Handelns von Kindern
in der Schule® und 2002 in cinem Aufsatz, in dem er sich auf die Befreiungspidagogik bezicht
(vgl. Liebel 2002). Neben diesen politischen Dimensionen wird insbesondere immer wieder die
Subjektorientierung aufgegriffen. So beispiclsweise bei Manfred Kappeler 1997 unter dem Titel
»Zum Subjektstatus von Kindern und Jugendlichen in der Jugendhilfe®, bei Manfred Liebel 1983
in einem Beitrag zur subjektorientierten Jugendforschung (vgl. Liebel 1983) aber auch, wenn auch
sehr spezifisch, bei Thomas Ziehe 1980 unter dem Titel ,Vom Subjekt her geschen. Zu denkbaren
Funktionsverinderungen des Interesses an aesthetischer Praxis®.

So lassen sich die in den drei Teilkapiteln identifizierten Merkmale des sich neu ausgestaltenden
Diskurses tiber Kindheit neben den Passagen auch tiber die Publikationen rekonstruieren und
tiber die sich breit streuende Zeitspanne ist zum einen erkennbar, dass die Interviewpartner*innen
teilweise als Pionier*innen fungierten, da sic Themen neu setzten, aber auch, dass die tiber diese
erste Zeit des intensiven Infragestellens hinaus den erzichungswissenschaftlichen Diskursraum um
Beitrige erginzten. So kann der mittlerweile als klassische Teildisziplin geltende Bereich ,Kind-
heitspiadagogik’ in diversen Aspekten als mitgestaltet und mitbeeinflusst durch den kritisch-alter-
nativen padagogischen Diskursraum der 1960er und 1970er Jahre gekennzeichnet werden.

6.3 Gewalt als Thema in der (sozial)padagogischen Praxis und der
Erziehungswissenschaft

6.3.1 Kontext — Gewalt als erzichungswissenschaftliches Thema

Der Begriff der Gewalt riickte im Kontext von 1968 auf mehreren Ebene in den Fokus. Gewalt
war bezogen auf politische Auseinandersetzung der Studierendenbewegung eines der grofSen
Themen: mit dem Tod von Benno Ohnesorg und den Auseinandersetzungen mit der Polizei
wihrend der Demonstration am 2. Juni 1967 in West-Berlin gegen den Staatsbesuch von Schah
Mohammad Reza Pahlavi gewannen die Auseinandersetzung um staatliche Autoritit und das
staatliche Gewaltmonopol eine neue Brisanz. Ein Klima des ,Sich-Wehren-Miissens® und viel-
leicht auch ein Gefiihl der Machtlosigkeit sorgte dann Anfang der 1970er Jahre fiir einen Radi-
kalisierungsprozess, aus welchem auch die Rote-Armee-Fraktion hervorging. Dieser Prozess der
Radikalisierung sorgte in weiten Kreisen der Studierendenbewegung dafiir, dass eine Diskus-
sion um legitime Mittel des Protests um Grenzen dessen, was zu rechtfertigen ist, und somit
eben auch um Gewalt entbrannte. So wurde sich neben dieser die politische Praxis betreffenden
Diskussionen zu legitimen Formen der Gewalt auch auf theoretischer Ebene neu intensiv mit
dem Begriff aus soziologischer und philosophischer Perspektive auseinandergesetzt.

Seit den 1960er Jahren geriet der Begriff der Gewalt in einen neuen Fokus und die Debatten
drehten sich um Gewalt als ein komplexes Phinomen mit einer betrichtlichen Ambiguitit.
Auch Fragen um die angemessene Bestimmung, die inhaltliche Differenzierung, die gesell-
schaftspolitische Einschitzung und die moralische Bewertung wurden in unterschiedlichen
Fachdisziplinen diskutiert (vgl. Bonacker & Imbusch 2010, S. 81). Dennoch bleibt der Begriff
der Gewalt nur schwer in eine klare Definition zu fassen und verschiedene Wissenschaftsdiszi-
plinen nihern sich diesem auf unterschiedliche Art und Weise an (vgl. Imbusch 2018, S. 151).
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Vielleicht mit angestof8en durch die neuen intensiven Debatten um Gewalt, einen weitgefassten
Gewaltbegriff und um die Diskussionen um Gewalt gegen Frauen erhielt seit Ende der 1960er
Jahre Gewalt in padagogischen Settings zunehmend Einzug in die Diskussionen. Auch inspiriert
durch das sich Etablieren des Begriffs der ,, Totalen Institution” von Erving Goffman wurden die
als durch symbolische, psychische aber eben auch physische Gewalt geprigten Zustinde in Hei-
men, Schulen, Psychiatrien aber auch innerhalb der Familie aufgedeckt (vgl. Goffman 1973).
Mit der Griindung der ersten Kinderliden und den Heimkampagnen waren die Fiirsorgeerzie-
hung und die Kleinkindbetreuung die ersten padagogischen Settings, welche schon ab Ende der
1960er Jahre massiv in Kritik gerieten und welchen als nicht repressiv adressierte Alternativen
entgegengesetzt wurden.

Mit dem Erstarken der Frauenbewegung zu Beginn der 1970er Jahre dringte dann der Bereich
der hiuslichen Gewalt mehr in den Fokus der Auseinandersetzungen. Familie als durch Repres-
sionen geprigter Zwangskontext wurde zwar bereits in der Kinderladenbewegung breit dis-
kutiert, jedoch stand Gewalt in der Familie als strukturelles Problem nicht im Zentrum der
Debatten.

In der Literatur wird oft betont, dass die Erzichungswissenschaft auch durch ihre Offnung
zu den Sozialwissenschaften ihren Blick auf die Gewaltforschung lenkte (vgl. Orywal 2013,
S.315). Diese Perspektive soll keineswegs abgestritten werden, jedoch kann die Ursache der
vermehrten Beschiftigung mit Gewalt in der Piadagogik — wie so viele andere Aspekte auch —
nicht monokausal betrachtet werden.

Im weiteren Verlauf soll zunichst aufgezeigt werden, in welchen verschiedenen padagogischen und
zunehmend auch erzichungswissenschaftlichen Teilbereichen sich das Thema Gewalt etablierte,
bevor dann dargestellt werden soll, welche spezifische Problematik mit der erziehungswissenschaft-
lichen Bearbeitung des Themas Gewalt verbunden ist. Diese Form wurde auch gewihl, da es aus
wissenschaftstheoretischer Perspektive relevanter scheint darzustellen, wie sich die Kontinuitit der
Schwierigkeit der Bearbeitung dieses Themenbereichs gestaltet, als aufzuzeigen, in welchen Subdis-
ziplinen die Gewaltthematik Einzug gefunden hat, da diese — und das vollkommen zurecht — wohl
mittlerweile aus keinem Forschungsbereich als Querschnittthema wegzudenken ist.

6.3.2 Blick in das Material

Es soll keinesfalls der Eindruck entstehen, dass der Begriff Gewalt beziehungsweise die Auf-
nahme des Begriffs in pidagogische Kontexte eine alleinige Leistung des alternativen Milieus
um 1968 war, dennoch scheint es durch das vermehrte Auftauchen des Begriffs in den biogra-
phischen Erzihlungen der induktiven Logik folgend lohnenswert in den Blick zu nehmen, wie
dieser Begriff ab Ende der 1960er Jahre an Popularitit gewann und die Auseinandersetzungen
mit Gewalt aus theoretischer und empirischer Perspektive in der Pidagogik begannen.

Die Setzung des Themas Gewalt als allgemeine Kategorie kann auch mit der generellen Beschaf-
tigung des linken Milieus und einer zunechmenden Radikalisierung bezichungsweise Abgren-
zung von ciner Radikalisierung begriindet werden. So schreckten viele Studierende vor der
Abwendung von Gewalt zuriick und auch der SDS distanzierte sich von den Kaufthausbrandstif-
tungen der jungen RAF (vgl. Kailitz 2007 S. 200 £.), jedoch kénnte abgeleitet aus kontextualisie-
render Literatur als These aufgestellt werden, dass diese neue Konfrontation mit gewalttitigen
politischen Handlungen auch eine zunchmende Auseinandersetzung mit den verschiedenen
Facetten des Gewaltbegriffs ausloste, die sich auch in den wissenschaftlichen und letztendlich
auch in den padagogischen Debatten niederschlug. Somit ist hier wieder der Entstehungs- und
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Motivationszusammenhang auf besondere Art und Weise mit dem gesellschaftspolitischen Dis-
kurs verschrinkt.

So formuliert Carol Hagemann-White bezogen auf den Beginn der Beschiftigung mit dem
Thema Gewalt:

Und ich bin dann erst eigentlich ein bisschen spadter alles das (.) die kriti-
sche Universitdt gegriindet wurde, dann wurde es sehr dezentral an der Uni mit
den kritischen Stimmen, wir hatten eigene Seminare entwickelt und durchge-
fuhrt und das Thema Gewalt gegen Menschen und Gewalt gegen Sachen diskutiert
und solche Dinge und Walter Benjamin und ahnliches gelesen (LJ).

(Transkript Hagemann White 2018)

An diesem Beispiel kann aufgezeigt werden, dass es zu einer differenzierten und vielschichtigen
vor allem zunichst soziologischen Auseinandersetzung mit dem Begriff der Gewalt kam, die
dann auch in den unterschiedlichen Ausdifferenzierungen Einzug in die pidagogischen Dis-
kussionen nahm. Uber die soziologischen Beschiftigungen mit dem Thema fand dieses auch
Einzug in pidagogische Diskussionen, Hauptinitiator ist hierbei die zweite Frauenbewegung
mit der Griindung der ersten Frauenhiuser deren praktische Auseinandersetzung durch eine
empirische Perspektive begleitete wurde (vgl. Kapitel 4.3) und sich schlieflich auch in einer
theoretischen Position niederschlug. Als an den neuen Wissensbewegungen tiber Gewalt betei-
ligte Akteur*innen sind somit wieder Teilnehmer*innen unterschiedlicher Diskursraume zu
beriicksichtigen. Durch das politische Engagement der Interviewpartner*innen wurden Argu-
mentationszusammenhinge aus den politischen Diskursen adaptiert und auf wissenschaftliche
Auseinandersetzungen tibertragen.

Beginn der Thematisierung von Gewalt in pidagogischen Teilbereichen

Das Phinomen Gewalt wurde zunichst in der Frauenbewegung und dem Kontext der Gewalt
gegen Frauen aufgegriffen. Carol Hagemann-White gilt hierbei als prominente Figur, die zum
einen die Begleitforschung des ersten Berliner Frauenhauses ibernahm und zum anderen im
Kontext der Frauenseminare aktiv war. Sie setzte sich theoretisch mit dem Konzept der weib-
lichen Sozialisation auseinander, welches sie dann jedoch als zu unterkomplex betrachtete und
weiterentwickelte. Sie beschreibt dazu:
Und es nicht systematisch und konsequent ist, dass man sagen kann Frauen
werden so und Manner werden so. Sondern dass es sehr viel komplexer ist und
dass wir alle daran beteiligt sind. Und das war dann eine ganze Zeit lang
mein Thema, das ich dann auch eingebracht habe in Diskussionen, Referaten;

und das hat sicherlich dazu beigetragen, dass schlieflich und endlich in der
Erziehungswissenschaft eine Stelle bekam.

(Transkript Hagemann White 2018)

Hier wird deutlich, dass sie aus ihrer Perspektive das Thema als eine Pionierin in der Erzichungs-
wissenschaft besetzte und sie diesem somit auch schlussendlich ihrem wissenschaftlichen Erfolg
zuschreibt, da sich das Thema zunehmend im etablierten Diskurs der Erziehungswissenschaft
verankerte.

Ein weiterer Bereich, in dem sich dem Phinomen Gewalt dann aus padagogischer Perspektive
gewidmet wurde, ist der der hiuslichen Gewalt, der zunichst eher den Fokus auf Gewalt gegen
Frauen hatte, ausgedehnt auf Gewalt gegen Kinder und die Beschiftigung mit Kinderschutz.
Hierzu formuliert Michael-Sebastian Honig:
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Also dass wir drei, diesen Forschungsschwerpunkt ,Gewalt in Familien“ (.)
durchgesetzt haben, das war harte Arbeit. Das ist im Rahmen der Forschungspla-
nung des Instituts passiert und wir mussten das Durchsetzen, das war iliberhaupt
nicht selbstverstdndlich. [..] Heute wiirde jeder sagen, ja Gewalt ist natir-
lich ein Thema, aber wir haben das damals ja fir das DJI als Forschungsthema
neu entdeckt.

(Transkript Honig 2017)

Deutlich zeigt sich hier, dass aus subjektiver Perspektive des Interviewten ,Gewalt® als etwas
geschen wurde, was vorher nicht — oder zumindest nicht prominent — diskutiert wurde. Dies
wird durch die Formulierungen ,gesetzt” und ,wir mussten das Durchsetzen' deutlich und die
explizite Formulierung, dass es ,iiberhaupt nicht selbstverstindlich® war. Er beschreibt weiter
die verschiedenen Bereiche der Forschung zu Gewalt in der Familie, die sich im Kontext dieses
ersten Projekts ausdifferenzierten:
Also diese drei Leute haben dann einen Forschungsschwerpunkt zu Gewalt und Fa-
milie gemacht und haben innerhalb dieses Forschungsschwerpunktes unterschied-
liche Schwerpunkte gesetzt. Ich habe mich vor allem mit Kinderschutzfragen
beschédftigt, der Klaus hat sich vor allem mit Aggressionsforschung beschaf-

tigt, und die Lerke hat sich sehr stark mit Gewalt gegen Frauen beschaftigt
(.) und hat sozusagen an der feministischen Front gekampft.

(Transkript Honig 2017)

Er unterscheidet hierbei zwischen Gewalt gegen Kinder, einer Téter*innenebene, die sich eher
mit Aggression auseinandersetzt und ,der feministischen Front', die das Thema Gewalt gegen
Frauen bearbeitete. Alle Themen sind dem Ursprung des Aufdeckens von gewalttitigen Seruk-
turen innerhalb der Familie und somit mafigeblich der Frauenbewegung zuzuordnen. Diese
Themensetzung kann als beeindruckender Erfolg, sowohlim Kontext der Schaffungeines gesell-
schaftlichen Bewusstseins fiir dieses Thema als auch im Bereich der Frauen- und Geschlech-
terforschung, gesechen werden (vgl. Miiller 2008, S. 669). Jedoch stehen die Bereiche ,Gewalt
gegen Frauen' und ,Familidre Gewalt’ bis heute in einem Konflike, der von Michael-Sebastian
Honig in Bezug auf den damaligen Kontext so beschrieben wurde:

Carol Hagemann-White hat mal gesagt, es gibt keine Gewalt in Familien, sondern

es gibt nur Gewalt gegen Frauen und Gewalt gegen Kinder, und das sind zwei

ganz unterschiedliche Dinge, also das war schon so ein dicker Konfliktpunkt,

(.) also was mich bis heute nach wie vor aufregt und auch damals sehr stark
bewegt hat.

(Transkript Honig 2017)

Aus einer feministischen Perspektive wurden die Begriffe ,Familiengewalt’ oder ,Gewalt in
Paarbezichungen® deutlich abgelehnt, da sie eine Wechselseitigkeit betonen, der ein annihern-
des Gleichgewicht des Ausmafles von Gewalt von Frauen und Minnern in Paarbeziehungen
zugrunde liegt (vgl. Miiller 2008, S. 671). Dieser Konflikepunkt schlug sich, wie das Zitat von
Honig deutlich macht, auch schon in den damaligen Debatten nieder.

Neben dem sich etablierenden Forschungsfeld der Gewalt im familidren Kontext war die
Gewaltfrage zunchmend auch Thema, wenn es um institutionalisierte Erzichungsverhiltnisse
ging. So war selbstverstindlich die Kinderladenbewegung eine Reaktion auf eine als gewaltvoll
wahrgenommene damalige Kindererziehung und die Heimrevolte wurde ausgeldst durch kata-
strophale Zustinde in der geschlossenen Unterbringung. Jedoch wurde auch eine padagogische
Intervention als Form einer Gewalthandlung thematisiert. Timm Kunstreich formuliert dazu:
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Dass Deutungsmuster von Heimzoglingen fiir ihre Situation die gleiche Berech-
tigung haben wie von Professionellen, das unsere Deutungsmuster nicht automa-
tisch tiberlegen sind, sondern sie sind deutungsmachtiger, weil uns Macht zur
Verfiigung steht. Und diese manchmal auch aufgezwungen werden als gewalttatig.
Also da wilirde ich schon sagen, dass das eine durchgehende Tendenz ist.

(Transkript Kunstreich 2017)

Er beschreibt hier die professionellen Diagnosen oder Interpretationen bezogen auf die Lebenssitu-
ation von Jugendlichen als gewaltsam. Diese Form der Deutung von pidagogischen Interventions-
prozessen hat ihren Niederschlag in der kritischen Sozialen Arbeit gefunden. Diesem liegt ein weiter
Gewaltbegriff, welcher vor allem institutionelle und strukturelle Gewalt offenlegen will, zugrunde.
Gewalt zeigt sich hier bezogen auf die Dimension des Entstehungskontextes zumindest in
der retrospektiven Betrachtung der Interviewpartner*innen als neues Thema. Der Erkennt-
nis- und Bewertungszusammenhang bezog sich, wie einige der hier dargestellten Passagen der
biographischen Erzahlungen zeigen, auf die gesellschaftskritischen Positionen der Studieren-
denbewegung, die das Infragestellen von Macht- und Herrschaftsverhiltnissen und die damit
einhergehenden Autoritits- und Gewaltverhaltnisse als zentrales Problem ins Zentrum ihrer
Diskussionen riickte. Auf Akteur*innenebene kann somit von einer engen Interdependenz des
wissenschaftlichen und politischen Diskursraums ausgegangen werden.

»Gewalt” als erzichungswissenschaftliche Herausforderung

Die Pidagogik steht, spitestens seit sie auch als Erziehungswissenschaft existiert, vor der Her-
ausforderung eines Abwigens auf der einen Seite ,objektiven’ Forschungsanspriichen zu unter-
liegen und auf der anderen Seite den nicht unbegriindeten Vorwiirfen ausgesetzt zu sein sich
nicht von einem normativen Rahmen losen zu konnen. Die Thematik der Gewalt ist hiervon in
ganz exemplarischen Sinne betroffen, scheint doch ein normativer Konsens dariiber gesetzt, dass
Gewalt aus pidagogischer Perspektive62 abzulehnen sei. So liegt es auf der Hand, dass dieses
Thema cine besondere Art und Weise der wissenschaftlichen Auseinandersetzung einfordert(e).
Wie sich Ambivalenzen und Herausforderungen an diese damals noch neue Thematik in den
biographischen Erzihlungen niederschlugen, soll hier exemplarisch anhand einer Gegeniiber-
stellung von Passagen aus den biographischen Erzihlungen von Carol Hagemann-White und
Michael-Sebastian Honig gezeigt werden, bevor diese schliefSlich an die aktuellen Diskurse der
Erzichungswissenschaft riickgekoppelt werden.

So formuliert Carol Hagemann-White zur Auseinandersetzung mit dem Thema Gewalt gegen
Frauen:

Da sind mittlerweile auch an bestimmte Grenzen geraten, aber das war damals,
glaube ich, ein ganz wichtiger Schritt, da die Tir zu offnen und zu sagen ist
es ein Problem der Gesellschaft und ab aller damit befassten Institutionen
und nicht etwas, wozu man sagen kann: Du hast einen verpriigelnden Mann, dann
geh mal ins Frauenhaus, wir hier bei der Polizei, bei der Sozialen Arbeit wir
kénnen leider nichts tun. Die kénnen aber schon ein bisschen was tun. Und das
war sozusagen auch ein Thema, das einmal in das Buch dann eingeflossen ist und
dann in weiteren Projekten ich weiterverfolgt habe, bis hin zu der Begleitung
des Berliner Interventionsprojektes.

(Transkript Hagemann-White 2018)

Diese Passage zeigt deutlich, dass tiber die theoretische Reflexion der Praxis und einer meta-
perspektivischen Betrachtung der Gewaltproblematik eine Entkopplung von einer singuliren

62 Hiermit seien Gewalt in pidagogischen Kontexten, Gewalt als Problem und Gewalt als Interventionsanlass der
Pidagogik gemeint.
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Opferperspektive auf Frauen entstand. So wurde der Themenkomplex Gewalt gegen Frauen zu
einer cher gesellschaftlichen Problemformulierung und das Thema Gewalt erstreckte sich tiber
den Bereich der Praxis in die Theorie und wieder in die Praxis. Sie beschreibt die Aufnahme des
Themas in ein Buch und die Weiterverfolgung des Themas, bis hin zu Interventionsprojekten.
Dieses Beispiel zeigt auch wieder den engen Bezug zwischen wissenschaftlicher, politischer und
pidagogischer Ebene, den diese Arbeit schon an anderen Beispielen hervorgehoben hat. So ist
die Ebene des Erkenntnis- und Bewertungszusammenhangs gepragt durch moralische Perspek-
tiven, einen gesellschaftspolitischen sowie rechtlichen Rahmen, als auch die wissenschaftliche
Blickschneise, die sich insbesondere durch Carol Hagemann-Whites Selbstpositionierung im
wissenschaftlichen Feld konstituiert.
Auch in den weiteren Reflexionen von Michael-Sebastian Honig wird deutlich, dass das Thema
Gewalt auf ganz besondere Art und Weise verwoben ist mit der praktischen Ebene und eine
Trennung und Distanzierung schwerfillt. Er argumentiert:
Das ist ein Thema, {iiber das sich wahnsinnig schwer in einem distanzierten
Modus sprechen ldsst. (.) Weil Distanz keine Erkenntnisposition ist, sondern
eine moralische Frage ist. Eine Frage der Legitimité&t, darf man dariiber spre-
chen in dieser Weise? Und dieses Thema, als ein wissenschaftstheoretisches

Thema, als ein wissenschaftspolitisches Thema, das ist eigentlich die Tie-
fenschicht, die mich an dieser Gewaltfrage immer besonders interessiert hat.

(Transkript Honig 2017)

Anders als Carol Hagemann-White, bei der sich auch in der biographischen Erzihlung die
spezifische parteiliche Perspektive der frithen Frauenforschung niederschlige (vgl. hierzu auch
Kapitel 5.1), findet sich bei Michael-Sebastian Honig der Versuch wieder das Thema Gewalt
metaperspektivisch zu fassen und sich selbst moralisch davon zu entkoppeln. Er beschreibt sein
eigenes Interesse an ,der Gewaltthematik® als eher ,wissenschaftspolitisch® oder ,wissenschafts-
theoretisch’ und entbindet sich somit von einem Druck sich moralisch positionieren zu miissen.
Diese Passage zeigt aber zudem die generelle Verwobenheit einer pidagogischen, politischen
und handlungspraktischen Ebene und zum anderen wird Gewalt hier noch einmal eine beson-
dere Rolle zugeschrieben, da auch Michael-Sebastian Honig das Thema als ;,wahnsinnig schwer*
beschreibt bezogen auf die Option dieses distanziert zu besprechen.®
Eine Perspektive das Thema Gewalt auf ciner theoretischen Ebene von der praktischen selbst-
verstindlich normativen Ebene zu entkoppeln wird jedoch auch bei Carol Hagemann-White
deutlich, indem sie formuliert:
Und das war, da konnte man dieses Phdnomen Gewalt in dem Gedankenmodell weib-
licher Sozialisation eigentlich gar nicht wiederfinden. (.) [..] (.) Und da
habe ich einfach den, den Gelegenheit genommen um dann griindlich nachzuse-
hen und kam zu meinen Schlussfolgerungen, die ich bis heute vertrete und die
auch einen Einfluss bekommen haben, dass (.) die Geschlechter eine kulturelle
Konstruktion sind, eine Setzung, die sozusagen auf Interpretationen und Be-

deutungeszuschreibung in Anlehnung an biologischen Phdnomenen, aber ohne von
diesen auch verursacht zu sein.

(Transkript Hagemann-White 2018).

63 Er verweist an dieser Stelle auch auf Auscinandersetzungen zu sexuellem Missbrauch. Hierbei muss erwihnt wer-
den, dass Michael-Sebastian Honig, ausgewiesen beispielsweise durch einen 1992 in der ,Sozialwissenschaftlichen
Rundschau’ (vgl. Honig 1992) erschienenen Artikel, Teil eines Diskursraums war, der sexuelle Gewalt gegeniiber
Kindern bagatellisierte. Seine diskursiven Verstrickungen kénnen jedoch als Suchbewegung gedeutet werden und
unterliegen den zeitgendssischen Trends, es wird davon ausgegangen, dass sich Michael-Sebastian Honig heute dif-
ferenzierter zu diesem Thema positioniert.
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Der Beginn der Passage beschreibt eine Ubertragung der empirischen Beobachtungen und
alltagspraktischen Erlebnisse im Frauenhaus auf den bisherigen theoretischen Stand. Anders
als bei Michael-Sebastian Honig ist bei Carol Hagemann-White jedoch nicht der Anspruch
erkennbar Gewalt tatsichlich moralisch zu entkoppeln und rein als ,wissenschaftstheoretisches*
oder ,wissenschaftspolitisches’ Phinomen zu fassen.
Ahnlich zu Michael-Sebastian Honig ist nur, dass die gesellschaftlichen und auch pidagogi-
schen und politischen Debatten um Gewalt als Anlass genommen wurden, sich dem Thema
aus einer analytischen Perspektive zu nihern. Jedoch zeigt sich bei Carol Hagemann-White im
Gegensatz zu Michael-Sebastian Honig deutlicher eine parteilich-normative Perspektive.
Die unterschiedliche Intention in der Beschiftigung mit dem Thema Gewalt schligt sich auch
in weiteren Passagen der biographischen Erzihlungen nieder. So formuliert Michael-Sebastian
Honig bezogen auf die Zielsetzung seiner Forschung:
Es ging mir auch nicht darum (.) aus der Arbeit mit diesen Familien reflexive
Schliisse zu ziehen. Es gibt es ja viel, das ist ja auch unglaublich wichtig
[..] dazu, dass man einen Erkenntnisfortschritt zieht oder eine Verbesserung

der Praxis zieht. Das hat mich nicht interessiert. Ich hatte einen ganz star-
ken Impuls(.) mich sozusagen zu distanzieren von diesem Feld.

(Transkript Honig 2017)

Er macht hier deutlich, dass seine theoretische Auseinandersetzung mit dem Thema nicht davon
getrieben war, eine Verinderung in der Praxis zu erzielen. Er kennzeichnet diese Anliegen als
wichtiges, distanziert jedoch sich und seine Arbeit davon und ordnet diese cher einer metaper-
spektivischen Betrachtung zu, indem er formuliert er wolle sich ,distanzieren von diesem Feld".
Somit markiert Michael-Sebastian Honig jedoch auch, dass es, wenn man sich im Themenfeld
Gewalt bewegt, notwendig sei sich aktiv von einer praktisch-moralischen Ebene zu distanzie-
ren. Die Ebene des Erkenntnis- und Bewertungszusammenhangs wird somit bei ihm entkoppelt
von rechtlichen, gesellschaftspolitischen sowie moralischen Bezugspunkten und allein auf den
wissenschaftlichen Diskurs fokussiert.
Carol Hagemann-White betont ebenso deutlich ihre theoretischen Ambitionen in der Bearbei-
tung des Themas, jedoch lasst sie die gesellschaftspolitische Bedeutung als Erkenntnisinteresse
hierbei nicht unerwihnt.

Ja, also das Thema hat mich in gewisser Weise nicht losgelassen.

Interviewerin: Mhm (bejahend)

Ja (..) weill es einerseits (..) eigentlich ein Thema ist, das bis in die
Grundlagen in der Gesellschaft und in das Zusammenleben der Menschen hinein-
reicht.

Interviewerin: Mhm (bejahend)

Und ein groBes Theoriepotenzial hat um zu verstehen, was da geschieht und
warum es geschieht.

(Transkript Hagemann-White 2018).

Zunichst nennt Carol Hagemann-White zwei unterschiedlich verortete Griinde, warum Sie
motiviert war und blieb sich mit der Thematik Gewalt zu beschiftigen. Im ersten Teil der Pas-
sage beschreibt sie dabei die gesellschaftliche Tragweite der Thematik Gewalt, bevor sie dann
im zweiten Teil das theoretische Potenzial betont. So sind auch in dieser Passage wieder die ver-
schiedenen Ebenen des Erkenntnis- und Bewertungszusammenhangs sichtbar, wird zunichst
die gesellschaftspolitische und auch moralische und dann im zweiten die wissenschaftliche
Dimension von Gewalt angesprochen.
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Diese Passagen zeigen exemplarisch die Ambivalenzen, mit denen Wissenschaftler*innen bei der
Auseinandersetzung mit dem Themenkomplex Gewalt konfrontiert waren. Zeigt sich Michael-
Sebastian Honig in der hier angefiihrten Passage als analytisch distanzierter Wissenschaftler,
kommt auch er nicht umhin an anderer Stelle seine Finblicke in Familien zu beschreiben und
zu bewerten.

Dramen, die sich da in diesen Familien abgespielt haben, furchtbar.
(Transkript Honig 2017)

Das Anmerken wie ,furchtbar® auch die Einblicke in die Praxis waren und wie interessiert er an
,gesellschaftliche Entwicklungen und Entwicklungen in der Sozialpolitik” war (vgl. Transkript
Honig), zeigt, dass es auch ihm nicht gelingt in seiner deskriptiven Metaperspektive zu verhar-
ren.

Beide Interviewpartner*innen betonen ihre analytische Perspektive und ihre Bestrebungen das
Thema der Gewalt theoretisch wie auch empirisch zu fassen, jedoch scheint das Ausblenden von
Betroffenheit und die Betrachtung aus einer ganzlich objektiven, entemotionalisierten Perspek-
tive, wie die Passagen zeigen, unmaéglich. Carol Hagemann-White scheint sich dieser Proble-
matik bewusst, was nicht verwunderlich ist, da sich die Frauen- und Geschlechterforschung seit
den 1970er Jahren intensiv reflektiert mit ihrer Positionierung zwischen theoretischen, empiri-
schen, politischen und moralischen Herausforderungen beschiftigt und somit die Problematik
einer Involviertheit auf der einen und Distanziertheit auf der anderen Seite ausgiebig bearbeitet
hat (vgl. hierzu Kapitel 5.1). Michael-Sebastian Honig scheint mit dem Einnehmen eciner wis-
senschaftstheoretischen Metaperspektive einen Versuch zu wagen, einer moralischen Positionie-
rungserwartung zu entgehen, jedoch gelingt ihm dies nicht ganz, wie die Briiche zeigen, wenn er
aus seinen Einblicken in die Praxis und seinem politischen Interesse berichtet.

Die sich hier niederschlagende Ambivalenz beziehungsweise Herausforderung der Interview-
partner*innen ldsst sich mit den aktuellen Debatten um die Anforderungen der Erziehungs-
wissenschaft an die Auseinandersetzung mit padosexuellen Gewaltverbrechen kontextualisieren
und verkniipfen. So schreibt der Erziehungswissenschaftler und historischer Wissenschaftsfor-
scher Jens Brachmann, dass die Herausforderung der Disziplin darin bestehe

»[...] zwischen der Verantwortung gegeniiber der Gesellschaft (hier insbesondere: gegeniiber den
Betroffenen) und dem identititsstiftenden Habitus der notwendigen Wahrung fachwissenschaftlicher
Standards abwigen zu miissen: (Brachmann 2017, S. 82).

Er kennzeichnet eine Spannung zwischen wissenschaftlichem Anspruch einerseits und ethi-
schem Bekenntnis andererseits. Jedoch betont Brachmann auch deutlich, und das macht diesen
Forschungsbereich auch zu einem Besonderen, der eben nicht nur dem normalen Konflike der
Erzichungswissenschaft zwischen Objektivitit und Normativitit unterliegt, sondern ganz spe-
zifisch sensibel verortet ist, dass sich

»[...] vermeintliche Objektivitit bei der Erkenntnissuche und [...] bei der Bewertung der Forschungser-
gebnisse unbedingte Parteinahme fiir die Opfer von Gewalt und eine besondere Sensibilitit fiir deren
Wahrheitsperspektiven keinesfalls ausschlieen darf [...]*. (Brachmann 2017, S. 82)

Auf diese Weise versucht Brachmann der Ambivalenz zu begegnen, die sich auch in den Passagen
der biographischen Erzihlungen niederschligt. In jiingster Zeit nahmen, unter anderem ausgeldst
durch die Arbeit der Unabhingigen Kommission zur Aufarbeitung sexuellen Kindesmissbrauchs, die
erzichungswissenschaftlichen Publikationen, die sich der Herausforderung stellten Ambivalenzen
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zu benennen und zugleich fiir Opfer einzustehen, dabei jedoch den analytischen Blick nicht zu
verlieren, deutlich zu (vgl. z. B. Baader 2017; Mietzscherlich 2019; Hax & Reif$ 2021).

6.3.3 Zusammenfassung

Wird auch hier nicht von einem singuliren Ursprung eines Diskurses ausgegangen, kann den-
noch auch bei der Thematik Gewalt ein Anstof§ fiir die Wissensbewegungen in den erzichungs-
wissenschaftlichen Diskursraum im ,kritisch-alternativen Milieu' verortet werden. So wurde
zum einen ausgeldst durch Diskussionen um Legitimitit von Gewalt, durch Auseinanderset-
zung mit Kinder- und Jugendschutz in Institutionen sowie durch die zweite Frauenbewegung
politisch und gesellschaftlich das Thema Gewalt in unterschiedlichsten Denkkollektiven auf-
gegriffen. Zum anderen gewann das Thema Gewalt auch soziologisch an Bedeutung und durch
die sozialwissenschaftliche Offnung der wissenschaftlichen Pidagogik (vgl. Kapitel 4.2.2 dieser
Arbeit) erhielt es somit Einzug in den padagogischen- und erziehungswissenschaftlichen Dis-
kursraum. Auf der Ebene des Erkenntnis- und Bewertungszusammenhangs zeigen sich deutlich
die vielfiltigen Bezugspunkte und -normen, die sich sowohl sozialwissenschaftlich als auch poli-
tisch und moralisch einordnen lassen. Somit sind auch auf Ebene der Akteur*innen der Diskurs-
gemeinschaft bezogen auf Gewalt verschiedene Akteursgruppen, die jeweils unterschiedlichen
sich teilweise tiberschneidenden Denkkollektiven angehérten, relevant. Zum einen sind die
pidagogisch-praktischen Interventionsprojekte wie Jugendwohnkollektive als Alternative
zu Heimen, die Kinderladenbewegung als Alternative zum als repressiv wahrgenommenen
bestehenden institutionellen Kleinkindbetreuungssystem und insbesondere die zweite Frau-
enbewegungals spezifische Denkkollektive zu identifizieren, die sich mit der Gewaltfrage ausei-
nandersetzten. Diskursiv verschrankt zeigen sich diese Praxisinitiativen sowohl miteinander, als
auch mit einem wissenschaftlichen Diskursraum, wurden doch viele Projekte zum einen durch
intensives Theoriestudium flankiert, als auch durch Forschungsprojekte begleitet.

Betrachtet man die Ebene der weiteren ,Karriere* und Verbreitung der Thematik Gewalt im eta-
blierten erzichungswissenschaftlichen Diskursraum wird schnell deutlich, dass der Begriff; sei es
im Kontext von Kinderschutz (vgl. Kavemann et al. 2006), sexuelle Gewaltverhilenisse betref-
fend (vgl.z.B. Andresen 2018; Glaser et al. 2021; Thole et al. 2012), bezogen auf pidagogi-
sche Institutionen (vgl.z. B. Bilz et al. 2016; Holtapels et al. 1997), im Rahmen der Delinquenz
(vgl.z.B. Dollinger et al. 2015; Leschinsky 1993; Unterkofler 2014) sowie in grundlegenden
Auscinandersetzungen Erzichungsverhiltnisse als Gewaltverhiltnisse zu begreifen (vgl.z.B.
Straub 2014), seit den 1970er Jahren fest im Diskursraum verankert ist. Ist aktuell deutlich das
Thema sexualisierte Gewalt ein Schwerpunkt der Publikationen, war es in den 1990er Jahren die
Thematik rechter politischer Gewalt — Gewalt als Phinomen zu begteifen, welches zwingend
Teil der Reflektion von piddagogischen Verhalenissen ist scheint jedoch unumstritten.

Weitere Hinweise darauf, dass das Aufgreifen von Gewalt als pidagogisches Thema vermehrt
auch durch die obengenannten Denkkollektive des kritisch-alternativen Milieus lanciert wurde,
zeigt erneut eine Durchsicht der Publikationen der Interviewpartner*innen. Neben Michael-
Sebastian Honig und insbesondere Carol Hagemann-White publizierten auch andere teilweise
intensiv zum Thema Gewalt. So beispielsweise Manfred Kappeler 1995 zur Thematik Jugend,
Drogen und Gewalt und ab 2011 auch intensiv zu sexualisierter Gewalt im Kontext der Aufar-
beitung dieser (vgl. Kappeler 2011, 2012, 2017). Timm Kunstreich beschiftigte sich 2006 mit
der Wirkungsweise von Anti-Gewaltprogrammen und publizierte 2007 unter dem Titel ,Wer
nicht héren will muss fihlen zum Zwang in der 6ffentlichen Erzichung (Vgl. Kunstreich 2006,
2007). Und auch Manfred Liebel griff vermehrt die Thematik Gewalt auf, zum einen immer
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wieder als Form der strukturellen Gewalt im Kontext der (Nicht-) Achtung von Kinderrechten
(vgl.z.B. Liebel 2006, 2007, 2019) und zum anderen in der Thematisierung von oft als ,abwei-
chenden’ gekennzeichnetem Verhalten von Jugendlichen in seinen Publikationen zu ,;Wilden

Cliquen ‘ oder ,Jugendbanden’ (vgl.z. B. Liebel 1981, 2003).

So sei dem kritisch-alternativen Milieu auf der einen Seite mit anzurechnen, dass Gewalt als
ein padagogisches Thema gesetzt wurde, wie das erste Teilkapitel sowie auch die sich vielfiltig
im Spektrum von Auseinandersetzungen um Gewalt verortenden Publikationen zeigen. Jedoch
muss auf der anderen Seite auch thematisiert werden, dass die beginnende Auseinanderset-
zung mit diesem Thema cine grof8e wissenschaftliche Herausforderung war und somit insbe-
sondere der Kontext sexualisierter Gewalt jenseits der Frauenbewegung bagatellisiert wurde,
beziehungsweise es durch eine Uberhohung von kindlichen Subjektrechten zu einer Ausblen-
dung des Machtverhiltnisses zwischen Erwachsenen und Kindern und Jugendlichen kam (vgl.
Baader 2017). Dies scheint in Anbetracht der groflen Komplexitit des Themas zunichst allein
auf der theoretischen Ebene und eingeordnet in einen zeitgendssischen Diskurs der sexuellen
Liberalisierung nicht verwerflich, jedoch machten und machen sich diejenigen Akteur*innen
schuldig, die sich spiter nicht der reflexiven Auseinandersetzung stellten und die pidagogisch-
praktischen sowie erzichungswissenschaftlichen Verstrickungen aufarbeiteten und (selbst-)kri-
tisch hierzu Stellung nahmen.

Aufzeigen konnte dieses Kapitel primir, dass sich, seit sich dem Thema Gewalt aus explizit erzie-
hungswissenschaftlich empirischer sowie theoretischer Perspektive genihert wird, das Dilemma
zwischen wissenschaftlichem Anspruch auf eine analytisch-objektive Betrachtungsperspektive
und der Parteilichkeit fiir Betroffene von Gewalt besteht. Dieses ist, und da wird auch diese
Arbeit normativ argumentieren, ethisch nur lésbar, wenn der Anspruch auf Sensibilitit gegen-
iiber den Opfern und ihrer Wirklichkeit, sowie von Brachmann formuliert (s. 0.), nachgekom-
men wird.

Die Verbindung unterschiedlicher Diskursriume und Diskursebenen sowie der Dimensionen
von Motivationen bestimmte diskursive Positionen zu besetzen zeigt sich beim Thema Gewalt
also in besonderem Maf8e als Herausforderung. Sowohl im politischen als auch im praktischen
Diskursraum ist auf motivationaler Ebene das Moment der Einflussnahme und der Verinderung
als zentral gesetzt. Versucht der wissenschaftliche Diskursaum zunichst aus einer analytischen
Perspektive den Fokus auf das Erkliren des Phinomens Gewalt zu setzen, sto8t er hier jedoch
auf normativer Ebene an seine Grenzen. Im diskursiven Verlauf zeigt sich, dass sich die Thema-
tisierung von Gewalt der Wissenschaft als politisches Problem aufdringte, dieses dann auch in
Abgrenzung zur pidagogischen Praxis versucht wurde analytisch deskriptiv zu fassen, damit
jedoch scheiterte und nun vor der Herausforderung steht die unterschiedlichen Bewertungszu-
sammenhinge auszuloten, ohne auf der einen Seite die Regeln und Strukturen des wissenschaft-
lichen Diskursraums zu verletzten und auf der anderen Seite den Anspriichen und Forderungen
des politischen und handlungspraktischem Feld gerecht zu werden. Dabei sicht sich das For-
schungsfeld, und hier insbesondere die jiingere Generation von Wissenschaftler*innen, zudem
fortwihrend konfrontiert mit Verhiltnissen der Abhingigkeit, welche ein kritisches Riickfra-
gen an die iltere Generation erschweren (vgl. Kleinau et al. 2021, S. 8).

64 In diesem Zusammenhang sind beispielsweise die Akteur*innen der Debatte um den ,Missbrauch mit dem
Missbrauch® zu nennen (vgl. Rutschky 1994), dicjenigen, die sich im , Arbeitskreis Humane Sexualitit’ engagieren,
aber auch diejenigen, die heute immer noch in falscher Loyalitit die Mitwisserschaft Hartmut von Hentigs an den
Missbrauchshandlungen in der Odenwaldschule leugnen.
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7 Dritter Empirischer Teil — Bedeutungsgewinn von

Ungleichheit und Chancengerechtigkeit

Der dritte empirische Teil mit dem wohl konkretesten Zuschnitt widmet sich der auch bil-
dungs- und sozialpolitisch in den 1960er Jahren sehr populir werdenden Debatte um soziale
Ungleichheit sowie gesellschaftliche Exklusionsprozesse und den Umgang mit diesen.

Hierbei werden zunichst allgemeine Positionierungen bezogen auf die Teildisziplinen Schul-
und Sozialpidagogik® dargestellt (6.1), im Anschluss, aufgrund der Mehrfacherwihnung in
verschiedenen biographischen Erzihlungen, der Labeling Approach als spezifisches theoreti-
sches Modell zur Erklirung gesellschaftlicher Stigmatisierung als Thema in den wissenschaftli-
chen Debatten vorgestellt (6.2) und abschlieend die Neuentdeckung von Migration als Thema
fiir die wissenschaftliche Pidagogik beschrieben (6.3).

7.1 Soziale Teilhabe und Normierung — Vorliufer einer Debatte um Inklusion

Betrachtet man nicht nur schulische und institutionelle Aspekte von ,Inklusion und Exklu-
sion’ oder den Umgang mit Diversitit in einem weiteren Sinne — und hierbei sei immer ein
weiter Inklusionsbegriff vorausgesetzt — waren es in den 1960er und 1970er Jahren nicht in
erster Linie nur die staatlichen Institutionen und Gremien, in denen neue Debatten gefiihrt
wurden. Anhand von drei Teilbereichen, die sich induktiv aus dem Material ergeben haben,
werden — anschliefend an die kontextuelle Einbettung — Vorlaufer eines Diskurses um Inklu-
sion thematisiert. Dabei wird der schulische Diskurs um Bildungsgerechtigkeit, der Diskurs um
Randgruppen, sowie der daran ankniipfende Diskurs um den Begriff der Verwahrlosung darge-
stellt.

7.1.1 Kontext — Schulische sowie auferschulische Debatten um Chancenungleichheit

Spitestens mit der Einfithrung der Schulpflicht in vielen Nationalstaaten stellen Schulen Insti-
tutionen der sozialen Disziplinierung dar (vgl. Reh etal. 2021, S. 8). Eine gesellschaftspolitische
Aufgabe der Integration von als schwicher identifizierten Mitgliedern wurde versucht ,padago-
gisch’ in einem differenzierenden Schulsystem zu 16sen (vgl. Reh et al. 2021, S. 11).

In den frithen 1960er Jahren waren es zunichst 6konomisch motivierte Debatten um das Auf-
decken von ,Begabungsreserven, welche die Beschiftigung mit Bildungsaufstiegsmaoglichkeiten
politisch antrieben. Georg Picht diagnostizierte einen ,,Bildungsnotstand® (vgl. Picht 1964),
welcher bis heute als Auftakt der Bildungsexpansions- und Bildungsreformepoche rezipiert
wird (vgl. Tenorth 2017, 0.S.).

Als zentraler Text, welcher dezidierter Chancengerechtigkeit und damit verbundene gesell-
schaftliche Teilhabe in den Fokus riickte, kann Ralf Dahrendorfs ,,Bildung ist Biirgerrecht. Pla-
doyer fiir eine aktive Bildungspolitik® bezeichnet werden. Am 12. November 1965 erschien
in der ZEIT ein Beitrag, in dem er cine aktive Bildungspolitik forderte. Dahrendorf bezeich-

65 Das Thema der Schulpidagogik ist hier erneut im Vergleich zur Sozialpidagogik unterreprisentiert, was dem
Sample geschuldet ist. Lediglich Thomas Ziche entstammt einem in Teilen dezidiert schulischem Forschungs- und
Arbeitsfeld und Donata Elschenbroich hatte Nihen hierzu. Alle anderen Interviewpartner*innen bewegten sich in
auflerschulischen Arbcitsfeldern und viele davon in ciner deutlichen Nihe zur Sozialpidagogik. Dies mag anmu-
ten lassen, die Sozialpidagogik wiire als alleiniger Innovationstriger der Zeit anzusehen — das ist jedoch nicht die
Position dieser Arbeit.
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net das Vorhaben Bildungspolitik als ein Instrument der Sicherung der Biirgerrechte zu fassen
als ,,nicht neu“, merke jedoch an, dass diese oft auf eine ,formale Chancengleichheit® verkiirzt
wiirde (Dahrendorf 1965, S. 27). Anstelle dieser rein rechtlichen Chancengleichheit, die, folgt
man Dahrendorf, auch noch ungeniigend umgesetzt war, forderte er cine ,,[...] Herauslsung
der Menschen aus ihren ungefragten Bindungen und Befreiung zur Maglichkeit, ihre Rechte
auch wahrzunehmen! (Dahrendorf 1965, S. 25). Dieser Text von Dahrendorf wird hiufig als
Initialziindung einer Debatte um Chancengerechtigkeit angefiihrt, waren es bestimmt doch
zahlreiche Einfliisse, wie unter anderem auch der Spuznik-Schock und politische Diskussio-
nen des linken Spektrums, die den Diskurs um verstirkte Moglichkeiten der sozialen Teilhabe
anstieflen und schlussendlich auch in der Erzichungswissenschaft dazu fiihrten, dass dieses Pha-
nomen vermehrt auch theoretisch und empirisch aufgegriffen wurde.

Auch wenn im schulischen Bereich viele progressive Positionen wieder in Vergessenheit gerie-
ten, wurden dort Ziele der Chancengerechtigkeit schon in den spiten 1960er und frithen 1970er
Jahren Teil der Diskussionen der Bildungsberatungsgremien. Als besonders fortschrittlich kon-
nen hier beispielsweise die Forderungen nach der Erméglichung eines schulischen Bildungs-
wegs unabhingig von der elterlichen Herkunft angeschen werden, wie sie beispielsweise durch
Grete Henry vertreten wurden (vgl. Glaser et al. 2020, S. 109). In den dominanten Diskursen
der Erzichungs- und Bildungswissenschaft wird jedoch intensiv erst seit den 1980er Jahren die
Méglichkeit einer integrativen Beschulung fiir Kinder mit sonderpidagogischem Forderbedarf
diskutiert. Als Zielsetzung ist hier meist die Uberwindung von negativ konnotierten Zuschrei-
bungen, Benachteiligungen, Diskriminierungen und das Verankern gleichberechtigter Teilhabe
am Bildungssystem grundlegend (vgl. Schwohl & Sturm 2010, S. 14f.). Mit der Weiterentwick-
lung dieser Diskurse hin zu einem nicht nur integrativen, sondern inkludierenden Schulsystem
stand die wissenschaftliche gegeniiber der praktischen Perspektive vor einer neuen Herausfor-
derung, die auch als Exikettierungs-Ressourcen-Dilemma bezeichnet wird (vgl. Boger & Textor
2016). Dies kennzeichnet den Konflike, dass ,,[...] zwischen der Notwendigkeit diagnostischer
Labels bzw. Etiketten einerseits und einer kritischen Reflexion des dadurch entstehenden Stig-
matisierungsrisikos andererseits [...]“ (Boger & Textor 2016, S. 79) abgewogen werden muss, ist
doch in padagogisch-praktischer Perspektive immer noch die Diagnostizierung von Merkma-
len, die als von einer angestrebten Norm negativ abweichen, Voraussetzung fiir einen Anspruch
auf Forderungs- und Unterstiitzungsanspriiche. Diese Debatten schlugen sich erst im letzten
Jahrzehnt in wissenschaftlichen Diskursen deutlich nieder. Vor diesem Hintergrund scheint es
besonders lohnenswert Perspektiven in den Blick zu nehmen, die diese Problematik schon lange
bevor sie Einzug in den erzichungswissenschaftlichen Mainstream fand als gesellschaftliche und
vor allem pidagogische Herausforderung markierten.

Ein sich Einsetzen fiir Minorititen und von der gesellschaftlichen Norm abweichende Gruppen
kann als ein erklirtes Ziel einer spezifischen linken Tradition, der auch der kritisch-alternative pad-
agogische Diskursraum um 1968 zugeordnet werden kann, angesechen werden. Neben den Kriti-
ken am Schulsystem wurden im Zuge ciner radikalen Grundsatzkritik auch der Sozialen Arbeit
bestehende Praktiken der Anpassung, Disziplinierung, Repression und Verschleierung von Herr-
schaftszusammenhingen attestiert (vgl. Steinacker 2016, S. 211). Diesen wollte man mit akzeptie-
renden Ansitzen, kollektivistischen Ideen und Konzepten der Selbstverwaltung begegnen, die alle
eine subjektorientierte Perspektive verfolgten, bei welcher die Zielsetzung bestand, Adressat*innen
aus einer Spirale der Unmiindigkeit, Exklusion und Bevormundung zu befreien.

Hierbei stand die Inklusion konstruierter Minderheiten im Fokus und die Diskriminierung
und Abwertung von Menschen, denen eine gesellschaftliche Unproduktivitit unterstellt wurde,

149



150

Bedeutungsgewinn von Ungleichheit und Chancengerechtigkeit

erntete radikale Kritik. Im auflerschulischen Bereich setzte sich das kritisch-alternative pada-
gogische Milieu oder auch die ,Sozialarbeitsbewegung® (vgl. Steinacker 2016, S. 204) fiir die
gesellschaftliche Akzeptanz von Menschen ein, die von der Normalititsanforderung der indus-
trialisierten Gesellschaft abwichen.

Diese Thematisierungsweisen von Gerechtigkeit, Ausschluss und Herstellung vermehrter
sozialer Teilhabe schlagen sich in den biographischen Erzihlungen nieder, was im Folgenden
dokumentiert wird. Dabei wird zunichst der schulische Bereich und Diskussionen um ,Bil-
dungsgerechtigkeit’” aufgezeigt und in einem zweiten Teil die Diskussion um ,Randgruppen’,
wobei hier spezifisch zunichst auf Sprache als Exklusionsmoment, ,Heime" als Orte der gesell-
schaftlichen Exklusion und in einem Exkurs auf den Begriff der Verwahrlosung als Exklusions-
begriindung eingegangen wird.

7.1.2 Blick ins Material

Institutionen in der Kritik — Orte der Exklusion

Ein Beispiel fiir einen frithen Diskurs um Chancengerechtigkeit und soziale Teilhabe im Kon-
text von Schule ist die Diskussion um Etikettierung und Diskriminierung von Kindern aus
sozial schwachem Milieu, die in den kritisch-alternativen pidagogischen Diskursraumen schon
seit Ende der 1960er Jahre gefithrt wurde. So erzihlt Donata Elschenbroich von ihrer Arbeit
mit Kindern in Berlin:
Gleichzeitig war in diesem Markischen Viertel, also mitten in dem Wohnge-
biet, mit als erstes gebaut worden eine Sonderschule, ein schwarzes riesiges
Gebdude, das schon allen mitteilte, hier kommt ihr mal hin. Und das hat mich
emport (.) und (.) ich habe dann angefangen mir anzuschauen, was sind die
Kriterien, mit denen Kinder in Regelschulen und in Sonderschulen eingeschult

werden. Und das ging so vorbei an dem was ich bei diesen Kindern beobachtet
hatte, an deren Intelligenz und Witz, und an ihren Kompetenzen.

(Transkript Elschenbroich 2018)

Sie berichtet iiber den Bau einer Sonderschule um 1970 in diesem als sozial schwach bekann-
ten Viertel. Dies implizierte fir sie, dass den Kindern dort schon suggeriert werde, dass dies
die fur sie passende Schulform darstelle. Sie duflert ihr Unverstindnis dariiber, da eine Zuord-
nung zu einer Sonderschule nicht mit ihrem eigenen Eindruck iiber die Fahigkeiten der Kinder
zusammenpasste und fragt gleichzeitig nach Kriterien auf Grundlage derer eine Zuordnung zu
Sonder- oder Regelschule erfolgte. Thre Uberlegungen kénnen in der Rekonstruktion und dem
Wissen iiber heutige theoretische Diskurslinien somit, auch wenn die heutige Praxis der Uber-
fuhrung in Forderschulen sich deutlich von der damaligen unterscheidet, als immer noch akeu-
ell verstanden werden, sind Kinder und Jugendliche mit Minorititshintergrund noch immer
deutlich die Bildungsverlierer*innen (vgl. Faller 2019). Neben dieser Interviewpassage kann mit
Publikationen aus den angrenzenden Jahren aufgezeigt werden, wie eine Debatte um das Son-
derschulwesen Fahrt aufnahm.

So verfasste Donata Elschenbroich 1971 in der Zeitschrift ,,betrifft: Erzichung” einen Artikel mit
dem Titel ,Von der ,Dummheit* die durch kompensatorische Erzichung kuriert werden soll®.
Donata Elschenbroich betont in diesem Beitrag die Variabilitit von Intelligenz und den Einfluss
von Umweltfaktoren. Dartiber hinaus kennzeichnet sie das Spannungsfeld des Diskurses zwischen
angeborener Begabung und der Frage danach, wie sich Begabungsreserven aufdecken lassen.

Am Beispiel der Sprache und mit Bezugnahme auf Basil Bernstein beschreibt Elschenbroich hier ein
klassisches exkludierendes Setting, wie es auch in heutigen Diskursen um Inklusion als Beispiel die-
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nen kénnte. Das differenzierende Merkmal ist hier die Sprache der Arbeiter*innenkinder gegeniiber
der in der Schule als angestrebte Norm geltende Sprache des Mittelstandes. Die Mehrheitsgesell-
schaft bestimmt hierbei, welche Form der Sprache als wertig und welche als minderwertig eingestuft
wird. In einem inklusiven Setting, wie auch von Elschenbroich hier angeschnitten, wiirden Diffe-
renzen zwar durchaus markiert werden, jedoch wiirden sie keiner Hierarchisierung unterliegen (vgl.
Prengel [1993]/2019) und somit nicht als Nachteil fiir die Kinder zum Tragen kommen.
Donata Flschenbroich fordert in ihrem Artikel eine Schule, die Ausschluss von Kindern, die von
den Anspriichen der durch die Mehrheitsgesellschaft definierten kulturellen Merkmale abweichen,
nicht zuldsst. Angestrebt ist stattdessen ein Ideal, das versucht eine Schule so zu gestalten, dass sie
Moglichkeiten schaff, alle Kinder und Jugendlichen zu inkludieren und somit sich als Institution —
und nicht die Individuen - zur Anpassung auffordert (vgl. Schwoll & Sturm 2010, S. 15).
Elschenbroich problematisiert dies bezogen auf die Arbeiter*innenkinder. Sie kritisiert in ihrem
Artikel das nicht an deren Lebenswelt angepasste Material im Vorschulunterricht und fordert
dem entgegengesetzt:

»Eine Vorschulerziehung im Interesse des Arbeiterkindes wlirde versuchen, die

spezifische Intelligenz, die es in seiner sozialen Situation entwickeln muBte,
aufzuspliren.™

(Elschenbroich 1971, S. 32)

Die (Vor-)Schule als Institution soll sich den spezifischen Voraussetzungen der Kinder anpas-
sen. In dieser Forderung zeigt sich die besondere Progressivitit der Kritik von Elschenbroich,
wird doch deutlich, dass ein weiter Inklusionsbegriff, wie er auch in aktuellen Theorien definiert
wird, durchaus auf den hier angefithrten Artikel ibertragbar wire. Diskussionen iiber die Auf-
16sung des dreigliedrigen Schulsystems und tiber eine inklusive Beschulung von Kindern mit
sonderpidagogischem Férderbedarf werden bildungspolitisch und teilweise erziechungswissen-
schaftlich hiufig getrennt gefiihrt. Dieses Beispiel zeigt deutlich den historischen wie auch den
theoretischen Zusammenhang.*
Bezogen auf Bildungsgerechtigkeit wird iiber diese explizite Thematisierung von Donata Elschen-
broich hinaus das Thema im Kontext von Schule auch bei Manfred Liebel aufgegriffen, der iiber
seinen personlichen Bildungsaufstieg reflektiert. Wie auch Donata Elschenbroich zeigt Manfred
Liebel in Erzihlpassagen die Benachteiligung von Kindern aus bildungsfernen Milieus auf:
Zu der Zeit und an diesem Gymnasium war ich konfrontiert mit einem sehr star-
ken elit&ren Denken, [..] also bis hin zu (.) expliziten Diskriminierungen,
die ich selber erlebt habe, aber die ich auch bei anderen beobachtet habe die
einen dhnlichen sozialen Hintergrund hatten. Zum Beispiel ein Mitschiiler in
meiner Klasse dessen Eltern hatten auf dem Markt Gemiise verkauft, dem wurde

ziemlich deutlich immer wieder signalisiert, dass er hier eigentlich nichts
zu suchen hat.

(Transkript Liebel 2018)

Er beschriebt die Institution Gymnasium als ein System, in dem er sich selbst und auch andere
Mitschiiler mit bildungsfernem Hintergrund als Auflenseiter*innen gelesen wurden. Er benennt
diese Prozesse der Ausgrenzung als eine Form des ,elitiren Denkens".

In weiteren Ausziigen der biographischen Erzahlungen finden sich kaum explizite Thematisie-
rungen von Bildungsgerechtigkeit, sozialer Teilhabe und Schule.

66 Teile dieser ersten Passagen des Kapitels sind dem Aufsatz Inklusive Bildung als (Nicht-) Thema der Bildungsreform
in der frithen Bundesrepublik: (Glaser et al. 2021, S. 110 ff.) entnommen.
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Die Passagen, die die Schule und Chancengerechtigkeit thematisieren, bezichen sich explizit auf
Kinder aus bildungsfernen Milieus und andere Heterogenititsdimensionen werden nicht erwihnt.
Dies wird mit den einleitenden Begriindungen der nur peripheren Beschiftigung mit der Institu-
tion Schule sowie dem cher auf andere Teilbereiche der Erzichungswissenschaft konzentrierten
Sample zusammenhingen. Jedoch konnen die Perspektiven auf Schule und die impliziten neuen
Wissensfragmente, welche eine nicht normierende und inklusive Perspektive enthalten, deutlich
einem spezifischen sich neu ausgestaltenden Denkstil zugeordnet werden. Einfliisse dieses Denk-
stils sind somit sowohl in den hier nur iiber zwei Passagen dargestellten schulischen Debatten als
auch in den Debatten in anderen pidagogischen Bereichen zu identifizieren.
Diskussionen um soziale Teilhabe konzentrierten sich somit cher auf gesellschaftliche Bereiche
auf8erhalb von Schule. Gruppen, die hierbei in den Fokus riickten, waren insbesondere ,Nicht-
Sesshafte’ sowie Jugendliche mit abweichenden Verhalten und Menschen in Armut.
Hierbei kniipfte Manfred Liebel in seinen Erzihlungen an das schon iiber die Passagen von
Donata Elschenbroich nachvollzogene Problem der Sprachlichkeit an.
Auch er greift die sozialisationsbedingte Andersheit von Sprache auf. Er beschreibt die Sprache
wie folgt:
[Eine Sprache] die zum Teil auch aggressiv ist, die aber auch sehr (.) emo-
tional ist. Aber auch sehr zugewandt sein kann, aber die irgendwie jedenfalls

nicht immer so fein ist, ja, oder dem entspricht was damals so eher im biir-
gerlichem Umfeld als angemessen gilt.

(Transkript Liebel).

So differenziert er Sprache deutlich nach sozialer Herkunft und kennzeichnet sie als sozialisato-

risch entwickelt und habituell geprigt.

Im Folgenden erzihlt er iiber die Konflikte, die auf der professionellen Ebene entstanden.
Und dann kam es schon Mal vor, dass Kollegen zu den Kids gesagt haben: ,Kannst
nicht so mit der Ministerin reden“ und so. Und da hatten wir untereinander
auch Konflikte, wo ich sage, das ist eine Art von Kolonialisierungsprozess,
wenn du den Kindern jetzt ihre Sprache austreibst, wir missen das akzeptieren
wir missen das mit ihnen natiirlich auch tberarbeiten, ob sie damit was er-
reichen kénnen oder nicht, aber wir sollten sie nicht dazu bringen ihre Iden-
titat, ihre sprachliche Identitat preiszugeben. Ja und sondern im Gegenteil.

(Transkript Liebel 2018)

Genau wie Donata Elschenbroich markiert Manfred Liebel eine geltende Sprachnorm, an die es
sich anzupassen gilt, als entstanden aus einem ,Kolonialisierungsprozess* und als nicht padago-
gisch angemessen. Der Begriff der Kolonialisierung meint hier eine zwanghafte Angleichungan
eine dominierende Mehrheitskultur.

Durch die Normierung, was als ,angemessene Sprache’ und was als Abweichung davon gilt, ent-
steht sowohl Diskriminierung als auch im letzten Schluss Exklusion, wenn dieses Merkmal von
Kindern nicht erfiillt werden kann.

Eine Problematisierung dessen, was hier von Manfred Liebel als ,Kolonialisierungsprozess’
bezeichnet wird, findet sich auch in der biographischen Erzihlung von Heide Kallert. Sie greift
die Thematik der Wohnungslosigkeit auf und auch in diesen Passagen schligt sich deutlich nieder,
dass ein Angleichen an eine Norm als kritisch eingestuft wird, und als Alternative ein Verstchen
und ein Akzeptieren anderer Lebensformen, die von denen der Mehrheitsgesellschaft abweichen,
vorgeschlagen wird.



Soziale Teilhabe und Normierung — Vorlidufer einer Debatte um Inklusion

Den kritischen Blick auf (.) das Versuchen Nicht-Sesshafte zu verstehen, wes-
halb sie denn nicht sesshaft sind, weshalb sie unter Umstdnden auch gar nicht
sesshaft werden wollen, aber natiirlich auch die andere Seite, wir miissen al-
les tun, damit die Wanderburschen nicht mehr wandern und also wieder sich ins
blirgerlich Leben einfinden.

(Transkript Kallert 2018)

Mit der Formulierung des Hinterfragens ;warum die gar nicht sesshaft werden wollen markiert
Heide Kallert eine neue Dimension in den Auseinandersetzungen. Lag in den vorherigen The-
matisierungen der Fokus insbesondere auf dem Akzeptieren und nicht Exkludieren von diffe-
rentem Verhalten, wird dies in dieser Passage um die Ebene der Deutung erweitert.
Eine solche Form der Akzeptanz fir von der Norm der Mehrheitsgesellschaft abweichendes
Verhalten findet sich auch in den Erzahlungen Manfred Kappelers tiber seine Arbeit im ,Haus
der Mitte* in Gropiusstadt.”
Damit sind wir aufgelaufen beim Senat, mit diesem Konzept einer akzeptie-
renden Drogenarbeit und haben also uns geweigert das Betdubungsmittelgesetz
anzuerkennen und da ging die ndchste Runde wieder los. Also es hat nie aufge-
hort, egal auf welchem Gebiet ob Drogen, ob Heimerziehung, das war ganz egal,

iiberall musste man (.) Kritik {iben, Widerstand leisten, sich solidarisieren
mit den Opfern dieser Politik.

(Transkript Kappeler 2017)

Ein Konzept der akzeptierenden Drogenarbeit meint eine Arbeit, die Drogenkonsum oder Dro-
gensucht nicht per se als abweichendes Verhalten, welches es zu unterbinden gilt, klassifiziert,
sondern die Lebensrealitit der Menschen annimmt. Die Passage markiert zudem deutlich, dass es
sich um eine politische Auseinandersetzung handelte. Es wird eine Perspektive auf Menschen mit
von der Norm abweichendem Verhalten dargestellt, die bisher weder gesezzlich, hier angesprochen
tiber die Weigerung der Akzeptanz des Betiubungsmittelgesetzes, noch pidagogisch, dokumen-
tiert liber das Einreichen eines Konzeptes der akzeptierenden Drogenarbeit, verankert war. Im
letzten Satz der Passage erweitert Manfred Kappeler seine Perspektive auf weitere Personengrup-
pen, die er als ,Opfer dieser Politik‘ bezeichnet. Deutlich wird dabei, dass dem padagogischen wie
politischen Handeln ein Menschenbild zugrunde liegt, welches das Anpassen einer Gesellschaft an
die differenten Bediirfnisse und Lebenslagen der Subjekte fordert. Dieses richtet sich gegen einen
Normierungsdruck, der Menschen mit von der Norm der Mehrheitsgesellschaft abweichenden
Lebens- oder Verhaltenskonzepten nur die Sanktion oder Exklusion bietet. Uber dieses Fragment
in seiner biographischen Erzahlung hinaus schreibt Manfred Kappeler auch 2015 in einem Text
tiber die Geschichte offener Jugend- und Drogenarbeit in Berlin Neukélln, inwiefern sein Engage-
ment dort auch Impulsgeber fiir die wissenschaftlichen Diskurse war. Dort heifit es:

»Immer mehr Publikationen erschienen, in denen sich allmihlich ein Konzept von ,akzeptierender
Drogenarbeit” abzeichnete. An den Fachschulen, Fachhochschulen und in den universitiren Diplom-
studiengingen wurden unsere Erfahrungen und unsere Kritik in den Theorie-Praxis-Diskurs aufgenom-
men? (Kappeler 2015, S. 314)

Handelt es sich auch um die retrospektiven Einschitzungen eines selbst Beteiligten, finden sich
auch an anderer Stelle bei der Beschreibung der Urspriinge des wissenschaftlichen Diskurses um
akzeptierende Arbeit Verweise auf die Diskussionen der 1970er und 1980er Jahre (vgl. Galuske

67 Manfred Kappeler arbeitete von 1974 bis 1980 im ,Haus der Mitte" in Gropiusstadt als Sozialarbeiter. Dort setzte
er sich aktiv fiir einen anderen Umgang mit Drogen konsumierenden Jugendlichen ein, zur gleichen Zeit, in der das
Buch Wir Kinder vom Bahnhof Zoo' erschien. Christiane F. war Besucherin des Jugendkellers im ,Haus der Mitte".
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& Thole S. 1999, S. 186 £,; Fiissenhiuser et al. 2008, S. 287). Somit ist das Aufkeimen der Diskus-
sionen um eine neue Form des Umgangs mit Suchterkrankten oder Drogenkonsument*innen in
der sozialpiadagogischen Praxis zu verorten.
Diskursgeschichtlich dhnlich verhilt es sich mit den Auseinandersetzungen um eine neue
Gestaltung der Heimerzichung. Betont auch Manfred Kappeler in seiner biographischen
Erzihlung schon die Heimerzichung, gestaltet sich diese in der biographischen Erzihlung von
Heide Kallert als zentraler Punkt in der Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Exklusions-
prozessen und Gegenentwiirfen zu diesen.
Eine Form der Anpassung an subjektive Bediirfnisse und Fihigkeiten erinnert Heide Kallert
schon sehr frith erlebt haben zu diirfen, wihrend eines dreimonatigen Aufenthalts bei einer
befreundeten Familie in der Schweiz, deren Vater ein Wohnheim fiir Menschen mit Behinde-
rung leitete.
Ein ganz spezielles Heim, wo diese Behinderten genau den Arbeitsplatz beka-
men, der mit ihrer Behinderung moéglich war. Also es war ein Betrieb der hat
sich weitgehend selbst getragen (.) weil ganz viel (.) also ganz viel Nach-

denken und Ausprobieren darauf verwandt wurde fiir jeden Menschen mit den ganz
unterschiedlichen Behinderungen den ganz richtigen Arbeitsplatz zu finden.

(Transkript Kallert 2018)

Zunichst kennzeichnet sie in dieser Passage das Heim als ,ein ganz spezielles’, was deutlich
macht, dass diese Form der padagogischen Einrichtung noch nicht der Normalitit entsprach.
Den Schilderungen folgend wurde versucht den Menschen mit Behinderung eine zugeschnit-
tene Titigkeit zu suchen, die ihren Fihigkeiten entsprach, was eine Anpassung der Arbeitsum-
gebung an das Subjekt impliziert und somit einen teilinklusiven Ansatz erkennbar werden
lAsst.
Die Erfahrungen, die Heide Kallert dort machte, waren auch ihr erster Zugang zur Heimerzie-
hung, da sie tber den Heimleiter ein Praktikum in einem Schweizer Kinderheim ermoglicht
bekam. Heimerziehung blieb so lange auch einer ihrer Arbeitsschwerpunkte und war zudem das
Thema ihrer Dissertation. So stieg sie in die aufkommenden Diskussionen um Heimerzichung
in Frankfurt, mit sowohl praktischem als auch theoretischem Vorwissen, ein.

Von der Dissertation an hatte ich natiirlich immer mit Heimerziehung zu tun und

habe dann auch ein Seminar nach dem anderen fiiber Heimerziehung gemacht und
diese ganzen Ideen, die dann kamen, auch bald die Diskussion liber geschlossene

Unterbringung. [..] Sodass das dann eben in der Lehre einen grofen Raum hatte
und dann hat man auch die (.) Texte noch gefunden aus den 20er Jahren und da
entstanden auch schon natiirlich Texte (.) von nach 68 (.)

(Transkript Kallert 2018)

Heimerzichung war somit schon bevor dieses durch die Heimkampagnen in den Fokus der
Offentlichkeit geriet ein Schwerpunkt der Arbeit Heide Kallerts. Sie verfasste bereits 1964 ihre
Promotion unter dem Titel ,Waisenhaus und Arbeitserzichung im 17. und 18. Jahrhundert*
und beschreibt auch in anderen Passagen in ihrer biographischen Erzihlung, dass Heimerzie-
hung damals noch ein Thema war, das in der wissenschaftlichen Pidagogik nur wenigbeleuchtet
wurde (vgl. Transkript Kallert). In dieser Passage betont sie jedoch auch, dass es neue ,Ideen’
gab, dic in die Diskussionen einflossen und welche sie in ihre Lehre aufnahm. Die Kritik an
geschlossener Unterbringung dringte sich somit durch die politischen sowie padagogisch-prak-
tischen Diskussionen auf und wurde in der universitiren Lehre aufgegriffen. Im Zuge dessen
wurde theoretisch angekniipft an die 1920er Jahre, in denen dhnliche Diskussionen um Heim-
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kritik gefithrt wurden. Folgt man den Schilderungen Heide Kallerts, wurden diese praktischen
sowie theoretischen Impulse dann auch in neuen Texten verarbeitet. Sie selbst publizierte in den
1990er Jahren mehrfach zu Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund im Kontext
von Heimunterbringung (vgl. Kallert 1991, 1992, 1993, 1994).
Deutlich betont werden muss jedoch wieder ein nicht singulirer Ursprung von Wissen und
das Vorhandensein vielfiltiger Impulse, die dazu fithrten, dass das Thema der Heimerzichung
schlussendlich auch vermehrt erzichungswissenschaftlich diskutiert wurde. Erwihnt Heide
Kallert schon in der vorangegangenen Passage die 1920er Jahre als wichtige Bezugsebene des
Erkenntnisursprungs, betont sie zudem auch Berthold Simonsohn als Pionier, der dieses Wissen
in den Diskurs einbrachte.
Da war Simonsohn hier (.) der die Sozialpddagogik dann hauptsédchlich mit auf-
baute und der hat natlirlich auch aus den 20er Jahren v6llig andere Ideen zum
Strafvollzug und zu Jugendlichen abweichendem Verhalten und alldem (.) Dann

kam (.) die Praxis in das Institut. Dadurch, dass Simonsohn sich sehr fiir die
Heimkampagnen interessierte Mollenhauer auch.

(Transkript Kallert 2018)

Simonsohn wird in dieser Passage als Person gekennzeichnet, die aus den Diskussionen der
1920er Jahre schon andere ,Ideen einbrachte als im bisherigen Diskursraum vorhanden waren.
Uber ein beidseitiges Interesse an den Heimkampagnen kam dieser schlieflich zunehmend
mit Mollenhauer in Kontakt, obwohl beide an anderen Instituten lehrten, welche sich auch
an unterschiedlichen Standorten der Universitit befanden. Die autkeimende politische Kritik
an der padagogischen Praxis in Heimen und die direkte Konfrontation mit den gefliichteten
Heimzoglingen, die im pidagogischen Seminar in Frankfurt auftauchten (vgl. Transkript Kal-
lert) diente somit als Katalysator das Thema mehr in den Fokus zu nehmen und sowohl empi-
risch als auch theoretisch aus erzichungswissenschaftlicher Perspektive zu bearbeiten. Deutlich
schligt sich dies auch in Simonsohns Literatur nieder, 1969 publiziert er unter dem Titel ,Fiir-
sorgeerzichung und Jugendstrafvollzug“ zum Themenkomplex der geschlossenen Unterbrin-
gung und auch Mollenhauer beschiftigte sich neben seinem praktischen Engagement fiir die
Jugendlichen (vgl. ABmann 2015, S. 192 ff.) auch empirisch mit der Thematik.

Dies zeigt wie ein Diskurs, der sich an Fragen des Umgangs mit Abweichung sowie der Wertung
einer Mehrheitsgesellschaft tiber diese Abwertung entziindete, auch pidagogische Fragestel-
lungen initiierte. An unterschiedlichen Punkten wurde eine Entfaltung des Diskurses in der
Konfrontation mit der pidagogischen Praxis aufgezeigt. Aber mit der Erwihnung der Figur
Simonsohn scheint auch hier, wie schon im Kapitel zu neuen Klassikern ausfithrlich beschrieben
(vgl. Kapitel 4.2), ein schon etablierter Pidagoge eine Pionierfunktion innegehabt zu haben.

Exkurs: Verwahrlosung als Beispiel fiir Diskussionen um Normalitit und Exklusion

In der Beschiftigung mit diesen Exklusionsprozessen geriet, gerade im Kontext der Fiirsorge-
zoglinge, ein Begriff der Zuschreibung besonders in den Fokus der Kritik. So zeigte sich im
Verlauf der induktiven Themenidentifizierung, das in biographischen Erzihlungen der Begriff
der Verwahrlosung problematisiert wurde.

Wird der Begriff in die Datenbank des Bibliothekskataloges eingegeben, sind die meisten Ergeb-
nisse in aktuellen Publikationen Treffer zu hiuslicher Verwahrlosung: es finden sich Biicher
wie ,Das Vermiillungssysndrom: Theorie und Praxis® (Dettmering & Pastenaci 2016), ,,Das
Messie-Handbuch: Chaos, Unordnung, Desorganisation; Beschreibung und Ursachen® (Pritz
2009) oder »Pathologisches Horten" (Kiilz & Voderholzer 2018). Eine Durchsicht der aktuell
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gingigen padagogischen oder erzichungswissenschaftlichen Lexika hat ergeben, dass der Begriff
in aktuellen Lexika nicht mehr gefiihrt ist, dies bestitigt auch Jana Kuenle in einem Beitrag zu
Verwahrlosung im Kritischen Glossar Hilfen (vgl. Kuenle 2014, 0.S.).
In zwei der untersuchten gingigen Worterbiicher® ist dieser jedoch noch zu finden, zu vermu-
ten ist aber, dass es sich hier um ein ,Uberbleibsel* handelt, da genau diese beiden Worterbiicher
auch durch eine lingere Auflagengeschichte gekennzeichnet sind. Die Art der Begriffsdefini-
tion unterscheidet sich in den beiden Worterbiichern mafigeblich. In ,,Herders piadagogisches
Worterbuch® erfolgt eine Eintragung zu Verwahrlosung, die den Begriff in keiner Weise in eine
gesellschaftliche Bezichung einbettet oder kritisch beleuchtet. Im ,Worterbuch der Padagogik®
hingegen wird sehr deutlich, dass der Begriff zum einen historisch beleuchtet und zum anderen
direke in einem Verhiltnis zur jeweiligen Vorstellung von Normalitit gesetzt wird. Bemerkens-
wert bleibt jedoch, dass in keiner der herangezogenen Binde, die nach 2000 ihre Erstauflage
publizierten, den entsprechenden Herausgeber*innen eine Aufnahme des Begriffs der Verwahr-
losung angemessen erschien. So lasst sich zunichst konstatieren, dass der Begriff aktuell nicht als
ein genuin padagogischer oder erzichungswissenschaftlicher einzuordnen ist.
Vor diesem Hintergrund scheint es besonders lohnenswert Perspektiven in den Blick zu nehmen, die
schon frith ,Verwahrlosung' als Stigmatisierungskonzept identifizierten. Zugeordnet wurden diese
Perspektiven hier dem Zusammenhang der gesellschaftlichen Teilhabe, da Verwahrlosung’ deutlich
als Stigma gekennzeichnet werden kann, welches gesellschaftliche Exklusionsprozesse markiert.
In den 1960er und 1970er Jahren wurde der Begriff der Verwahrlosung hauptsichlich fiir Fiir-
sorgezdglinge, sogenannte Trebeginger*innen und andere von der gesellschaftlichen Norm
abweichende Personen verwendet (vgl.z. B. Kirch 1975; Herringer 1979; Korte 1976; Kiinzel
1973; Schwarzmann 1962), bevor er dann aufgrund seiner Unbestimmtheit und Normativitit
in die Kritik der als Heimkampangen zusammenzufassenden Proteste geriet.
Deutlich wird der Beginn einer kritischen Auseinandersetzung mit dem Verwahrlosungsbegriff
in einer Passage aus der biographischen Erzihlung von Manfred Kappeler in der es heifit:
Dann habe ich auch angefangen, also (.) ihre Theorien zur Verwahrlosung zu
kritisieren, zentrale Theorie war verwahrloste Jugendliche (.) sind (.) nach
auBen orientiert, die agieren ihre Konflikte in die Umwelt und die sind eben
nicht neurotisch, die haben keinen Leidensdruck und die kann man auch psy-

chotherapeutisch und so weiter nicht unterstiitzen, die gehéren in die Hei-
merziehung. [..] Ich hatte das aber v6llig anders gelernt im Haus Sommerberg.

(Transkript Kappeler 2017)

Er erzihle iiber einen Zeitpunkt, an dem er begann den Begriff der Verwahrlosung zu kritisieren.
Er berichtet von einem Ist-Zustand in der pidagogischen Wahrnehmung von Jugendlichen mit
abweichendem Verhalten, den er problematisiert. Den Grund seiner Kritik verortet er dabei
nicht politisch oder theoretisch, sondern nennt seine praktischen Erfahrungen aus einem Heim,
welches er mitaufbaute und in dem er, seinen Erzihlungen folgend, durch die Psychoanalyse
cine Theorie fiir sein Handeln kennenlernte (vgl. Transkript Kappeler).

Jedoch schlagt sich in den biographischen Erzihlungen auch nieder, dass die gesellschafts-
kritische Perspektive, aus der versucht wurde eine Theorie fiir das Handeln abzuleiten, stark
marxistisch geprigt war. Dass dieser rein gesellschaftskritischen Perspektive in Teilen eine pada-
gogische oder psychoanalytische Erweiterung fehlte, wird sowohl bei Wilma Aden-Grossmann
als auch bei Manfred Liebel aufgegriffen.

68 Worterbuch der Pidagogik (Bohm & Seichter & [1982]/2017) & Herders pidagogisches Worterbuch (Keller &
Novak [1998]/2017).
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Das war damals der reine Marxismus wogegen ja nichts zu sagen ist, nur ist der
Marxismus in irgendeiner Form hilfreich im Umgang mit verwahrlosten Jugendli-
chen? GroRes Fragezeichen, nicht? Ich glaube nicht. Das sind Persénlichkeits-
entwicklungen, defizitdre Persdnlichkeitsentwicklungen. Da muss man anders
darangehen, das kann man nicht einfach nur gesellschaftskritisch erklaren.

(Transkript Aden-Grossmann 2017)

Wilma Aden-Grossmann kennzeichnet hier den Marxismus als nicht-geeigneten Ansatz in der
Arbeit mit verwahrlosten Jugendlichen. Sie macht durch die Formulierung ;wogegen ja nichts
zu sagen ist' deutlich, dass sie mit einer marxistischen Gesellschaftstheorie sympathisiert, diese
jedoch aus ihrer Perspektive keine Anschlusspunkte fiir eine pidagogische Arbeit bietet. Sie
kennzeichnet eine rein gesellschaftskritische Perspektive auf Jugendlichen in spezifischen Prob-
lemlagen als ungeeignet.
Bei Manfred Liebel ist eine dhnliche Kritik zu finden, jedoch formuliert er vorsichtiger:
Da wurde sozusagen der Kampf betont und nicht so sehr die Padagogik. Mehr
das Politische und nicht die Paddagogik. [..] Und wir haben zum Beispiel viele
Sachen unterschatzt, zum Beispiel Probleme von drogenabhdngigen Jugendlichen.

[..] Und (.) das haben wir damals zum Teil unterschéatzt. (.) im Nachhinein aber
(.) Stick fir Stick auch aufgearbeitet.

(Transkript Liebel 2018)

Auch er betont, dass die politische Perspektive im Zentrum der Arbeit stand und die Padagogik
zu wenig Berticksichtigung fand. Selbstkritisch formuliert er die Unterschitzung der problema-
tischen Lebenslagen der Jugendlichen und die damit einhergehenden Herausforderungen, die
mit dem alleinigen gesellschaftskritischen Fokus nicht zu bewiltigen waren.

So zeigt sich bezogen auf als verwahrlost etikettierte Jugendliche, dass eine Perspektive, die
durch ihre gesellschaftskritische Einbettung und dem damit einhergehenden Versuch einer
Nicht-Normierung und der Akzeptanz anderer Lebenswelten auch die Missachtung von
Gefihrdungspotenzialen einhergehen kann. Diese kritische Einschitzung kann eventuell einer
der Griinde dafiir sein, dass sich der Begriff der Verwahrlosung zwar fir einige Jahrzehnte
schrittweise aus pidagogischen oder politischen Debatten verdringen lief8 und vielseitig durch
Begriffe wie ,Kindeswohlgefihrdung' oder ,Devianz’ ersetzt wurde, jedoch heute wieder mehr
Verwendung findet. Das Anerkennen unterschiedlicher Lebenswelten und Handlungswei-
sen als gleichwertig, so kann aus diesem Beispiel abgelesen werden, hat in seinem praktischen
Erproben Grenzen erlebt. Dieses Aufzeigen von Grenzen, welche die Pidagogik erneut unter
Handlungsdruck setzte, zog dann auch theoretische wie empirische Weiterentwicklungen nach
sich, die vielleicht ein Beispiel fiir ein Roll-back sind und - trotz allen neuen Konzepten und
pidagogischen Ideen von einer inklusiven Gesellschaft — eventuell der praktischen Umsetzung
cher gerecht werden.

Auch Manfred Kappeler positioniert sich zur erneuten Einftithrung des Verwahrlosungsbegriffs,
der seit 1990 als Fachbegriff in der Kinder- und Jugendhilfe zunichst eigentlich keine Anwen-
dung mehr fand und auch in Reaktion auf die Reformdiskussionen der langen 1968er im SGB
VIII/KJHG nicht mehr auftauchte (vgl. Kuenle 2014, 0.S.).

Warum redet jetzt wieder alle Welt von Verwahrlosung, wo wir diesen Verwahrlo-
sungsbegriff sowas von dekonstruiert haben, dass wir gedacht haben der wird nie
wiederverwendet. Und jetzt v6llig naiv und unbedacht, taucht der wieder iber-
all auf, also sowas zum Beispiel. Aber (.) ja. Also die Geschichte ist kein
linearer Prozess, das muss ich immer mal begreifen, auch als Marxist (lacht).

(Transkript Kappeler 2017)
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Manfred Kappeler dufSert in dieser Passage sein Unverstindnis iiber das von ihm wahrgenom-
mene Revival des Verwahrlosungsbegriffs. Auch hier zeigt sich iiber die Verwendung des ,wir,
dass er sich einer Gruppe oder Bewegung zuordnet, die mit gemeinsamen Interessen gegen die
mit dem Begriff der Verwahrlosung einhergehende Stigmatisierung von Menschen mit von der
gesellschaftlichen Norm abweichenden Verhalten ankdmpft.

Diese Kritiken sind weitestgehend auch in den Fachdiskussionen in Theorie und Praxis aufgegan-
gen, wird doch der Begriff der Verwahrlosung aufgrund seiner Mehrdeutigkeit und seiner stigma-
tisierenden Implikation vielseitig abgelehnt und gilt als veralteter Fachbegriff, der fiir die Soziale
Arbeit als nicht geeignet angesehen wird (vgl. Kuenle 2014, 0.S.). Das erneute Auftauchen des
Begriffs und seine Wiederverwendung bei der Beschreibung von Lebenssituationen von Kindern-
und Jugendlichen wird mit ,,[...] den zunehmend individualisierenden und responsibilisierenden
Strategien neo-liberaler Sozialstaatlichkeit [...]“ (Kuenle 2014, o.S.) begriindet.

So zeigt sich die Wissensbewegung betrachtend, dass zunichst sowohl der rechtliche als
auch der Fachdiskurs neues Wissen aufnahmen und den Verwahrlosungsbegriff durch andere
Bezeichnungen ersetzten. Mafigeblich mitverantwortlich scheint hier ein politisches Klima zu
sein, welches Diskriminierungen und Stigmatisierungen vermehrt in den Blick nahm und zu
verhindern versuchte. Ebenso scheint es, als wire ein neuer neoliberaler politischer Diskurs,
der die Ausgestaltung des Sozialstaates beeinflusst, mitverantwortlich fiir die Rehabilitierung
des Verwahrlosungsbegriffs, trotz seiner pathologisierenden und askriptiven Momente. So zeigt
sich deutlich die von einer hegemonialen Bezichung geprigte diskursive Verschrinkung zwi-
schen einem politischen und einen wissenschaftlichen Diskursraum.

7.1.3 Zusammenfassung

Bezogen auf den hier dokumentierten Wissenszirkulations- und Wissenstransformationspro-
zess zeigen die Diskussionen um soziale Teilhabe eine spezifische Form der Wissensbewegung.
Der Kontext der Entstehung und Verbreitung der Beschiftigung mit gesellschaftlichen Inklusi-
ons-, Exklusions- und Normierungsprozessen gestaltet sich iber die sich in der politischen und
pidagogischen Praxis aufdringenden Problemstellungen in der Schule, der Heimerziechung und
der Jugendarbeit. Diese wurden theoretisch iiber unterschiedliche gesellschaftskritische Ansitze
eingebettet, hiufignoch bevor eine pidagogische oder erziehungswissenschaftliche theoretische
Auseinandersetzung erfolgte.

Die diskursive Ebene des Etkenntnis- und Bewertungszusammenhangs ist somit eng gebunden
an damals klassische gesellschaftskritische Analysen sowie das Aufdecken von Missstinden in
der pidagogischen Praxis. Beide boten Argumentationsmuster an, an die sowohl mit politi-
schen Forderungen als auch mit padagogisch-praktischen Ansitzen sowie erzichungswissen-
schaftlicher Theorieentwicklung und Forschung angekniipft wurde.

Die darauffolgende handlungspraktische Riickbindung und Ubertragungen der theoretischen
Perspektive wird jedoch, so ist es beispielhaft im Diskurs um Verwahrlosung dokumentiert, als
in Teilen problematisch beschrieben. Die Reflektion dieser teilweise Nicht-Passung von The-
orie und Praxis und die Feststellung, dass marxistische Ansitze eine Pidagogik nicht ersetzen
konnen, kann als Mitinitiator fiir ein vermehrtes Aufgreifen der Problematik in explizit erzie-
hungswissenschaftlicher Empirie und Theorie eingeordnet werden. Nimmt man zunichst die
Publikationen der Interviewpartner*innen selbst und betrachtet den Zeitraum bis 1980 als die
erste Zeit nach dem Erstarken der Debatte um soziale Teilhabe im Kontext padagogischer Ange-
bote und Institutionen, ist ein Aufgreifen der hier tiber die biographischen Erzihlungen doku-
mentierten Wissensformen deutlich erkennbar. So publiziert beispiclsweise Manfred Liebel
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1972 unter dem Titel ,,Jugendwohnkollektive. Alternative zur Fiirsorgeerzichung?“ und Wilma
Aden-Grossmann 1974 unter dem Titel ,,Gettos in unseren Schulen? [Materialien zum Bil-
dungsnotstand auslandischer Arbeiterkinder am Beispiel des Rhein-Main-Gebiets]“. Aber auch
tiber diesen Zeitraum hinaus ist die in diesem Kapitel dokumentierte kritische Perspektive auf
gesellschaftliche Normierungs- und Exklusionsprozesse bei fast allen Interviewpartner*innen
Teil der wissenschaftlichen Auseinandersetzung. So zeigt sich dies bei Heide Kallert und Donata
Elschenbroich deutlich iiber ihre empirischen Projekte und damit verbundenen Publikationen
zur Thematik der Integration von auslindischen Kindern- und Jugendlichen (vgl. Kallert 1992,
1993, 1994, 1995; vgl. Elschenbroich 1981, 1982), bei Timm Kunstreich iiber das Aufgreifen
der Bedeutung von Hegemonien fiir die Soziale Arbeit (vgl. Kunstreich 1996; 2007), bei Wilma
Aden-Grossmann in ihren Auseinandersetzungen mit Schulsozialarbeit (vgl. Aden-Grossmann
1982, 1987), bei Michael-Sebastian Honig an der Thematik der Kinderarmut (vgl. Honig 2000)
und bei Manfred Kappeler tiber seinen lebenslangen Fokus auf eine Kritik an der Heimerzie-
hung und dem theoretischen Aufgreifen der Thematik Jugend und als abweichend diagnosti-
ziertes Verhalten (vgl. u.a. Kappeler 2007, 2008, 2010; Kappeler 1983, 1995, 1999).

Dass sich eine inklusive, auf Normierungen verzichtende Perspektive nicht nur in einem klei-
nen, sich als kritisch verstehenden Diskursraum der Erzichungswissenschaft verortet, sondern
mittlerweile Einzug in die etablierten Diskussionen in den unterschiedlichen Teildisziplinen
fand, zeigen im folgenden Kapitel die Ausfithrungen zum Labeling Approach.

Im schulischen Bereich hat durch die prophezeite Bildungskatastrophe und die damit einherge-
hende realistische Wende* in der Erzichungswissenschaft umfassendere erzichungswissenschaft-
liche Forschungen gegeben (vgl. Raidt 2009, S. 47). Durch den gleichzeitig aufkommenden Ruf
der kritischeren Stimmen sowohl aus dem sozialdemokratischen und linken politischen Spek-
trum als auch aus dem kritisch-alternativen padagogischen Milieu, dass im Zuge der Bildungs-
reform auch Chancengerechtigkeit mitgedacht werden miisse, erhielt somit auch dieses Thema
einen deutlichen Aufschwung ab Ende der 1960er Jahre. Die Bildungsplanung verlor zwar in
den 1980er Jahren an Intensitit, aber durch eine kritische 6ffentlichere Debatte an den teil-
weise als gescheitert angeschenen Reformen und der Feststellung, dass Schule nicht allein durch
strukeurelle Prozesse zu verindern sei, erlebte jedoch die Schul- und Unterrichtsforschung in
den 1980er und 1990er Jahren eine Hochphase (vgl. Raidt 2009, S. 52).

Die Ergebnisse von ,TIMMS® und ,PISA’ kurbelten schliefSlich den politischen Bildungsreform-
willen an und fiihrten auch im wissenschaftlichen Diskurs noch einmal zu einer deutlichen Kon-
junktur der Thematik um Chancengerechtigkeit, da die Politik sich einig war als Konsequenz der
Ergebnisse der ,PISA-Studie® den Bereich der Forschung zu Lehr- und Bildungsthemen stirker
finanziell zu unterstiitzen. Diese Entwicklung ist vergleichbar mit dem Aufschwung ab Ende der
1960er Jahre und kann somit auch als ,realistische Wende 2.0° bezeichnet werden (vgl. Raide 2009,
S. 164). Ahnlich wie fiir die 1960er Jahre kann hier ein politischer Ausloser als wichtiger motiva-
tionaler Bezugspunkt gekennzeichnet werden, die Debatte auch intensiv empirisch sowie theore-
tisch in Projekten und Publikationen der Erziehungswissenschaft aufzunehmen.

Im Kontext der Sozialen Arbeit, die sich als Teildisziplin erst Ende der 1960er Jahre instituti-
onalisierte, kann gesellschaftliche Teilhabe als konstitutives Element bezeichnet werden. Die
Lebensweltorientierung (vgl. Thiersch 2015), die akzeptierende Arbeit sowie eine generelle Per-
spektive, die gesellschaftliche Exklusionsprozesse problematisiert, gehdren zum Gegenstand der
Sozialen Arbeit.

Betrachtet man den Begriff der Verwahrlosung, lasst sich jedoch an diesem ein Bruch im bisher
markierten Fortschritts- und Entwicklungsprozess einer inklusiven Perspektive verzeichnen.
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Der Begriff der Verwahrlosung geriet schon ab Anfang der 1960er Jahre in die Kritik, da er
zum einen als ein unbestimmter Rechtsbegriff identifiziert wurde. Zudem wurde schon auf dem
allgemeinen Fiirsorgeerzichungstag 1961 empfohlen von diesem Begriff Abstand zu nehmen,
da er durch zu viel Unbestimmtheit geprigt sei (vgl. Tuggener 1983, S. 172). Aus einer pidago-
gischen oder gesellschaftskritischen Perspektive wurde der Begriff zuerst bereits um 1900 auf-
grund seiner dekreditierenden und diskriminierenden Implikationen kritisiert (vgl. Tuggener
1983, S. 175), die Debatte gewann jedoch erst mit der sich immer weiter ausbauenden Sozialen
Arbeit ab Mitte der 1960er Jahre eine breitere Offentlichkeit. Erst durch die Kritiker*innen ab
Ende der 1960er Jahre die Verwahrlosung ,,[...] als einen Begriff analysierten, der Jugendhilfe
und -gerichten vorrangig dazu diente, klassen- und geschlechtsselektive Kontrolle iiber abwei-
chendes Verhalten auszuiiben und zu sanktionieren [...]“ (Klein 2011, S. 118) wurden jedoch
Reformen angestofien, die Verwahrlosung aus den professionellen Diskursen der Padagogik und
Erzichungswissenschaft sukzessive verbannten. Als zentral kann dabei mit Sicherheit der von
Mollenhauer 1961 herausgegebene Text® mit dem Titel ,Verwahrlosung“ angesehen werden
(vgl. Klein 2011, S. 118), in welchem Mollenhauer fiir eine Verabschiedung des Begriffs plidiert.
So wurde der Begriff — und fiir dies spricht auch sein Nicht-Auftauchen in neueren erzichungs-
wissenschaftlichen Lexika — als pidagogisch-diagnostische Kategorie sowie als erzichungswis-
senschaftliches Theorieangebot weitestgehend aus dem Diskursraum verdringt. Jedoch ist, wie
angedeutet, eine diskursive Reaktivierung (vgl. Klein 2011, S. 120) erkennbar und der Begriff
der Verwahrlosung hat wieder Einzug in die Fachdebatte gefunden. Begriindet werden kann
dies tiber die gleichen Argumentationslinien, die einst dafiir sorgten den Begriff als ungeeignet
fiir den professionellen Diskurs zu markieren. Wurde Abweichung im Zuge der gesellschaftskri-
tischen Analysen unter Zuhilfenahme entsprechender Theorieangebote als Reaktion auf nega-
tive Umwelteinfliisse gewertet und somit dem Subjekt keine individuelle Schuld zugeschrieben,
wird im Zuge des sozialstaatlichen Abbaus und einer neoliberalen Umstrukturierung heute
Abweichung wieder vermehrt als individualpsychologisches Phinomen gefasst (vgl. Klein 2011,
S.121). Ganz dhnlich ist dies auch bei einem Diskurs um Chancengerechtigkeit oder Chancen-
gleichheit zu erkennen, denn in den Debatten der 1960er und 1970er Jahre stand dabei implizit
die Frage nach Gerechtigkeit im Zentrum und es wurde als ungerecht empfunden, wenn Kinder
aufgrund ihrer sozialen Herkunft Bildungsbenachteiligung erfuhren (vgl. Raide 2009, S. 208).
Auf motivationaler Ebene werden somit moralische oder ideologische Kategorien bedient. In
einem neueren Diskurs um Chancengleichheit oder Chancengerechtigkeit riicken durch einen
demographischen Wandel jedoch makrosoziologische Aspekte in den Vordergrund und es geht
mehr um die effiziente Nutzung von Humanressourcen als um den Ausbau sozialer Teilhabe-
moglichkeiten und den Abbau von Exklusivititen (vgl. Raidt 2009, S. 209).

So kann der Verwahrlosungsdiskurs vielleicht als ein generelles Beispiel dafiir dienen, wie wenig,
gerade bezogen auf Bildungsreformprozesse, historische Entwicklungen betrachtet und reflektiert
werden, wenn es um erneute Umgestaltungen und Reformen geht. So ist den Protagonist*innen
eines aktuellen Verwahrlosungsdiskurses die einstige Kritik am Begriff eventuell nicht bekannt,
sowie auch die Forderung nach Chancengerechtigkeit auch nicht im Kontext ihrer historischen
Implikationen betrachtet wird. Ein erneutes Kontextualisieren der Debatten und Problematisie-
ren der normativen diskriminierenden Implikationen von Verwahrlosung' als Diagnose kénnte
eventuell dazu beitragen, dass ,,Zu recht vergessenen Begriffe* (Tenorth 2019) auch nicht wie-
der Eingang in pidagogische und politische Auseinandersetzungen finden. Dies kann jedoch nur

69 Prominenter wurde dieser erst 1967 in der Erstausgabe der von Andreas Flitner und Hans Scheuerl herausgegebe-
nen Textsammlung ,,Einfithrung in pidagogisches Sehen und Denken®.
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mit einer immer wieder zu erfolgenden griindlichen Reflektion und kritischen Aufarbeitung der
Geschichte, sowohl der piadagogischen Praxis als auch der erzichungswissenschaftlichen Theorie,
erfolgen. Dass der Begriff — vielleicht noch — nicht erneut Einzug in die erzichungswissenschaftli-
chen Lexika gefunden hat, mag hier ein positives Signal sein.

Geben die hier dokumentierten Analysen auch nur fragmentarische Einblicke in das breitgefi-
cherte Feld der pidagogischen und erzichungswissenschaftlichen Diskussionen um Chancenge-
rechtigkeit, Inklusions- und Exklusionsprozesse und soziale Teilhabe, kann doch aufgezeigt werden,
dass die diskursive Ebene der Entstchung und Verbreitung der Thematik eng an einen politischen
Diskurs gekniipft ist und dieser maf8geblich Einfluss auf die Ausgestaltung und Intensitit der wis-
senschaftlichen Auseinandersetzungen hat. Der Erkenntnis- und Bewertungszusammenhang ist
somit auch immer ideologisch geprigt tiber dic Werte und Normen, welche in Verbindung mit
der Vorstellung einer ,gerechten’ Gesellschaft stehen. Daran ankniipfend wurde sich somit auch
theoretischer Beziige bedient, in welchen sich diese widerspiegelten, was einen Riickgriff auf die
frithen 1920er Jahre und die sich niederschlagende sozialstaatliche Orientierung erklirt. Diese
Theorieangebote bedurften jedoch einer Erweiterung, da eine Form der Ubertragung auf das sich
doch anders ausgestaltende Gesellschaftssystem der 1960er und 1970er Jahre sich als kompliziert
gestaltete sowie ihm eine mangelnde handlungspraktische Dimension diagnostiziert wurde.

Auf der Ebene der Diskursgemeinschaft und der ihr zugehdrigen Akteur*innen ist deutlich zu
erkennen, dass sich die ersten theoretisch-pidagogischen Projekte und Publikationen im kri-
tisch-alternativem Milieu ansiedelten und sich tiber die dortigen Denkkollektive und ihre Zuge-
hérigkeiten und Beziige zu wissenschaftlichen Denkkollektiven weiterverbreiteten. So sind die
Motive sich Themen der sozialen In- und Exklusion zuzuwenden, und dies schligt sich in den
biographischen Erzihlungen nieder, geprigt von politischen und moralischen Beweggriinden.
Die der Diskursgemeinschaft des kritisch-alternativen Milieus mit ihren unterschiedlichen
Denkkollektiven zugeordnete Denkstile orientierten sich in Teilen an marxistischen gesell-
schaftskritischen Problemidentifizierungen, die dann teilweise in padagogische Schlussfolge-
rungen transformiert wurden.

Auch wenn sich im weiteren Verlauf der ,Karriere‘ der Diskurs um soziale Teilhabe ausdifferen-
zierte, direkte marxistische Beziige weitestgehend durch neue gesellschaftskritische Analysen
wie iiber Pierre Bourdieu abgelost wurden und der Begriff der Verwahrlosung ein Revival erlebr,
kann geschlussfolgert werden, dass die Debatten um Stigmatisierung und gesellschaftlichen
Ausschluss, die mitangestoflen wurden durch das kritisch-alternative Milieu, als im etablierten
Diskurs der Erzichungswissenschaft angekommen bezeichnet werden konnen. Und genau wie
in den 1960er und 1970er Jahren sind diese auch heute deutlich geprigt von gesellschaftlichen
Transformationsprozessen, da sie immer in besonders engem Zusammenhang zur Ausgestaltung
des Sozialstaates und seiner Angebotsstruktur sowie auch dem Bildungssystem stehen.

7.2 Labeling Approach

7.2.1 Kontext — Theoretischer Hintergrund und Rezeptionsgeschichte des
Labeling Approachs

Der Labeling Approach ist ein aus der Kriminalsoziologie stammender Ansatz, der versucht
Ursachen und Auswirkungen von Kriminalitit und dem Umgang der Gesellschaft mit dieser
zu analysieren. Uber das induktive Vorgehen im Kontext der ersten Analyseschritte der biogra-
phischen Erzihlungen zeigte sich, dass dieser mehrfach Erwihnung fand. Da es sich um einen
Ansatz handelt, der Normierungen und Etikettierungen kritisch in den Blick nimmt, ordnet er
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sich auch in den Kontext der Debatten um soziale Teilhabe ein. An dieser Stelle wird zunichst
die Rezeptionsgeschichte des Labeling Approachs in Teilgebieten der Erzichungswissenschaft —
hauptsichlich der Sozialpidagogik — dargestellt. Die Debatten in der (Kriminal-)Soziologie
oder auch der Rechtswissenschaft werden nur kurz in den Urspriingen des Ansatzes beleuchtet
und dann als Diskussionsstringe nicht vertiefend verfolgt.

Nach Bernd Dolllinger ist die Hauptaussage des Labeling Approachs recht schlicht: Er sagt diese
lautet Kriminalitit wird attribuiert (vgl. Dollinger 2013, S. 69). Damit kann dem Sozialpidago-
gen Dollinger weitestgehend Recht gegeben werden, doch vereinfacht es das Konzept des Labeling
Approachs stark. Einleitend soll kurz umrissen werden, was unter dem Labeling Approach — auch in
Abgrenzung zu anderen vorherrschenden Ansitzen — zu verstehen ist, bevor dann anhand ausge-
wihlter Passagen der biographischen Erzihlungen und unter Bezugnahme aktueller Diskursposi-
tionen dessen Bedeutung und ,Karriere' von den 1960er Jahren bis heute analysiert wird.

Der Labeling Approach beschreibt ein Begriindungsmuster fiir von der gesellschaftlichen Norm
abweichenden Verhaltens — auch Devianz genannt. Bei diesem wird der Grund fiir die Abwei-
chung nicht in einer Stérung der Person selbst geschen, sondern in der Gesellschaft. Soziale
Normen und Wertvorstellungen geben, wenn man dieser Perspektive folgt, gesellschaftliche
Zuordnungsmuster vor, aus denen Stigmatisierung resultiert. Eine solche Form der Stigma-
tisierung fithrt dann zu deviantem oder, zugespitzt formuliert, zu kriminellem Verhalten. So
wird mit diesem Ansatz das einfache Konzept der strafrechtlichen Zuordnung als Titer*innen
um die Perspektive der Titer*innen als Opfer der gesellschaftlichen Norm- und Wertekodexe
erweitert. Der Labeling Approach analysiert somit die sozialen Prozesse, die erst zu einem abwei-
chenden Verhalten gefithrt haben und ordnet dies als Symptomatik eines in der Gesellschaft
gelagerten Problems ein (vgl. Béhnisch 2018, S.S. 29.

Dem Ansatz folgend etikettiert das soziale Umfeld bestimmte Verhaltensweisen als ,unnormal’,
somit konstruiert sich ein Verhalten als ,abweichend'. Erst durch diese gesellschaftliche Uber-
einkunft, dass etwas von der erwarteten oder gesetzten Norm abweicht, wird ein Verhalten oder
eine Handlung als deviant bestimmt. Somit sind es die Reaktionen und Sanktionen der Gesell-
schaft, die zur Etikettierung der*des ,Abweichenden'’ fithren.

Der Labeling Approach ist ein Gegenentwurf zu klassischen in der Kriminologie lange vorherr-
schenden itiologischen Perspektiven, die Devianz vornehmlich als eine in der physischen oder
psychischen Strukeur der Titer*innen vorfindliche Qualitit betrachten (vgl. Boogart 2000).
Seinen Ursprung hat der Ansatz in der Kriminalsoziologie und der soziologischen Strémung
des symbolischen Interaktionismus in den USA. Betrachtet man in verschiedenen Quellen Nar-
rationen tiber den Ursprung und die Entwicklung des Ansatzes, wird hiufig der Satz ,,The young
delinquent becomes bad because he is defined as bad“ des Historikers Frank Tannenbaums aus
dem Jahr 1938 angefithrt. Weiter etablierte sich dann der Ansatz iiber Edwin M. Lemert und
Howard S. Becker (vgl. z. B. Bshnisch & Lenz 2014, S. 220) zunichst in den USA und entfachte
dort auch in den 1950er und 1960er Jahren eine breite politische Diskussion, da das Thema der
Jugenddelinquenz als wachsendes gesellschaftliches Problem wahrgenommen wurde.

Der deutsche Soziologe und Kriminologe Fritz Sack’® kann als relevanteste Figur fiir das Ein-
fihren des, dann als Etikettierungsansatzes tibersetzte, Labeling Approachs in die deutsche

70 Einleitend wurde auf die Schwierigkeiten in der Beschiftigung mit 1968 verwiesen. Fritz Sack muss als Kuratoriums-
mitglied der Arbeitsgemeinschaft fiir Humane Sexualitit (frither Deutschen Studien- und Arbeitsgemeinschaft
Pidophilic) als problematisch betrachtet werden. Die betreffenden Arbeitsgemeinschaften zeichnen sich
durch genau die einleitend und in Kapitel 5.3 erwihnte Missachtung des Machtgefilles zwischen Kindern und
Jugendlichen und Erwachsenen aus. Gerade bezogen auf den Labeling Approach, welcher bei einer radikalen
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sozialwissenschaftliche und kritisch-kriminologische Diskussion in den 1960er Jahren iden-
tifiziert werden. Sack verbrachte wihrend seines Studiums auch eine Zeit an der University of
California in Berkeley. Zur selben Zeit wechselte der als Griinder des symbolischen Interakti-
onismus bekannte Mead-Schiiler Herbert Blumer von Chicago nach Berkeley (vgl. Ferchhoff
& Peters 1981, S. 14) und auch zu anderen Vertretern der Chicago School, wie Erving Goff-
man, kniipfte er hier Kontakte und stand mit diesen im wissenschaftlichen Austausch. Der
Labeling Approach fuflt mit seinen Annahmen zu Rollen- und Rolleniibernahmen in einer
Gesellschaft und der Orientierung am generalisierten Anderen auf den Grundannahmen der
Theorie der symbolischen Interaktion. Die Kontakte, die Fritz Sack in den USA kniipfte hat-
ten Einfluss auf seinen wissenschaftlichen Denkstil, der mafigeblich durch Grundannahmen
des symbolischen Interaktionismus geprigt war. Betrachtete man Akteur*innen als wichtige
Medien der Wissenszirkulation und Wissenstransformation kommt Fritz Sack somit eine
Schlisselposition zu und es kann iiber diese personelle Verkniipfung auch eine Adaption des
Labeling Approachs nach Westdeutschland erklirt werden. Weiteres Indiz fiir diese relevante
Funktion Fritz Sacks fir die Adaption des Labeling Approachs ist dariiber hinaus, dass er
Autor des Beitrages ist, in welchem der Ansatz seine erste Erwihnung in einem Standard-
werk der deutschen empirischen Sozialforschung findet — unter dem Titel ,,Probleme der
Kriminalsoziologie“ im Handbuch der empirischen Sozialforschung von René Kénig (vgl.
Kénig 1973).

Im kritischen diskussionsfreudigen Klima der Studierendenbewegung der auslaufenden 1960er
und frithen 1970er Jahren bot ein sich fiir Randgruppen und gegen Stigmatisierungen ein-
setzender Ansatz wie der Labeling Approach eine Perspektive, an die sich gut ankniipfen lief.
Und auch in den Fachgesellschaften und Zeitschriften der gerade expandierenden Soziologie
gewann der Ansatz zunehmend an Relevanz (vgl. Ferchhoff & Peters 1981, S. 8). So fasste der
Ansatz auch im sich Ende der 1960er Jahre langsam etablierenden wissenschaftlichen Diskurs-
raum der Sozialen Arbeit Fuf3. Als einer der ersten relevanten Arbeiten kann hier die Publi-
kation ,,Die gesellschaftliche Definition abweichenden Verhaltens: Perspektiven u. Grenzen d.
labeling approach” des Mollenhauer-Schiilers Wolfgang Keckeisen von 1974 genannt werden.
Diese Arbeit beschiftigt sich damit, den Labeling Approach fiir die Sozialpadagogik nutzbar zu
machen, reflektiert aber gleich in dem im Ansatz angelegten Sinne auch die Problematik dieses

Vorhabens:

»Eine sozialpidagogische Theorie ist, wie ich versucht habe plausibel zu machen, einem Schliisselprob-
lem konfrontiert: dem Problem, wie das empirische Objeke sozialpidagogischer Praxis durch diese Pra-
xis selber (mit) konstituiert wird — in einem Prozef, der zugleich als Herrschaft erscheint!* (Keckeisen

1974,5.11)

Aus einer konstruktivistischen Perspektive greift Keckeisen hier schon auf, wie durch instituti-
onelle und materielle Voraussetzungen die Sozialpadagogik ihren Gegenstand zunichst selbst
erzeugt (vgl. Keckeisen 1974, S. 10).

Vielleicht war es auch diese im Labeling Approach angelegte doppelte Kritik, die ihn fiir so
anschlussfahig fiir erziechungswissenschaftliche Diskussionen machte, dass schon 1981 von
Ferchoff und Peters betont wird, dass mit dem Labeling Approach ihres Erachtens die

Anlegung auch zur Verharmlosung von Gewalt fithren konnte bzw. Straffreiheit fiir Gewalttiter fordern kdnnte, ist
diese Verkniipfung nicht aufer Acht zu lassen. Eine genauere Untersuchung dieser Verkettungen steht jedoch noch
aus und kann nicht Gegenstand dieser Arbeit sein.
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»[...] bisher relevanteste objektbereichstheoretische Ausarbeitung allgemeiner Interaktionstheorien vor
[liegt, F.T.] die fir die Pidagogik als ,moralisch engagierte’ und im Selbstverstindnis ,praktisch- par-
teiliche” Wissenschaft auch deshalb von zentraler Bedeutung werden konnte, da sie anti-positivistisch
in ihrer Methodologie ist und zudem die Perspektive der Opfer des Sozialstaates einzunechmen scheint:
(Ferchoff & Peters 1981, S. 142)

Auch aktuell scheint diese Relevanz noch immer unumstritten, so formuliert Lothar Bohnisch
2018 im Handbuch Soziale Arbeit:

»Diese Erkenntnis, dass Kriminalitit, Delinquenz und abweichendes Verhalten letztlich Ergebnisse von
Zuschreibungsprozessen sind, verdanken wir der Theorie des Labeling Approachs:® (Bshnisch 2018,
$.29)

Diese Vorbemerkungen zum Labeling Approach stellen in kurzer Form die Teile der Rezep-
tionsgeschichte zusammen, die auch fiir die in den biographischen Erzihlungen identifizier-
ten Aspekee als relevant eingeordnet wurden. Im Folgenden wird anhand mehrerer Passagen
aus unterschiedlichen Biographien dargestellt, wie sich der Ansatz aus der Perspektive der
Akteur*innen etablierte und welche Erwartungen, Deutungsmuster und Folgekonzepte an
diesen gekniipft wurden, bevor dann in einem letzten Teil die aktuelle Relevanz des Labeling

Approachs aufgegriffen wird.
7.2.2 Blick ins Material

Zeit vor der Etablierung des Ansatzes

Noch bevor der Labeling Approach als dieser so benannte Fuf fasste, sind Ansitze zu erkennen,
die verdeutlichen, warum es zu so einer Erfolgsgeschichte kommen konnte. Wie einfiihrend
erldutert, diente das kritische Klima der Studierendenbewegung als gesellschaftlicher Nihr-
boden. Somit kann auch diesen Themenstrang betreffend die Dimension des Entstehungs-
zusammenhangs des Diskurses tiber Etikettierung wieder in einem gesellschaftspolitischen
Zusammenhang verortet werden. Die beginnende Auseinandersetzung mit der Bedeutung von
sozialisatorischen Effekten, die offen gefithrte politische Debatte um Chancen(un)gleichheit
und die aufkeimende Heimkritik zeigten sich als anschlussfihig fiir den Ansatz. Das Aufkei-
men beziehungswiese ein Teil des Entstehungszusammenhangs der Auseinandersetzung mit
dem Labeling Approach kann also in der Konfrontation mit einer praktischen Problemstellung
verortet werden.

Gut verdeutlichen lasst sich dies an der biographischen Erzihlung Timm Kunstreichs. Dieser
berichtet tiber ein Seminar wihrend seines sozialpddagogischen Zusatzstudiums an der Uni-
versitit Hamburg. Die Studierenden sollten mit Hilfe eines Beobachtungsbogens Kinder und
Jugendliche in einem Heim beobachten.

Er erzihlt:

Und waren wir stolz, dass wir gefragt wurden, sind dahingefahren und haben
geguckt und so weiter und dachten, was wollen die denn beobachten, méglichst
die Starke der Verwahrlosung, ob das eine psychotische oder neurotische Ver-
wahrlosung ist, das war damals der Hit, dass also solche Unterscheidungen
gemacht worden sind. Und da haben wir uns zundchst auch reingehangt, also das
war eine ganze Gruppe von Studierenden, [..]
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das war ja auch die Zeit der Heimrevolte. Also was machen wir hier eigent-
lich, also wir sind dabei Kinder zu Kaninchen zu machen und zu beobachten und
denen Sachen zuzuschreiben, die nichts mit ihrem Selbstbild zu tun haben. Da
ist mir zum ersten Mal die Diskrepanz zwischen Labeling, den kannte ich da
noch gar nicht den Ansatz, aber sozusagen der Tatsache des Labelings und der
Selbstwahrnehmung, dass das vollig kontrar ist, aufgefallen. Und dann haben
wir gesagt, ne das machen wir nicht. Das war eine sehr intensive Diskussion.
Und dann haben wir uns stadrker beschidftigt, mit dem Grund weshalb die jungen
Leute aus den Heimen abgehauen sind.

(Transkript Kunstreich 2017)

An dieser Textpassage wird zum einen die von ihm kritisierte, noch vorherrschende Praxis
der Etikettierung deutlich, indem er sagt ,psychotische oder neurotische Verwahrlosung, das
war damals der Hit". Er verweist also explizit auf einen ,Trend". Er fihrt dann fort und erzihle,
wie ihm zum ersten Mal bewusstwurde, dass aus seiner Perspektive diese Form der Praxis dem
Selbstbild der Kinder und Jugendlichen nicht gerecht werde. Er bezieht sich auf den Begriff des
,Labelings’, fiigt aber direkt dazu an, dass er diesen damals noch nicht kannte. Im letzten Teil
erfolgt der Verweis auf die Staffelberg Revolte.”
Es lasst sich aus dieser Passage schlief8en, dass sich auch durch ein diffuses, bereits erworbe-
nes Wissen tiber Heimkritik im Kontext der Studierendenbewegung und den dort verorteten
politischen Diskussionen ein kritischer Blick auf stigmatisierende Praktiken entwickelte, was
eine These tiber den diskursiven Ursprung der Themensetzung im gesellschaftspolitischen Kon-
text stirke. Der hier angelegten analytischen Strukeur folgend lief sich somit erneut die Ebene
des Erkenntnis- und Bewertungszusammenhangs im Kontext der diskursiven Verstrickungen
mit der Studierendenbewegung verorten. Betrachtet man die motivationale Dimension ist
somit wieder ein politisches Bestreben nach Verinderung als Handlungsmotor zu erkennen.
Dies fiithrte schlieSlich dazu eine Praxis, die mit Zuschreibungen von abweichendem Verhal-
ten arbeitete, abzulehnen und sich weiter an den Debatten der Heimkampagnen zu beteiligen,
was auch im weiteren Interviewverlauf deutlich wird.”> Auf Ebene der Diskursgemeinschaften
und der ihnen zugehérigen Denkkollektive wird erneut eine enge diskursive Verstrickung des
kritisch-alternativen pidagogischen Milieus mit der Studierendenbewegung und den dort vor-
herrschenden Argumentationsmustern deutlich.
Fiir das hier entwickelte Grundverstindnis stellte der Labeling Approach einen Ansatz dar, der
eine in sich passgenau in die gesellschaftlichen Deutungsmuster einfiigende, neue Perspektive
der Praxisinterpretation bot. Der Bewertungszusammenhang von sich entwickelnden Positio-
nen war somit eng verbunden mit Paradigmen, die sich im gesellschaftskritischen Diskurs eta-
bliert hatten.
Zusammengefasst betont Kunstreich die Praxisrelevanz des Ansatzes umschrieben fiir den
Heimkontext folgendermaflen:

Dass Deutungsmuster von Heimzdglingen fiir ihre Situation die gleiche Berech-

tigung haben wie von Professionellen, dass unsere Deutungsmuster nicht auto-

matisch iberlegen sind, sondern sie sind deutungsmdchtiger, weil uns Macht
zur Verfigung steht.

(Transkript Kunstreich 2017)

71 ,Massenausbruch® von Heimzoglingen in Hessen. Timm Kunstreich berichtet in seiner biographischen Erzihlung
iiber sein Interesse und seine Solidaritit zu den gefliichteten Heimzdglingen.
72 Kunstreich engagierte sich im Kontext der Heimreformen auch lange iiber die ,Hochzeit“ der Revolte hinaus.
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In dieser Passage nutzt er den Begriff der Deutungsmuster und zeigt somit auch, wie ohne den
Begriff des ,.Labelings explizit zu verwenden, die in diesem angelegte Kritik formuliert werden
kann.

Ahnlich lisst sich ein, schon vor der Adaption des Labeling Approachs in den deutschen Raum
entwickeltes, Wissen bei Heide Kallert finden. Sie beschreibt in der folgenden Passage, wie sie
ein Thema fiir ihre Dissertation gesucht hatte und schliefSlich fand. Damals seien nur historische
Arbeiten moglich gewesen und Arbeiten, die sich in einem cher sozialpidagogischen Kontext
bewegten, gab es noch sehr selten. Sie entschied sich fiir das Thema der Waisenerzichung im 18.
und 19. Jahrhundert.

Sie erzihlt dariiber:

So hieB dann meine Arbeit Arbeits- und Waisenerziehung im 17. und 18. Jahr-
hundert oder Waisenhaus und Arbeitserziehung, so rum. Wo eben die Hospitédler

vorkamen die (.) Waisenhausstiftungen gibt es auch hier noch eine ganz grofe
in Frankfurt, die (.) ein Sammeleinrichtungen fiir Schwerkranke Straffillige
und so weite also ein durchaus v6lliges v8llig sozialpddagogisches Thema wo
auch schon in den (.) Arbeiten die ich dazu verwenden konnte aus den 20er

Jahren. Da war schon ganz viel Kritisches drin.
Interviewerin: Mhm (bejahend)

Nich, wie jemand auch dazu wird stigmatisiert wird, zu einem Zuchthdusler oder
(.) eben Menschen mit abweichendem Verhalten. (.) Ja.

(Transkript Kallert 2018)

Heide Kallert betont, dass sie fiir diese 1964 publizierte Arbeit mit dem Titel ,,Waisenhaus und
Arbeitserzichung im 17. und 18. Jahrhundert® Literatur aus den 1920er Jahren verwendete
und dass aus ihrer Perspektive schon in diesen Arbeiten — lange vor der Rezeption des Labeling
Approachs in Deutschland - eine Perspektive, die untersucht, ;wie jemand stigmatisiert wird zu
einem Zuchthiusler, ihren Niederschlag fand. So ist auch bei Kallert eine spater mit dem Labe-
ling Approach konkret werdende Perspektive schon deutlich vor der Etablierung des Ansatzes im
deutschen Raum zu erkennen.
Gestiitzt und konkretisiert wird diese These durch eine weitere Interviewpassage im nachfra-
genden Teil:

Interviewerin: Mhm (bejahend) Und wdhrend ihres eigenen Studiums, wissen Sie

noch was Sie eigentlich so erwartet hatten, was Sie da wollten wahrend Sie
studiert haben?

[..] (..) [ich] las aber zum Beispiel auch sehr viele Arbeiten aus den 20er
Jahren, die das doch schon drin hatten, so ein Stick Labeling Approach, das
haben sie nicht so genannt.

Interviewerin:Mhm (bejahend)

Aber doch diese Kritik an (.) an der Art wie mit (.) Armen, mit (.) Beschadig-
ten mit Kindern umgegangen wurde, die diese Kritik sehr stark mit drin hatten.

(Transkript Kallert 2018)

Bemerkenswert ist hier, dass sie ahnlich wie auch Kunstreich benennt, dass es ein Denken oder
eine Perspektive gab, die an den Labeling Approach erinnerte, jedoch bevor dieser sich in West-
deutschland etablierte.

Alle drei Interviewausschnitte zeigen auf, dass ein ,Nihrboden' existierte, der es dem Labe-
ling Approach erleichterte auch in den padagogischen Diskursen Fuff zu fassen. Diese Stellen
verdeutlichen, dass es nicht der theoretische Ansatz des Labeling Approachs war, der zu einem
Perspektivwechsel in der Auseinandersetzung mit abweichendem Verhalten fiihrte, sondern,
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dass — wenn diesen retrospektiven Einschitzungen der Interviewpartner*innen gefolgt wird —
eine diffus oder sogar konkrete kritische Perspektive auf die vorherrschenden Ansitze zu Devi-
anz”, in Teilen wie bei Kunstreich aus der Praxisbeobachtung entwickelt, schon vorher gegeben
war.

Karriere des Labeling Approachs

Weiter findet sich die ,Geschichte® oder angelehnt an die hier strukturierenden Dimensionen
auch die ,Karriere' des Labeling Approachs, wie sie auch schon in Ansitzen umrissen wurde, auch
in den biographischen Erzihlungen wieder. Zudem geben diese, was die folgenden Passagen
zeigen sollen, weitere Anhaltpunkte dariiber, wie sich der Ansatz in der Erzichungswissenschaft
ab Mitte der 1960er bis Mitte der 1970er Jahre etablierte. Die nachfolgenden Passagen zeigen
die diskursive Etablierung, die diskursrdumlichen Verschrinkungen mit den dazugehérigen
beteiligten Akteur*innen sowie die Verbreitung des Labeling Approachs auf. Den Narrationen
der Interviews folgend lassen sich hier zwei — geographisch und thematisch — unterschiedliche
Stringe nachverfolgen. Zunichst werden jedoch anhand der Interviews Beispiele angefiihre, die
versuchen die Entstehungsorte des Diskurses zu identifizieren.

Der erste, vielleicht fiir die Erzichungswissenschaft weniger prominente Diskursbezug, ist eine
direkte Etablierung tiber die kritische Kriminologie, wie sie von Timm Kunstreich iiber Ham-
burg erzihlt wird.

Er beschreibt Liselotte Pongratz, die schon seit 1963 am Institut fiir Kriminologie arbeitete und
das sozialpidagogische Zusatzstudium mitaufbaute, als eine wichtige Ankerfigur:

[..] die war schon meine Lehrerin und Férderin gewesen wahrend des Psycholo-
giestudiums [..]

(Transkript Kunstreich 2017)

Liselotte Pongratz beschiftigte sich zudem schon frith mit Erklirungsfiguren zu abweichendem
Verhalten (vgl.z.B. Pongratz 1959, 1964) und gab ab 1969 zusammen mit Fritz Sack die ,Ham-
burger Studien zur Kriminologie® heraus. Zudem war sie 1973 Mitbegriinderin der Enropean
Group for the study of deviance and social control. Liselotte Pongratz arbeitete dariiber hinaus mit
Curt Bondy zusammen, der in der Weimarer Republik iiber Hahnéfersand und weitere Jugend-
gefingnisse forschte. Somit ist Liselotte Pongratz ein weiterer Ankerpunkt fiir den Bezug zu den
Theoriediskussionen der 1920er Jahre, die schon bei Kallert Erwidhnung fanden. Die theoreti-
schen Diskussionen der 1920er Jahre als diskursiver Bezugspunke scheinen sich somit auf viele
der Themenstringe zu erstrecken.

Kunstreichs Zugang gestaltet sich direke tiber den Ursprung des Labeling Approachs aus der
kritischen Kriminologie. Dies ist der spezifischen Situation der Sozialpadagogik in Hamburg
geschuldet, denn die Kriminologie gestaltete mafigeblich das sozialpidagogische Zusatzstu-
dium mit. Somit existierte dort von Beginn der Etablierung der akademischen Sozialpidagogik
an eine enge Verkniipfung zu kriminalsoziologischen Theorien.

Uber seine wie er sagt ,.Lehrerin und Férderin’ Liselotte Pongratz hatte er einen direkten Kon-
takt in den Diskursraum der kritischen Kriminologie zu abweichendem Verhalten.

Der zweite Strang neben Hamburg und der kritischen Kriminologie ist — und dies wird nicht
verwundern — tiber Klaus Mollenhauer und das Frankfurter beziehungsweise Géttinger Umfeld
nachzuverfolgen. So erzihlt Heide Kallert tiber das in der Wirtschaftswissenschaft angesiedelte

73 Auch der Begriff der Devianz wird in seiner sozialwissenschaftlichen bzw. spiter auch pidagogischen und erzie-
hungswissenschaftlichen Verwendung auf die Chicago School zurtickgefiihrt.
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Seminar fiir Fiirsorgewesen in Frankfurt. Wie ihre schon vorgestellten Erzihlungen gezeigt haben,
war fiir sie aus der Retrospektive viel der ab 1968 populir werdenden Perspektiven schon frither
verankert, sowohl familidr, als auch gestaltet durch die Beziige zur Literatur der 1920er Jahre.

Sie beginnt mit ihren Gedanken zur Lektiire von Mollenhauers ,,Erziechung und Emanzipation®

(1968):

Da das war so: Ach das habe ich immer schon gedacht, nicht unbedingt lesen
kénnen, aber es (.) hat mir Dinge erodffnet, die nicht (.) ein ganz neues Denken
ndétig machten, sondern eine Erdffnung: Ach so darf man denken. [..] Insofern war
das wie so ein Stiick (.) Befreiung auch des eigenen Denkens. Mollenhauer hat
ja dann auch hier in Frankfurt (.) das alles was dann 68 ausmachte im Grunde
schon mitgebracht, durch seine Schriften, durch sei Denken und hat hier sehr
stark den Labeling Approach (.) eingefithrt.

(Transkript Kallert 2018)

Aus ihrer Perspektive kam mit Mollenhauer das, was fur sie vorher vielleicht noch ein diffuses
Geriist war und als noch nicht ,salonfihig® im Wissenschaftsraum geschen wurde, in ihr aka-
demisches Umfeld. Mit der Formulierung ,Befreiung des eigenen Denkens® kennzeichnet sie
deutlich, dass Mollenhauer aus ihrer retrospektiven Wahrnehmung fiir sie nicht neue theore-
tische Perspektiven eroffnete, sondern diese eher konkretisierte und im akademischen Diskurs
als sagbar etablierte. Zudem beschreibt sie Mollenhauer nicht als von dem, was sie ,68° nennt,
beeinflusst, sondern auch dieser brachte das, was ,68° ausmachte, schon mit. Somit kntipft diese
Erzihlung an die zu Beginn des Kapitels angefithrten Passagen aus den biographischen Erzih-
lungen an, die gegen eine Perspektive sprechen, die eine plotzliche Wende des Denkens oder
einen plotzlichen Perspektivwechsel konstatieren. Auch das Phinomen ,68° als Ganzes wird hier
als ein vielschichtiges aufgegriffen, welches sich tiber einen lingeren Zeitraum, der vor dem Jahr
1968 lag, erstreckee.
Michael-Sebastian Honig, der schon an der Universitit Frankfurt bei Mollenhauer studierte
und dann mit diesem nach Gottingen wechselte, bezieht sich in einer Passage, die das Arbeits-
umfeld von Mollenhauer beschreibt, auf den Labeling Approach. Anders als Kallert riicke er
jedoch nicht Mollenhauer als Protagonisten in den Fokus, sondern betont die Rolle einer ande-
ren zentralen Figur.
Er bezicht sich auf Grabenkdmpfe zwischen Theorie und Praxis im wissenschaftlichen Umfeld
von Mollenhauer und hebt dann besonders das hervor, was nach ihm im Schatten dieser
Kampfe’ stattfand:
Wenn ich mir also angucke wie Wolfgang Keckeisen zum Beispiel damals die gan-
zen kriminologischen Fragen aufgegriffen hat und die Fragen der Jugendstrafe
aufgefangen hat, das war sowas von praxisrelevant und sowas von theorieorien-
tiert zugleich, das war einfach brillant, wie der das machte. Der hat Sachen

geschrieben, ,Die gesellschaftliche Definition abweichenden Verhaltens“, die-
ser Juventa-Band, das ist nach wie vor ein Standardwerk.

(Transkript Honig 2017)

So raumt er Wolfgang Keckeisen mit seiner Publikation ,,Die gesellschaftliche Definition abwei-
chenden Verhaltens: Perspektiven u. Grenzen d. labeling approach” einen Stellenwert ein, der
dem ecines Klassikers entspricht. Dartiber hinaus betont Michael-Sebastian Honig ein spezifi-
sches Verhaltnis von Theorie und Praxis. Er bezeichnet Keckeisens Beschiftigung mit dem Labe-
ling Approach als ,praxisrelevant’ und ,theorieorientiert’. Hiermit kniipft seine Aussage auch an
das an, was aus soziologischer, politiktheoretischer und historischer Perspektive immer wieder
als etwas Besonderes der 1968er Bewegung betont wird (vgl. Kapitel 2 zum Forschungsstand).
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Er beschreibt das besondere Verhiltnis zwischen Theorie und Praxis als ,brillant’ und fiigt sich
damit in eine Perspektive ein, die genau dieses Streben nach einer neuen Relation von Theorie
und Praxis um 1968 betont.

Wirft man einen Blick in Wolfgang Keckeisens Arbeit zum Labeling Approach, gibt schon der
erste cinleitende Absatz Aufschluss dariiber, warum gerade diese Arbeit als relevant, vor allem
fiir einen engen Theorie-Praxis Bezug, angeschen wird. Hier heifit es:

»Sozialpadagogik als Wissenschaft ist seit je her durch einen eminent praktischen Impetus bestimmt. Ist
das geheime Ideal des wahren Piadagogen, Erzichung als lebenslinglichen Prozef8 zu organisieren, und
sicht er sich darum ,im Grunde® tiberall gebraucht, so entspricht dem eine praxisorientierte Wissen-
schaft, die anzugeben vermag, wo pidagogische Intervention vorrangig vonnéten ist, und die bestimmt,
welche Mittel und Strategien den ins Auge gefaiten Erfolg wo nicht garantieren, so doch wahrschein-

lich machen? (Keckeisen 1974, S. 9)

Keckeisen vereint in diesem Zitat zum einen den im Zeitgeist verankerten Anspruch mit sozial-
padagogischer Praxis Verinderung zu erzielen und zum anderen die Vorstellung einer Wissen-
schaft, die sich direkt auf die Praxis bezieht.
Noch weiter wird diese Perspektive zugespitzt durch Kunstreich, der auch duflert, dass nach ihm
Wolfgang Keckeisen die ,seiner Ansicht beste Arbeit iber Labeling Approach® geschrieben habe.
Als er im letzten Teil des Interviews gefragt wird, ob er sich noch erinnere, was er wihrend seines
Studium gelesen hat, antwortet er lachend:
Wir machten da einen Joke draus. Sozusagen der innere Kreis vom SPZ™ von
meinem Freundeskreis. Das Alte Testament sind die Marx-Engels Werke, Neue
Testament ist Watzlawick ,Menschliche Kommunikation' und Dreitzel ,Das Leiden
an der Gesellschaft' und gesellschaftliches Leiden heute gar nicht mehr so be-
kannt, aber das waren damals sozusagen die heifen Renner (..) und alles was da-
nach kommt sind die Apokryphen. [..] Also Foucault und andere Leute kamen erst

spater, die habe ich also im Studium noch gar nicht zur Kenntnis genommen.
Und dann kamen der Labeling Ansatz, vor allen Dinge eben Wolfgang Keckeisen.

(Transkript Honig 2017)

Die Nennung des Labeling Approachs — und hier dezidiert auch Wolfgang Keckeisens — direkt
nach den fiir ihn definierten Klassikern der damaligen Diskussion zeigt deutlich den subjektiv
hohen Stellenwert des Ansatzes.

Gleichzeitig wird den Theoriefiguren der Stellenwert einer Religion zugeschrieben, was erneut
deutlich macht, dass Theorien auch jenseits einer akademischen Beschiftigung ihren Giiltig-
keitsanspruch fanden. Sie wurden iiberspitzt formuliert als ein Lebensinhalt und eine Deutung
fiir das gesamte Weltgeschehen, sowohl im privaten wie auch im offentlichen Raum herange-
zogen. Es zeigt sich hier ein Bezug der Theorie zur gesellschaftlichen Gesamtpraxis, der noch
einmal die engen Beziige stirkt und die subjektive Relevanz der Kopplung von Theorie und
Praxis der Bewegung betont.

So hat sich an diesen Materialsequenzen zum einen gezeigt, dass sich der Labeling Approach in
bestehende theoretische und praktische Denkmuster integrieren lieff und dass er nicht erst eine
neue Perspektive auf Delinquenz eroffnete. Es lielen sich anhand des Materials unterschiedli-
che Entstehungszusammenhinge identifizieren, jedoch konnten die motivationalen Bestrebun-
gen, die dazu fithrten den neuen Ansatz aufzunehmen, als dhnlich gelagert ausgewiesen werden.
Zum anderen lief8 sich zeigen, welche Bedeutung der Labeling Approach nicht nur fiir die theo-
retischen Auseinandersetzungen, sondern welche praktische Relevanz die neue Perspektive auf

74 Sozialpidagogisches Zusatzstudium.
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abweichendes Verhalten auch vor allem auf die Arbeit mit Jugendlichen und jungen Erwachse-
nen hatte. Zudem wurden die diskursiven Verschrinkungen des theoretischen und praktischen
Diskursraums aufgezeigt und nachgezeichnet, wie sich die Bewertungszusammenhinge auch
am gesellschaftspolitischen Diskurs orientierten und so von einer Form der Wissenstransforma-
tion zwischen verschiedenen Denkkollektiven ausgegangen werden kann.

7.2.3 Zusammenfassung — Der Labeling Approach heute

Die Analysen der biographischen Erzihlungen zeigten, dass sich schon bevor ein tatsichliches
Wissen tiber diesen in Westdeutschland Fuf fasste, ,,[...] Entwicklungsanlagen eines Wissens in
der Vergangenheit [...]* (Fleck [1935]/2015, S. 54) identifizieren lassen, die man als Priideen
bezeichnen kann (vgl. Fleck [1935]/2015, S. 54). Diese bildeten die Ausgangslage fiir die Ent-
stechung und Verbreitung neuer Diskurspositionen iiber abweichendes Verhalten. Eindriicklich
dargestellt werden konnten auch die unterschiedlichen Erkenntnis- und Bewertungszusam-
menhinge iiber Beziige zum symbolischen Interaktionismus als theoretische Ebene, aber auch
zu den politischen und pidagogischen Diskussionen auf handlungspraktischer Ebene. Auch die
Ebene der Interaktion zwischen unterschiedlichen Akteur*innen konnte anhand der biographi-
schen Erzihlungen nachgezeichnet werden.

Will man die Wissenszirkulation und Wissenstransformation untersuchen, wie es in dieser Arbeit
angelegt ist, ist eine Betrachtung des gegenwartigen Fachdiskurses und seine Thematisierungswei-
sen des Labeling Approachs notwendig. Diese soll im Folgenden untergliedert in die Subdiszipli-
nen Sozialpidagogik und Schule vorgestellt werden. Da es sich beim Labeling Approach anders als
bei den anderen Themenstringen um einen eindeutigen Begriff handelt, unter dem zwar verschie-
dene Wissensfragmente subsumiert sind, der sich jedoch trotzdem besser eingrenzen und nach-
verfolgen lasst, kann an dieser Stelle die Prasenz im aktuellen wissenschaftlichen Diskurs etwas
priziser erfolgen und wird somit auch umfangreicher ausfallen als in anderen Teilkapiteln.

Labeling Approach in der Sozialpidagogik

Wie die Rezeptionsgeschichte und auch die Passagen aus den biographischen Erzihlungen zeig-
ten, hat sich der Labeling Approach in der Erzichungswissenschaft zunichst in sozialpidagogi-
schen Diskursriumen und Denkkollektiven etabliert.

Da im Vergleich zur Schulpidagogik das Vorkommen hier deutlich breiter gestreut ist, soll nur
in einigen Beispielen auf Kontexte eingegangen werden, in denen der Labeling Approach auf-
gegriffen beziehungsweise herangezogen wird, um an diesen die Relevanz fiir den Diskussions-
raum aufzuzeigen.

Auffallig ist, dass sich kaum eine Ausweitung tiber den Bereich der Delinquenz auf den Bereich
der Devianz verzeichnen lasst. Das klassische Feld, in dem sich auf den Labeling Approach
bezogen wird, bleibt das Feld der Straffilligkeit und hier vor allem das der Jugenddelinquenz.
Ausnahme stellt der Bereich des Schulabsentismus dar, wobei dieser auch als eine Schnittstelle
zwischen Sozialer Arbeit und Schulpidagogik betrachtet werden muss. Michael Wagner formu-
liert hierzu im 2009 herausgegebenen Band ,,Schulabsentismus und Dropout®:

»Im Fall der Schulverweigerung wiirde sich die primire Devianz in einem einmaligen Schulschwinzen
ausdriicken. Folge davon wire eine Stigmatisierung des Schiilers als ,,Schulschwinzer. [...] Durch Eti-
kettierung und die positive Bestitigung des Schulschwinzens durch Peers entsteht ein Teufelskreis, und
nur eine sehr frithzeitige (nicht stigmatisierende) Intervention, die eben schon bei marginalen Schulver-
siumnissen und einem bedeutsamen Leistungsabfall der Schiiler ansetzt, kann ihn unterbrechen und
vermeiden! (Wagner 2009, S. 130£.)
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Hier wird zum einen die klassische von Edwin M. Lehnert vorgenommene Unterscheidung zwi-
schen primirer und sekundirer Devianz tibernommen, zudem wird ein Kontext thematisiert, der
sich nicht (zumindest niche fiir die Schiiler*innen) in ein strafrechtlich relevantes Spektrum ein-
ordnen lisst.

Beispiele fiir klassische Publikationen unter Bezugnahme des Labeling Approach sind von
Richard Utz 2006 im Band Kriminologie fiir die Soziale Arbeit unter dem Titel ,,Soziologi-
sche Theorien abweichenden Verhaltens und Rechtsextremismus — Labeling Approach und
Anomie-Theorie“ zu finden oder auch die Publikation ,Kriminelle Kinder“ von Grit Schi-
fer, die versucht in ihrer Studie den Ursachen, Anldssen und Auswegen fiir Kinderdelinquenz
nachzugehen. Neben anderen Ansitzen referiert sie einleitend auch die Vor- und Nachteile des
Labeling Approachs. Sie kritisiert, dass primire Delinquenz — das einmalige straffillig werden
und dessen Ursachen — im Ansatz nicht erklirt wird (vgl. Schifer 2007, S. 13). Positiv hebt sie
jedoch hervor, dass wenn der Ansatz weiter ausgelegt wird

»[...] durchaus denkbar [sei], dass auf ein Kind, das aus einem negativen sozialen Umfeld kommt, die
Etikettierung ,abweichend” automatisch tibertragen und ihm deshalb von Erzichern, Lehrern oder
anderen Kindern mit Vorurteilen begegnet wird. In diesem Fall konnte also die vorzeitige Etikettierung
durchaus die Ursache fiir die primire Delinquenz sein® (Schifer 2007, S. 13)

Dass genau dies bei ausfiihrlicher Beschiftigung mit dem Labeling Approach schon in diesem
angelegt ist und als selbstverstindlich wahrgenommen wird, lisst die Autorin dabei aufler
Acht. Die normative Formulierung ,negatives soziales Umfeld” zeigt zudem, dass hier nur eine
oberflichliche Beschiftigung mit der konstruktivistischen Theorie, die dem Labeling Approach
zugrunde liegt, stattgefunden hat. Dieser wird somit nur als mégliches Erklirungsmuster neben
anderen herangezogen und nicht aus einer gesellschaftskritischen Perspektive bewusst fiir die
Analysen von Devianz verwendet. Diese oberflichliche Thematisierungsweise zeigt ein cher
untypisches Beispiel, wird der Labeling Approach doch zumeist in Kontexten herangezogen, die
ein gesellschaftskritisches Paradigma bedienen und somit ein eher konstruktivistisch orientier-
tes Bild auf Gesellschaft und Individuum voraussetzen.

Eine besonders enge Verkniipfung zu den ersten sozialpidagogischen Thematisierungsweisen des
Labeling Approachs und aktuellen Auseinandersetzungen zeigen sich im Juventa-Band ,,Kritische
Kriminologie und Soziale Arbeit. Impulse fiir professionelles Selbstverstindnis und kritisch-refle-
xive Handlungskompetenz®, herausgegeben von Roland Anhorn und Frank Bettinger.

Sie beschreiben wissenschaftliches Wissen als unabdingbare Grundlage fiir eine reflexive, eman-
zipierte und kritische Soziale Arbeit (vgl. Anhorn & Bettinger 2002, S. 12) und wollen mit
ihrem Band ,,[...] unter Zuhilfenahme des von kritischen Kriminologen und Kriminologinnen
produzierte Wissens den einen oder die andere Leserin und somit sozialarbeiterische und sozi-
alpidagogische Praxis [...]“ (Anhorn & Bettinger 2002, S. 20) verunsichern. Sie streben an die
gesellschaftliche Hegemonie der Problemwahrnehmung ins Wanken zu bringen und formulie-
ren dazu bezogen auf das Theorie- Praxis Verhiltnis in der Sozialen Arbeit:

»[...] so schr die Relevanz wissenschaftlichen Wissens fiir eine Analyse und Kritik herrschender gesellschaft-
licher Diskurse und Strukturen unbezweifelbar ist, konnen diese Wissensbestinde doch auch unmittelbare
Bedeutung fiir ,,dic” Soziale Arbeit als in den konkreten Praxen erlangen, und zwar eben nicht [...] durch
eine ,,Umsetzung” in sozialarbeiterisches/sozialpadagogisches Handeln, sondern in Form einer Reflexions-
kompetenz als fundierte, fachlich legitimierbare Grundlage [...]“ (Anhorn & Bettinger 2002, S. 24).

So gleicht dieser Band nicht nur in den behandelten Themenkomplexen wie Geschlecht,
Gemeinwesen, Drogen, Armut und Widerspruch gegen Gefingnisse den auch in den 1970er
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Jahren im Vordergrund stehenden Themen, sondern auch der Anspruch dieser engen Verkniip-
fung von theoretischer Gesellschaftskritik und Verinderung der Praxis, der schon prominent in
der Einleitung formuliert wird, kniipft an damalige Diskurse im Kontext des Labeling Approachs
an. Auch wenn dieser Band in seiner deutlichen Nihe zu den Ausgangsdiskursen cher eine Aus-
nahme darstellt, hat es der Labeling Approach geschafft in der Regel in der Sozialen Arbeit neben
anderen deviantes oder delinquentes Verhalten erklirenden Ansitzen mitaufgenommen zu wer-
den. So wird beispielsweise auch im Lehrbuch ,,Soziale Arbeit mit Straffilligen®, herausgegeben
von Gabriele Kawamura-Reindl und Sabine Schneider, in einem Exkurs zu Erklarungsansitzen
von Kriminalitit auf eine Textsammlung von Fritz Sack aus dem Jahr 2014 Bezug genommen
und fast simtliche Worterbiicher der Sozialen Arbeit oder Sozialpidagogik fithren den Ansatz,
wenn nicht als eigenes Stichwort, zumindest in einem Verweis auf das Kapitel zu ,, Abweichen-
dem Verhalten® oder ,Delinquenz® oder ,,Devianz*.

Im Kontext und Kreisen der sich als kritisch verstehenden Sozialen Arbeit wird dieser mehr aus
Uberzeugung als erklirendes Paradigma verwendet und itiologische Ansitze treten als Deu-
tungsmuster fast ginzlich in den Hintergrund. Hiermit ist eine Kontinuitit zu erkennen, die
sich auch personell in den Publikationen der Sozialen Arbeit zeigt: Vielen der Autor*innen wie
Fritz Sack oder Joachim Kersten kommen aus der kritischen Kriminalsoziologie der 1970er und
1980er Jahre, Lydia Seus ist fiir ihre Beitrige zur Feministischen Kriminologie bekannt und
Lothar Béhnisch steht fiir seine kritische Perspektive auf Jugendforschung und wie aus dem hier
vorliegenden Interviewmaterial hervorging lehnte er aus Solidaritit mit dem vom Berufsverbot
betroffenen Manfred Kappeler in Berlin die Berufung auf eine Professur ab, was ihn deutlich in
eine Nihe des kritischen Milieus riicke.”

Der Labeling Approach gilt somit innerhalb der Sozialen Arbeit als ein anerkannter Erklirungs-
ansatz fiir deviantes Verhalten und taucht neben anderen Ansitzen in der Auseinandersetzung
mit Kriminalitit hiufig auf, wird jedoch immer noch weitestgehend in den sich einem kriti-
schen Spektrum der Sozialen Arbeit zuordnenden Kreisen verwendet.

Labeling Approach im Schulkontext

Schon seit den 1970er Jahren wurde der Labeling Approach herangezogen um abweichendes
Verhalten im System Schule zu erkliren und gesellschaftlich zu kontextualisieren. Dies geschah
jedoch nicht flichendeckend, Erklirungsansitze, die individualisierenden Erklirungsmustern
wie der Anomietheorie folgten, waren noch weit verbreitet. So ist eine Arbeit des spiteren stell-
vertretenden Schulamtsleiters Herbert Glétzl hier besonders zu betonen. Er beanspruchte mit
seiner Arbeit von eben diesen individualisierenden Erklirungsmustern abzukommen und die
gesellschaftliche Verantwortung fiir abweichendes Verhalten im Schulkontext zu betonen (vgl.
Glotzl 1976, S. 11). Im Zentrum der Arbeit, in der unter anderem Zeugnisse, Akten und Schii-
lergutachten analysiert wurden, stand

75 Ausschnitt Transkript Kappeler (2017):

Und was sich dann da erdffnete, das gab es alles noch nicht (lachend). Also, (.) aber (.) wie gesagt also (.) ich bin in diesem
Berufungsverfahren auf dem ersten Platz der Liste gekommen, auf den zweiten Platz kam Thomas Olk und auf den dritten
Platz, () ich weif§ nicht mehr genau, ich glaub der Uwe Siclert oder

Interviewerin: Mhm (bejahend)

() Die Liste wurde eingereicht und (.) der wissenschaftliche Senat () hat zuriickgeschrieben, () den berufen wir niche, der
hat von unserer SPD Vorgiingerregierung Berufsverbot bekommen, dafiir gibt es keinen Anlass fiir uns also den hier zum
Universititsprofessor zu machen, wir nehmen den zweiten, Lothar Bonisch. Als Lothar das mitgekriegt, hat der natiirlich
mitgekriegt, hat der gesagt, dafiir stehe ich nicht zur Verfiigung, fiir so ein Spiel, ich ziche meine Bewerbung zuriick.
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»[...] die Konstitution sozialer Realitit in der Volksschule durch Definitions- und Zuschreibungsprozesse
von Lehrern und Schiilern, die dann einsetzen, wenn ihre formellen und informellen Hintergrunderwar-
tungen durch bestimmte Schiilerverhaltensweisen und Leistungen vetletzte werden, die sie als Abwei-
chung von ihren Erwartungsmaf8stiben interpretieren und darauf reagieren:* (Glotzl 1976, S. 310)

Glotzl kam dabei zu dem Ergebnis, dass der Labeling Approach gut geeignet sei fur die Analyse
dieses schulischen abweichenden Verhaltens, da er ,,[...] seinen Schwerpunkt auf mikrosoziolo-
gisch zu analysierende Interaktions- und Definitionsprozesse und der dadurch konstituierten
sozialen Wirklichkeit lege [...]“ (Glétzl 1976, S. 311).

Als zentralen Befund kennzeichnete er:

»Kinder, die aufgrund ihrer unterschichtspezifischen Sozialisation mit eigenen Alltagswissensbestin-
den, Interaktions- und Denkstrategien den mittelschichtspezifischen Zielsetzungen, Leitprinzipien,
Erwartungen der Schulen nicht nachkommen kénnen, laufen viel eher Gefahr, von den mittelschicht-
orientierten Lehrern als leistungsschwach, faul, dumm, unbegabt oder bei Verletzung der Verhal-
tenserwartung als stérend, verhaltensgestort, abweichend, asozial definiert zu werden als Kinder der
Mittel- und Oberschichten, die zudem auch iiber erheblich mehr Moglichkeiten zur Widerlegung
gesetzter Lehreretikette verfiigen:® (Glotzl 1976, S. 312)

Glétzl nutzt somit den Labeling Approach um schichtspezifische soziale Chancenungleichheit
aufzuzeigen und verstehbar zu machen.

An diese Erklirungsmuster schliefit auch Herbert Wagner im Jahr 1994 an und geht sogar noch
weiter, indem er von ,als behindert etikettierten® (Wagner 1994, S. 405) Schiiler*innen spriche.
Dass der Labeling Approach jedoch noch nicht als die gingige Form des Deutungsmusters gilt,
zeigen seine einleitenden Worte, denn er schreibt:

»Zugegeben, auf den ersten Blick erscheint dieser in der Soziologie als labeling approach bekannte The-
orieansatz (vgl. Bolte u. Hradil 1984) befremdend, fiihrt er doch von der bisherigen, weitverbreiteten
Sichtweise weg, Behinderung nur als individuell nicht abzuindernden, hinnehmbaren mitleiderregen-

den ,,Schicksalsschlag” zu begreifen (Wagner 1994, S. 406)

Er kennzeichnet den Ansatz als fiir die Leser*innen ,,befremdend und formuliert, dass die-
ser von der weitverbreiteten Sichtweise von Behinderung als gesetzte Kategorie abweicht.
Er erweitert zudem die von Glotzl beschriebenen Wirkmechanismen des Kontexts Schule
auf gesamtgesellschaftliche Prozesse und nennt die Sozialberichtserstattung ein Element der
herrschaftsorientierten Sozialkontrolle (vgl. Wagner 1994, S.415). Dariiber hinaus nimmt er
generative Aspekte in den Blick und beschreibt mit dem Begriff der ,Bildungstraditionen’ eine
sogenannte ,Vererbung von Lernbehinderung’, die dann entstehe, wenn soziale Mechanismen
generationsiibergreifend konstant bestehen bleiben (vgl. Wagner 1994, S. 408).

Der Sonderpadagoge Gerhard Klein, der den Diskurs um Begriffsfindungen im Kontext von
,Lernbehinderung’ reflektiert, fasst im Jahr 1999 in einem Artikel mit dem Titel ,Die Schiiler
der Forderschule (Schule fiir Lernbehinderte) in der Wahrnehmung der Sonderpidagogik® die
neue Perspektive, die in der Sonderpadagogik entstand, noch einmal zusammen. Er merke dezi-
diert an, dass sich seit den 1970er Jahren cin neues Deutungsmuster etablierte. Er formuliert:

»Mit dem Aufkommen der Stigmatheorie wurde der Aspekt der Etikettierung in der Beschreibung
behinderter Schiiler herausgehoben der bis dahin zwar auch gesehen aber wenig beachtet und cher
verdringt worden war. Schiiler mit Lernbehinderung wurden unter dem Etikettierungsansatz als die
Stigmatisierten par exelance beschrieben und Lernbehinderung wurde als eine Funktion negativer

Zuschreibung gesehen* (Klein 1999, S. 6)
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Im aktuellen Diskurs um Inklusion findet sich kaum eine explizite Erwihnung des Labeling
Approachs als theoretische Figur, dennoch ist deutlich zu schen, dass sich der Begriff der Etiket-
tierung fest im wissenschaftlichen Diskurs verankert hat.

Aufzeigen, wie dieser fiir ein vorherrschendes kritisches Verstindnis von Inklusion fruchtbar
gemacht werden kann, lasst sich gut am Beispiel des Artikels ,Das Férderungs-Stigmatisierungs-
Dilemma. Oder Der Effekt diagnostischer Kategorien auf die Wahrnehmung durch Lehrkrifte®
von Mai-Ahn Boger und Annette Textor aus dem Jahr 2016. Sie fragen danach, welche Effekte
diagnostische Kategorien auf die Wahrnehmung der Diagnostizierten durch Lehrkrifte haben
(vgl. Boger & Textor 2016, S. 79). Der Beitrag

»[...] versucht abzuwégen, zwischen der Notwendigkeit diagnostischer Labels bzw. Etiketten einerseits
und einer kritischen Reflexion des dadurch entstehenden Stigmatisierungsrisikos andererseits® (Boger
& Textor 2016, S.79).

Hierbei fihren sie einleitend in die Grundziige des Labeling Approachs ein und koppeln diesen
dann theoretisch mit Ableismus, der eine grundlegende Kritik an einer meritokratisch aufge-
bauten Gesellschaft iibt. Reflektiert wird hierbei abschliefiend auch als Resultation einer kleinen
empirischen Teststudie, dass eine Form der Etikettierung oder auch des Labelings durchaus kri-
tisch gesehen werden muss, dass aber

»[...] der momentan geliufige Begriff der ,Dekategorisierung” eine cher ungliickliche Bezeichnung,
[sei] da es gerade nicht um ein pauschales Weglassen von Kategorien geht, sondern um einen pidago-
gisch reflektierten Einsatz selbiger, der sich von stigmatisierenden und fachlich unbrauchbaren Katego-
rien distanziert.” (Boger & Textor 2016, S. 96)

So wird der Labeling Approach, der auch in einer konstruktivistischen Radikalitit des komplet-
ten Weglassens von zuschreibenden Kategorien verstanden werden kann, kritisch hinterfragt.
Die Autorinnen bleiben jedoch auch einer stigmatisierungskritischen Perspektive treu und
kommen zu dem Schluss:

»Eine Diagnose ist nur dann sinnvoll, wenn ihr Erklirungswert fiir das Verstehen des vorliegenden Falles
und ihre Brauchbarkeit fiir konkrete Férderplanung grofer ist als der durch sie riskierte Stigmaschaden
(Boger & Textor 2016, S. 95)

So zeigt dieser Beitrag von Boger und Textor auf, inwiefern der Labeling Approach zum einen
noch brauchbar ist um Zuschreibungsprozesse kritisch zu hinterfragen, zum anderen aber auch
in einem erweiternden ankniipfenden Denken trotzdem vereinbar ist mit den Vorteilen einer
Diagnose, nimlich dann, wenn diese eben die negative Seite der Stigmatisierung tiberwiegen.
Zusammenfassend scheint der Labeling Approach, gerade vor dem Hintergrund der Ergebnisse
der neuen PISA-Studie, in der abermals die massive Bedeutung von Herkunftsaspekten betont
wird” (vgl. OECD 2019), sowie zum einen fiir den Bereich der Analysen von Chancenun-
gleichheit und zum anderen auch fiir das Etikettierungs-Ressourcen-Dilemma immer noch eine
wissenschaftliche Bedeutung zu haben, die im Kontext der intensiv gefiihrten Debatten in der
Schulpidagogik auch noch weiter anwachsen konnte.

76 ,Chancengerechtigkeit bleibt eine der Herausforderungen fiir das deutsche Bildungssystem. So hat sich in
Deutschland seit der letzten PISA-Studie mit Leseschwerpunke (2009) beim Leseverstindnis die Abhingigkeit der
Leistung von der Herkunft noch verstirke! (OECD 2019)
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Zusammenfassung zum Labeling Approach

Die Verwendung des Ansatzes fiir Kontexte der Straffilligkeit kann als eine deutliche Kontinu-
itat betrachtet werden. In seinen Urspriingen wurde der Ansatz — insbesondere in den USA -
zur Erklirung der wachsenden Zahlen von jugendlichen Straftiter*innen verwendet. Erst iiber
das Bediirfnis heraus, Straffalligkeit nicht aus einem rein tiber Sanktionen gedachten System
heraus anzugehen, erreichte der Ansatz iiberhaupt ecine pidagogische Relevanz. In Deutsch-
land etablierte er sich vor allem iiber den Kontext der Heimkritik, wurde der Verweis in Heime
jedoch aus einer Betroffenenperspektive auch deutlich als eine Sanktion verstanden.
Publikationen zur Heimerzichung fehlen im Verlauf des wissenschaftlichen Diskurses, dies ist
als Bruch zu verstehen — die Verwendung fiir einen Kontext der Schulpidagogik hingegen stellt
cher ein Novum im Vergleich zu den frithen Adaptionen in die Pidagogik dar.
Eine kursorische Analyse von Fachlexika zeigt — fast gegen die Erwartungshaltung — dass der
Begriff mehrheitlich in den gingigen Lexika immer noch zu finden ist. Und das nicht nur als
,Uberbleibsel‘ aus den 1980er Jahren, sondern auch in den Nachschlagewerken, die ihre erste
Auflage erst in den 1990er Jahren oder wie das KLE nach 2000 publizierten. Zudem ist bemer-
kenswert, dass es nicht zu einer Historisierung kommt: In den meisten Fillen wird der Labe-
ling Approach ohne grofie kritische Einbettung als bestchendes Konzept dargestellt, dessen
Giiltigkeitsanspruch nicht in Frage gestellt wird. Nur wenige der Beitrige beginnen mit einer
geschichtlichen Einordnung des Konzeptes oder begniigen sich teilweise nur mit dem knappen
Verweis auf die Urspriinge im symbolischen Interaktionismus.
So leitet Tilmann Lantz in der volliberarbeiteten 8. Auflage des ,,Fachlexikons Soziale Arbeit*
ein mit

»Labeling Approach (Etikettierungs-, Definitionsansatz) ist eine seit den 1930er Jahren in den USA

diskutierte Perspektive in der Kriminologie, die Deutschland in den 1970er Jahren prominent wurde
[...]¥ (Lantz 2017, S. 543)

In der 4. Auflage des von Franz Stimmer herausgegebenen ,,Lexikons der Sozialpidagogik und
der Sozialarbeit” von 2000 heif$t es, der Labeling Approach sei ein ,,|...] maigeblich auf der
Grundlage der symbolischen Interaktion entwickelter Ansatz [...]“ (S. 407) Die Mehrzahl der
anderen Lexika verzichtet jedoch ginzlich auf eine historische Einbettung und leitet beispiels-
weise ein mit ,,Die These, dass die Tat durch gesellschaftliche Ubereinkunft erst zum Verbrechen
wird [...]“ (van den Boogaart 2017, S. 45) oder

»Sozialpsychologische Theorie, nach der ein auffilliges Verhalten im Wesentlichen durch die Reaktio-
nen der anderen ausgeprigt, stabilisiert und schliefflich auch vom Betroffenen erlebt wird:* (Schaub &

Zehnke 1995, S.219)

Die Art und Weise dieses Aufgreifens des Begriffs in den gingigen Nachschlagewerken lasst
sich als deutliches Indiz fiir die Verankerung des Labeling Approachs als angeschenes Konzept
in der Erzichungswissenschaft interpretieren. Die in dieser Arbeit in den Blick genommenen
Denkkollektive des kritisch-alternativen pidagogischen Milieus sowie der wissenschaftlichen
Pidagogik konnen dabei als Zirkulations- sowie Transformationsmedium eines Wissensbewe-
gungsprozesses eingeordnet werden.

Der Labeling Approach steht somit exemplarisch zum einen fiir ein Konzept, dass in den 1970er
im kritischen Klima der Studierendenbewegung und der Reformbemiihungen aufkam, bezie-
hungsweise eine Perspektive die einen Namen fand, und zum anderen auch dafiir, dass sich
Denkstile nur etablieren kdnnen, weil es fiir sie einen bestimmten gesellschaftlichen oder auch
wissenschaftlichen Nihrboden gibe.
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Der These von Lothar Béhnisch, welche einleitend angefithrt wurde bei der Erliuterung der
Geschichte des Labeling Approachs:

»Diese Erkenntnis, dass Kriminalitit, Delinquenz und abweichendes Verhalten letztlich Ergebnisse von
Zuschreibungsprozessen sind, verdanken wir der Theorie des Labeling Approachs: (Bshnisch 2018, S. 29)

muss deutlich widersprochen werden. Die biographischen Ausschnitte aus den Interviews mit
Kallert und Kunstreich haben aufgezeigt — zumindest, wenn man ihren retrospektiven Ein-
schitzungen folgen mag —, dass Ideen von der gesellschaftlichen Konstruktion abweichenden
Verhaltens schon vor dem Labeling Approach vorhanden waren und dieser dann nur letztendlich
ausformuliert einen Erklirungsansatz darbot, der sich auch innerhalb von wissenschaftlichen
Denkkollektiven manifestieren konnte.

Dartiber hinaus konnte gezeigt werden, wie der Ansatz durch seine Adaption in den padagogi-
schen Bereich eine Erweiterungauch auf der Ebene der Bedeutungs- und Bewertungszusammen-
hinge erfuhr: Die Interviewpartner*innen bezichen sich in keinem Fall nur auf strafrechtlich
relevante Bereiche, sondern der Begriff der Abweichung wurde auf den gesellschaftlichen Kon-
text der ungeschriebenen Gesetze, der Normen und Werte, ausgedehnt und scheint sich bis hin
zu abweichendem Verhalten in Schule noch weiter ausgedehnt zu haben.

Das gesellschaftspolitische Klima der auslaufenden 1960er und beginnenden 1970er Jahre, was
sich auch durch ein Einsetzen fir die Belange von Minderheiten und Randgruppen auszeich-
nete, gab schliefSlich auch die Méglichkeit fiir die Verbreitung und Etablierung des Ansatzes.
Sokannan diesem Beispiel deutlich gezeigt werden, dass sich Theorien — vorallem fiir ein gesellschaft-
lich so an Institutionen gekoppeltes Praxisfeld wie das der Sozialen Arbeit oder das Handlungsfeld
Schule — nicht in einem luftleeren Raum entwickeln, sondern immer eng an die bestehenden gesell-
schaftlichen Verhaltnisse gekniipft sind. Theorien, die sich gegen ein in der Praxis vorherrschendes
Verstindnis wenden, werden nur schwer Karriere machen kénnen, beziehungsweise spitestens auf
performativer Ebene jenseits des wissenschaftlichen Diskursraumen an ihre Grenzen stofien.

Der Labeling Approach dient im aktuellen wissenschaftlichen Diskurs immer noch als eine Bezugs-
figur. Auch wenn er vor allem im Kontext der Diskussionen um Inklusion hiufig keine explizite
Erwihnung findet, baut beispielsweise die hochaktuelle Diskussion um das Etikettierungs-Ressour-
cen-Dilemma auf Perspektiven des Labeling Approachs auf, bezichungsweise knitipft an diese an.

7.3 Entdeckung von Migration und kulturellem Austausch als padagogisches
Thema - Von der Arbeit mit Gastarbeiter*innen zu inklusiven Konzepten

7.3.1 Kontext

Der Beginn der Beschiftigung mit Migration in der Erzichungswissenschaft wird meist auf Anfang
der 1960er Jahre und ausgel6st durch die Zuwanderung von sogenannten ,Gastarbeitern’ und
zunchmend auch ihren Familien datiert (vgl. Apitzsch 200, S. 286; Mecheril & Polat 2019, S. 47)
und ist somit auch in das Aufkeimen der hier im Kapitel schon beschriebenen generellen Debatten
um soziale Teilhabe einzuordnen.”” Gezeigt werden soll in diesem Kapitel die Verschrinkung der
Diskurse der wissenschaftlichen, der praktischen und der politischen Beschiftigung.

77 Die Jlange Vergangenheit® von Formen der Migrationspadagogik reicht bis in dic Anfinge der nationalen Bildung
zuriick (vgl. Kriiger-Potratz 2005, S.27). Schon seit der Schaffung der Staatsangehorigkeit sind Spuren der
Problematisierung ciner Schule fiir Kinder des ,cigenen’ Landes zu finden (vgl. ebd., S. 65). Die Konzentration auf
die 1960cr Jahre als Begrinn erfolgt insbesondere, da die wissenschaftliche Pidagogik erst zu diesem Zeitpunke in
der Breite auf Migration als Thema reagierte und somit die ,sichtbare’ Geschichte der interkulturellen Pidagogik

erst dann begann (vgl. ebd., S. 55).



Entdeckung von Migration und kulturellem Austausch als pidagogisches Thema

Wird im wissenschaftlichen Diskurs die historische Entwicklung der Migrationsforschung beschrie-
ben, wird meist von einem Phasenmodell ausgegangen (vgl. Eigenmann 2018, S. 99). Das hier hiu-
fig auch in den klassischen pidagogischen Studiengingen verwendete, aber auch in der Forschung
immer wieder aufgegriffene Modell ist das Phasenmodell von Wolfgang Nieke. Nicke teilt die Aus-
einandersetzung mit Migration als pidagogisches Thema in sechs aufeinanderfolgende Phasen ein
(vgl. Nieke 2008, S. 13 ff.). Diesem folgend kennzeichnet die erste Phase den Begriff der , Auslinder-
padagogik’, welche hauptsichlich als Nothilfe begann. Zu Beginn der 1980er Jahre wurde vermehrt
Kritik an diesem Begriff gedufiert, bis dieser dann durch den Begriff der interkulturellen Pidagogik
abgeldst wurde. Inhaltlich wird hier meist der Auslinderpidagogik eine eher das Defizitire im Blick
habende Perspektive unterstellt, wobei die interkulturelle Pidagogik mehr auf die Herkunftskultur
der Einwanderung fokussierte (vgl. Apitzsch 2000, S. 288). Nach Nieke sind die Phase der Kritik
und die daraus resultierende Konsequenz einer neuen Schwerpunktsetzung als zweite und dritte
Phase zu verstehen (vgl. Nieke 2008, S. 14). Als nichste Phase ordnet Nicke die Phase der Erweite-
rung der Perspektive auf andere Minderheiten ein. In diese Phase ist unter anderem auch die Theorie
von Annedore Prengel zur Padagogik der Vielfalt von 1993 einzuordnen, in welcher sie Gemein-
samkeiten der interkulturellen, feministischen und integrativen Pidagogik herausstellt (vgl. Prengel
[1993]/2019). Weiter geht Nieke von einer folgenden Phase aus, die von der Erkenntnis geprigt sei,
dass das Zusammenleben in einer multikulturellen Gesellschaft erfordert, dass sich alle Mitglieder
dieser Gemeinschaft damit auseinandersetzen und somit interkulturelle Bildung als Teil der All-
gemeinbildung zu verankern sei (vgl. Nicke 2008, S. 20). Als letzte Phase kennzeichnet Nieke ein
Phinomen, dass er als Neo-Assimilation betitelt und er auf die Terroranschlige des 11. Septembers
zuriickfithrt. Nach Nieke stehen seitdem alle Muslim*innen unter einem unbegriindeten General-
verdacht und ein Mehr an Anpassung wird zunechmend wieder gefordert (vgl. Nieke 2008, S. 20).
Kann diese Einteilung in Phasen eventuell die historischen Diskurslinien um padagogische Facet-
ten der Debatten um Migration in einigen Punkten umreifien, birgt eine solche Einteilung jedoch
immer auch Gefahren. So setzten nachtrigliche Periodisierungen immer nachtrigliche Einschnitte,
die hiufig zur Legitimation der aktuellen Phase dienen und eben auch aus dieser Perspektive rekons-
truiert werden (vgl. Kriiger-Pontratz 2005, S. 52). Ein entstehender Eindruck des etappenférmigen
Fortschritts simuliert ,einen Zeitpunkt null’ sowie einen linearen Verlauf und eine Zuordnung von
Denk- und Handlungsmustern zu einer jeweiligen Etappe (vgl. Kriiger-Pontratz 2005, S. 43 fF.).

So werden Diskursraume und zugehorige Denkkollektive, die auflerhalb des Mainstreams lie-
gen, oft nicht beriicksichtigt und die Fokussierung auf Phasen als Zustinde verhindern, dass ein
genauerer Blick auf Kontroversen und Diskussionsstringe geworfen wird, die zu einer wissen-
schaftlichen, politischen oder praktischen Neuakzentuierung fithrten. Insbesondere die Thema-
tik der Migration betreffend wird davon ausgegangen, dass im hier fokussierten Zeitraum der
der 1960er und 1970er Jahre bildungspolitische Diskussionen und Entscheidungen oft einem
anderen Rhythmus folgen als die wissenschaftliche Diskussion und die Diskussionen der pad-
agogischen Praxis (vgl. Kriiger-Pontratz 2005, S. 53). Diese Form der Ungleichzeitigkeit, wel-
che durch eine Phasenabbildung nicht beriicksichtigt wird, soll jedoch im Folgenden tiber die
Denkkollektive und Denkstile insbesondere in den Blick genommen werden.

Eine fundierte und mit breitem Quellenmaterial untermauerte Kritik am Ubergang von der bei
Nicke als erste und zweite Phase gekennzeichneten Zeit liefert Philipp Eigenmann in seinem
Artikel ,Vom Aktivismus zur Professionalitit — Voraussetzungen und Folgen der Institutionali-
sierung interkultureller Pidagogik in den 1980er-Jahren®, der 2018 im Jahrbuch fiir Historische
Bildungsforschung erschien. Hierbei nimmt er die schweizerischen padagogischen Debatten um
Migration in den 1960er bis 1980er Jahren in den Blick, zicht jedoch auch immer wieder Paralle-
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len zu den westdeutschen Auseinandersetzungen. Er vertritt hierbei die These, dass sich die Kritik
an der Auslinderpidagogik und die darauffolgende interkulturelle Pidagogik keinesfalls als Para-
digmenwechsel verstehen, sondern, dass sich diese Neuakzentuierung als historische Kontinuitit
erkliren lassen (vgl. Eigenmann 2018, S. 98). Ankniipfend an die oben formulierte Problematik
von Stufenmodellen kritisiert auch Eigenmann, dass diese immer die Vergangenheit als defizitir
darstellen und ihre Uberwindung an Fortschritt gekniipft wird (vgl. Eigenmann 2018, S.99). In
seinen Analysen kennzeichnet er jedoch die Entstehung der interkulturellen Padagogik als Weiter-
entwicklung der praktischen Erfahrungen aus den ersten Projekten der 1960er und 1970er Jahre
und setzt hierbei vor allem das Engagement von zivilgesellschaftlichen Akteur*innen in den Mit-
telpunke (vgl. Eigenmann 2018, S. 102). So zeigt Eigenmann auf; dass schon kleinere Projekte wie
beispielsweise Quartiersschulen in der Schweiz in den 1970er Jahren mit Bezugnahme auf Paolo
Freire arbeiteten und die theoretischen Grundlagen sich auch in den Ansitzen zur interkulturellen
Pidagogik der 1980er Jahre wiederfanden (vgl. Eigenmann 2018, S. 107). Zudem zeigt er perso-
nelle Kontinuititen auf, demnach viele vorher in praktischen Projekten engagierte Pidagog*innen
spiter gute Voraussetzungen hatten um in pidagogischen Fachstellen oder der erziehungswissen-
schaftlichen Forschung in diesem Themenbereich Fuf zu fassen (vgl. Eigenmann 2018, S. 108).
Auch fiir Westdeutschland zeigt Eigenmann auf; wie in den 1980er-Jahren Auseinandersetzungen,
die in padagogischer Praxis und politischem Aktivismus gefithrt wurden, in den wissenschaftli-
chen Diskurs der 1980er Jahre miindeten (vgl. Eigenmann 2018, S. 112).

Aus diesen Erkenntnissen schlussfolgert Eigenmann, dass

»Die auf wissenschaftlicher Ebene gefithrte Debatte [...] um den richtigen piadagogischen Umgang mit
Migration vorab auf der Grundlage von vorangehenden praktischen Erfahrungen ausgetragen [wur-
den] (Eigenmann 2018, S. 112)

Diese These zeigt lohnenswerte Ankntipfungspunkte fir die in dieser Arbeit in den Fokus
gertickten Debatten, wird doch gerade die Zirkulation und Transformation von Wissen zwi-
schen pidagogischer und politischer Praxis sowie erzichungswissenschaftlicher Forschung und
Theorie in den Fokus geriickt. So soll an den nachfolgenden Analysen der Fragmente aus den
biographischen Erzihlungen aufgezeigt werden, wie sich auch hier Ansitze der Debatten um
Migration im Kontext von politischen und praktischen Auseinandersetzungen niederschlugen.
Dartiber hinaus lisst sich im zweiten Teil des folgenden Kapitels aufzeigen, inwiefern die Erfah-
rungen von Fremdheit, welche die Biographien der Interviewpartner*innen prigen, Anlisse
boten sich Thematiken der Interkultualitit zu widmen.

7.3.2 Blick ins Material
Deutschland als Einwanderungsland? Politische Anniherungen an ein pidagogisches Thema

In den biographischen Erzahlungen zeigt sich, dass das Thema Migration nicht nur als eine padago-
gische Herausforderung begriffen wurde, sondern, dass sich diesem zunichst aus einer politischen
Perspektive gendhert wurde. So war es die Konfrontation mit der politischen Herausforderung,
welche die Beschiftigung initiierte und somit ist erneut der Entstehungs- und Verbreitungszusam-
menhang im politischen Raum anzusiedeln. Fokussiert man weiter den Analyseebenen folgend den
Erkenntnis- und Bewertungszusammenhang, zeigt sich eine Erweiterung des diskursiven Raums
tiber die Erzichungswissenschaft als Bezugsebene hinaus. Dies impliziert gleichermafien, dass auch
auf der Ebene der betreffenden Akteur*innen und Motive nicht nur Beteiligten von padagogischen
Denkkollektiven eine relevante Funktion zukommt, sondern auch politische Strukturen sowie cher
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im politischen Diskursraum verortete Personen eine bedeutende Rolle spielen. So hat nicht nur die
Meso- und Mikroebene der Schaffung von Strukturen und der direkten padagogischen Interaktion,
sondern auch eine Betrachtung aus der Metacbene fiir die Interviewten eine hohe Relevanz.

So setzen sich sowohl Donata Elschenbroich als auch Carol Hagemann-White mit der Debatte
um Deutschland als Einwanderungsland auseinander.

Carol Hagemann-White, die urspriinglich aus den USA stammt, vergleicht den Umgang zwi-
schen Deutschland und den USA:

Und das finde ich schon, also das sagt mir was dariber, wie, wie schwer man
sich immer noch tut in Deutschland mit dem Zustand, ein Einwanderungsland zu,
sein. [..] Obwohl (..) im 20. Jahrhundert dann die halbe Bevdlkerung zugewan-
dert oder abgewandert ist.

(Transkript Hagemann-White 2018)

Sie leitet ein mit ihrer Wahrnehmung davon, dass Deutschland Migrationsstrome, und hierbei
spricht sie aus einer aktuellen Perspektive, immer noch nicht als einen Normalzustand wahr-
nimmt. Sie driickt daran anschlieflend ihre Verwunderung dartiber aus, da Deutschland schon
im vergangenen Jahrhundert mit Zu- und Abwanderung der Bevolkerung konfrontiert war.
Ankntipfend an diese Perspektive auf den Zustand in Deutschland erinnert sie sich an ihre fri-
hen Konfrontationen in den USA:

Ja ich bin auch mit der Vorstellung grofgeworden und man hat da auch Leute ge-

kannt. Und das war irgendwie auch, (.) das ist hdufig kirchlich vermittelt gewe-

sen, die Boatpeople aus Vietnam oder aus Kambodscha die dann sozusagen von (.)

Menschen, die in der Kirche engagiert sind, adoptiert wurden und betreut wurden
und unterstiitzt wurden und dann sind lauter Erfolgsgeschichten daraus geworden.

(Transkript Hagemann-White 2018)

Sie macht hier durch die Formulierung ,man hat da auch Leute gekannt® deutlich, dass in den
USA Zuwanderung zur Normalitit gehorte. Weiter beschreibt sie, wie Unterstiitzung fiir Zuge-
wanderte kirchlich organisiert wurde und dass diese Bemiithungen von Erfolg gekront waren.
Ist es bei Carol Hagemann-White wenig iiberraschend, dass sie durch ihre personliche Herkunft
die USA als Vergleich heranzieht, tiberrascht es mehr, dass auch Donata Elschenbroich sich in
ihren Uberlegungen zum Umgang mit Migration ebenfalls am Beispiel der USA orientiert:
Eine Vergleichsstudie habe ich mal gemacht tber Amerika, weil ich fand, (..)
dieses Auslanderproblem kann man nicht nur iber das Problem von Gastarbei-
terkindern behandeln. Man muss sich wirklich angucken, wir sind ein Einwan-
derungsland und kann man nicht lernen von klassischen Einwanderungslandern?

Weil die deutsche Position war ja immer: wir sind kein Einwanderungsland, das
ist alles vorribergehend, die gehen wieder zuriick.

(Transkript Elschenbroich 2018)

In dieser Passage spiegelt sich der eingangs erwihnte Anspruch wieder, nicht nur die pida-
gogische Perspektive in den Blick zu nehmen, sondern Fragen der Migration auch aus einer
politischen Perspektive zu betrachten. Hier greift auch Donata Elschenbroich auf die Frage-
stellung zuriick, inwiefern sich Deutschland (nicht) als Einwanderungsland begreift. Sind die
Beschreibungen bei Carol Hagemann-White an ihr personliches Erleben der Situation in den
USA gekoppelt, greift Donata Elschenbroich bei der Frage danach, was man von klassischen
sich als Einwanderungsland verstehenden Staaten lernen kann, auf die wissenschaftlichen Aus-
einandersetzungen im US-amerikanischen Raum zuriick:
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Und da fand ich muss man sich ansehen was ein klassisches Einwanderungsland,
eben die USA (.) geforscht haben {iber Zweisprachigkeit, Uber Ethnizit&t, iUber
staatliche Initiativen zur Gleichstellung von Minderheiten. Und da habe ich
sehr fleiBig ein Jahr lang Literatur dazu durchgesehen.

(Transkript Elschenbroich 2018)

Die einleitende Formulierung ,da fand ich muss man sich mal angucken® formuliert einen deut-
lichen Anspruch, der impliziert, dass es bei der Beschiftigung mit der padagogischen Herausfor-
derung der Zuwanderung notwendig ist die angrenzenden politischen Debatten der Metaebene
zu beriicksichtigen.

Weisen beide Passagen die deutliche Parallelitit auf, dass die USA als Kontrast herangezogen wer-
den um die Situation in Deutschland zu analysieren, haben sie dartiber hinaus noch eine weitere
Gemeinsamkeit. Beide verkniipfen praktische Problemstellungen oder Herausforderungen mit
einer theoretischen Position. Donata Elschenbroich sah sich zunichst in ihrer praktischen padago-
gischen Arbeit mit Gastarbeiter*innenkindern konfrontiert. Die sich dort stellenden Herausforde-
rungen inspirierten sie zur theoretischen Beschiftigung mit dem Themenkomplex der Migration.
Und auch Carol Hagemann-White erinnert bei ihren Ausfihrungen an die Hilfe, die in den USA
von kirchlicher Seite geleistet wurde. So wird eine Problemlage, mit der beide Interviewpartnerin-
nen konfrontiert waren, aufgegriffen um daran theoretische Uberlegungen anzukniipfen.

Selbsterfahrung von Fremdheit — Konfrontation und Auseinandersetzung mit Kulturen

Schon in der biographischen Erzihlung von Carol Hagemann-White wurde deutlich, dass beim
Thema Migration ein Bezug auf die eigene Biographie und das eigene Erleben von Zuwanderung
oder Fremdheit als naheliegend erschien. Auch andere Interviewpartner*innen haben, wenn auch
nicht in der Dimension des Auswanderns, Erfahrungen mit dem (Er-)Leben von anderen, even-
tuell fremden, kulturellen Settings, welche sie in ihrer wissenschaftlichen Arbeit beeinflussten.”
In einer besonderen Art und Weise gilt dies wohl fiir Manfred Liebel, der durch die damalige
politische Situation motiviert lingere Zeit in Nicaragua verbrachte. Er lebte dort tiber viele
Jahre hinweg, und auch eines seiner Kinder ist dort geboren (vgl. Transkript Liebel).
Uber seine eigene Konfrontation mit Einfliissen iiber die nationalstaatlichen Grenzen hinaus
erzihlter:
Da hat sich mein Blick so allmdhlich erweitert, sozusagen auch iiber die Lan-
desgrenzen, die kulturellen Grenzen hinweg und das hat mein Interesse dann auch
gesteigert also einfach Erfahrungen zu machen und mich einzubringen, sozusagen
auBerhalb von Deutschland (..) Weil ich hatte zeitweise war so ein bisschen
zeltweise frankophil, wollte auch mal nach Frankreich ziehen und habe da auch
eine Zeit lang gelebt. Ist fiir mich auch ein wichtiger Punkt, also wo sich so

ein Stiick weit, die Latinowelt gedffnet hat. Aber das eigentlich entscheiden-
de, (.) der eigentlich entscheidende Schritt war der Gang nach Lateinamerika.

(Transkript Liebel 2018)

In dieser Passage erldutert Manfred Liebel Begriindungsmuster, fir die sich bei ihm vollzie-
hende ,Erweiterung des Blickes". Er berichtet, wie sich sein Interesse auf jenseits der kulturellen

78 Diese Arbeit beschrinke sich aus schon erlduterten verschiedenen Griinden auf den westdeutschen Diskurs, jedoch
erlaubt die induktive Herangehensweise dieser Arbeit, dass dariiber in diesem Kapitel internationale Beziige auf-
gegriffen werden kénnen. So sollen im folgenden Passagen dargestellt werden, dic aufzeigen, welche internationa-
len Erfahrungen die Interviewpartner*innen machten, da sich iiber diese auch ein neues Erleben und Denken von
Kulturen und Migrationsbewegungen begriinden lasst.
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Grenzen Deutschlands ausweitete, und nennt abschliefend den Gang nach Lateinamerika hier

als entscheidenden Schritt.

Jedoch sind auch dhnliche Erfahrungen in der Selbstkonfrontation mit Fremden bei Michael-

Sebastian Honig zu finden, der zum Ende seiner formal-aktiven wissenschaftlichen Laufbahn

eine Professur in Luxemburg innehatte. Aus diesen Erfahrungen heraus reflektiert er:
Fir mich ist es eine ganz zentrale Erfahrung gewesen in der letzten Phase
meiner Berufstdtigkeit, als ich in Luxemburg Professor an der Universitédt
dort war, dort pldtzlich sozusagen mich in einem v6llig anderen Diskussions-
zusammenhang zu bewegen. Und (.) die Frage ist wirklich, ob dieser deutsche
Diskurs nicht einfach borniert ist. Diese Selbststilisierung, diese Selbstbe-
schrankung, diese Selbstbeziiglichkeit dieser Diskussion, die ja (.) gleich-
zeitig bedeutet (.) zu bestimmten Auseinandersetzungen, die (.) auch anderswo
gefihrt werden (.) eine einen unreflektiertes Verh&ltnis zu haben, allein
deswegen, weil man die Sprachen nicht beherrscht.

(Transkript Honig 2017)

Ahnlich wie Manfred Liebel beschreibt Michael-Sebastian Honig, wie die eigene Konfrontation
mit etwas Fremdem seinen Blick erweiterte. Uber den eigenen Einzelfall hinaus generalisiert er
diese Erkenntnis und tibertrigt sein Erleben auf den innerdeutschen erzichungswissenschaftli-
chen Diskurs, dem er ,Borniertheit” unterstellt. Durch seine Erfahrungen in einem anderen nati-
onalstaatlichen Kontext und dem dortigen neuen Diskussionszusammenhang wurde ihm eine
vorherige Beschrinkung bewusst und, so zumindest in seiner retrospektiven Wahrnehmung, es
kam zu einem Aufbrechen nationalstaatlicher Denkschranken.
Ahnliche Erfahrungen, die das Wissen iiber andere kulturelle Zusammenhinge erweiterten,
lassen sich auch bei Donata Elschenbroich finden, die in ihrer biographischen Erzihlung von
vielen Auslandsaufenthalten sowohl im privaten als auch im wissenschaftlichen Zusammen-
hang, hier insbesondere im Kontext ihres Projekts zum \Weltwissen von 7jihrigen', berichtet. So
erzihlt sie iiber ihre erste Reise nach Japan:

(.) fir mich wurde dann wirklich so ein (.) Aha-Erlebnis meine erste Reise

nach Japan Ende der 80er.

(Transkript Elschenbroich 2018)

Durch die Bezeichnung als ,Aha-Erlebnis* kennzeichnet auch sie ihren Auslandsaufenthalt als
Bildungsmoment, wie zuvor auch schon an den Passagen von Michael-Sebastian Honig und
Manfred Liebel erkennbar war.
Ebenso berichtet Thomas Ziche iiber einen wissenschaftlichen Auslandsaufenthalt in Norwe-
gen und der Bedeutung, die er diesem zuschreibt:

Gut und die diese Auslandsschiene, von Finnland bis (..) Norwegen ich habe

also sehr viel in Skandinavien gemacht, das war (.) mit einer die schdénsten
Stationen, eigentlich.

(Transkript Ziche 2019)

Fiir die Setzung von Migration und Interkulturalitit als Thema scheinen diese Passagen ankniip-
fungsfihig, da hier deutlich markiert wird, dass die Interviewpartner*innen aus der Konfronta-
tion mit anderen Kulturen einen Mehrwert zogen. Folgt man aktuellen Ergebnissen einer Studie
des Deutschen Akademischen Austauschdienst wird wissenschaftlichen Auslandsaufenthalten
cine Férderung interkultureller Empathie zugeschrieben (vgl. Zimmermann et.al. 2018, S.2).
Das tiber die Passagen dokumentierte Interesse an padagogischen und/oder erzichungswissen-
schaftlichen Auseinandersetzung jenseits der nationalstaatlichen Grenzen zeigt eine Offnung
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fiir interkulturelle Thematiken und so kénnen die Erfahrungen der Interviewpartner*innen hier
auch als einflussnehmend bezogen auf die Thematik der Migration gelesen werden, gerade, dain
der hier betrachteten Generation Auslandserfahrungen noch nicht als eine Selbstverstindlich-
keit angeschen werden kénnen.”

Migration als padagogisches Querschnittsthema

Die Motivation sich dem Thema Migration aus padagogischer Perspektive zu nihern war
erwachsen aus der Konfrontation der Zuwanderung von Gastarbeiter*innen. Der Entstehungs-
zusammenhang der Themensetzung und der weiteren Themenverbreitung kann somit, das
Thema Migration betreffend, fast eindeutig bestimmt werden. So zeigt sich in den biographi-
schen Erzihlungen, dass sich in den verschiedenen pidagogischen Feldern, mit denen sich die
Interviewpartner*innen schwerpunkemifig befassten, Zuwanderung aufgegriffen wurde.
Beispielsweise hat Heide Kallert, die sich im Fokus mit der Pidagogik der frithen Kindheit
befasste, in einem Projeke, was sich mit dem Alltag von Krippen beschiftigte, das Thema Migra-
tion als Teilaspekt aufgegriffen:

Und (.) ein (.) Aspekt war noch, dass damals ja schon in Frankfurt sehr vie-

le Gastarbeiter waren, sodass auch die Frage nach dem kulturellen Aufwachsen
sehr kleiner Kinder die auch durchaus in die Krippen kamen aufgeworfen wurde.

(Transkript Kallert 2018)

Zu Alltagssituationen in Kindertageseinrichtungen kam als neue Herausforderung auch die Ausei-
nandersetzung mit Kindern aus anderen Kulturkreisen hinzu. War das Projekt zwar nicht auf diesen
Aspeke fokussiert, dringte sich jedoch wihrend der empirischen Erhebungen das Thema als Teil-
bereich auf. Mit dem Begrift des , Aufwerfens’ unterstreicht Heide Kallert die Novitit des Themas.
Auch Donata Elschenbroich arbeitete lange zum Schwerpunkt Kindheitspidagogik und auch
sie beschreibt, wie sich Migration als Themenbereich tiber die Herausforderungen in der Praxis
aufdringte:

Damals war so viel in Bewegung, in den frithen 70er Jahren [..] in der Einstel-

lung gegeniiber dem Rest der Welt, also diese beginnende Globalisierung auch

durch die ersten Gastarbeiterkinder, die sie in ihren Kindergdrten hatten

und diese Frage, was ist Muslim und warum essen die kein Schweinefleisch und
wie geht man damit um. Ist es ein Problem oder ist es vielleicht gar keins?

(Transkript Elschenbroich 2018)

Beschrieben wird hier zunichst ein gesellschaftspolitischer Kontext, den Donata Elschenbro-
ich als ,beginnende Globalisierung® beschreibt. Nach dieser metaperspektivischen Einordnung
erzahlt sie, wie sich diese Verdnderungen ganz praktisch in der Arbeit im Kindergarten wider-
spiegelten und welche Fragen aufgeworfen wurden. Beispielhaft nennt sie die Konfrontation
mit dem muslimischen Glauben. Deutlich wird insbesondere, wie sich die neuen pidagogischen
Fragestellungen durch die praktischen Herausforderungen entwickelten, gab es zu Beginn der
1970er Jahre doch erst wenig theoretische und empirische Arbeiten aus migrationspiadagogi-
scher Perspektive, da sich, wie einleitend beschrieben, dieser Forschungsbereich erst Anfang bis
Mitte der 1980er Jahre deutlich intensivierte.

79 Auch wenn die Auslandserfahrungen jenseits der Zeit der ,Jangen 1968er liegen, kann auch das in diesem Kontext
erworbene politische Wissen und der durch ,Internationale Solidaritit’ geprigte Denkstil als forderndes Element
fir Auslandsaufenthalte angeschen werden.
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Auch Wilma Aden-Grossmann kann als eine der Pionier*innen in der Pidagogik bezeichnet
werden, die sich mit dem Thema Migration aus padagogischer Perspektive beschiftigte. Schon
wihrend ihrer Promotion Ende der 1960er Jahre griff sic das Thema auf. Zwar promovierte
sie schlussendlich zum Thema der Geschichte des Kindergartens, jedoch beschiftigte sie sich
immer schon parallel mit Gastarbeiter*innenkindern:
Das war also auch ein Exposé das habe ich hier geschrieben, wobei ich eben
zwel Themen parallel hatte. Das eine war eben diese Gastarbeitersachen [..]

Und und dann waren, bis kurz vor meiner Promotion gab es immer eine Gruppe
von Studenten, die iberzeugt waren, ich promoviere {iber Gastarbeiterkinder.

(Transkript Aden-Grossmann 2017)

Durchihre Erzihlung, dass Studierende,iiberzeugt waren'sie promoviere zu Gastarbeiter*innen-
kindern, wird betont, dass sie sich sehr intensiv mit dem Thema auseinandersetzte und dariiber
hinaus verweist der letzte Absatz darauf, dass das Thema Migration auch in ihre Lehrveranstal-
tungen einfloss. An anderer Stelle erwihnt sie dann ein Seminar, was sie gemeinsam mit einer
Kollegin umsetzte und wie sie darauf kam das Thema Migration aufzugreifen:
Und wir haben zusammen das tberhaupt allererste Seminar gemacht iber soge-
nannte Gastarbeiterkinder, wie man das damals nannte. [..] Und das war dann ei-
gentlich so das erste also neben der durch Simonsohn beeinflussten Tatigkeit,
eigene Vorhaben. Weil er hat sich damit nicht weiter detailliert beschaftigt

und das war meine eigene Idee mich damit zu befassen, weil ich das eben auch
in den Praktika wahrgenommen hatte was sich da alles in Frankfurt tat.

(Transkript Aden-Grossmann 2017)

In dieser Passage betont Wilma Aden-Grossmann insbesondere den von ihr wahrgenomme-
nen innovativen Charakter und die Neubesetzung eines Themas. Sie nennt die Veranstaltung
,das tiberhaupt allererste Seminar’ zum Thema Gastarbeiter*innenkinder und kennzeichnet es
zudem als das ,erste eigene Vorhaben® und betont ihre ,eigene Idee’ sich damit zu beschaftigen.
Im letzten Teil der Passage verweist dann auch sie auf die padagogische Praxis und darauf, dass
sie wihrend ihrer Praktika ,wahrgenommen hatte was sich da alles in Frankfurt tat’. Hiermit
wird sie den Zuwachs an Kindern mit Migrationshintergrund im Schulsystem meinen und sie
verweist entweder auf ihre eigenen Schulpraktika zur Erlangung des ersten Staatsexamens oder
Praktika der Studierenden, zu denen sie Begleitveranstaltungen gab. So hatte auch Wilma Aden-
Grossmann, wie auch schon Heide Kallert und Donata Elschenbroich, die wahrgenommenen
Herausforderungen im pidagogischen Praxisfeld zur Beschiftigung mit Migrationspadagogik
als wissenschaftliches Thema inspiriert.
Carol Hagemann-White, deren wissenschaftliche Interessen immer auf den Bereich Frauenar-
beit, Gleichberechtigung und insbesondere Gewalt gegen Frauen gerichtet waren, hat in diesem
Kontext auch die Querschnittsdimension der Migration berticksichtigt. Sie erzihlt aus ihrem
international angelegten Projekt, welches versuchte Priventions- und Unterstiitzungsprojekte
im Kontext von hiuslicher Gewalt zu erforschen:

Wir haben versucht in diesem Projekt auch Minderheiten, betroffenen Minder-

heiten zu interviewen. (..) [..] Wir haben von den Beratungsstellen Frauen
vermittelt bekommen, die einen Migrationshintergrund hatten.

(Transkript Hagemann-White 20138)

Auch hier war das Thema der Migration nicht als Kernthema des Projekts angelegt, jedoch
wurde es als Teilaspeke beriicksichtigt, da Frauen mit Migrationshintergrund, die Gewalterfah-
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rungen gemacht hatten, als eine besonders zu beriicksichtigende Personengruppe identifiziert
wurden.
Auch bei Heide Kallert findet sich das Thema Migration gekoppelt mit einer feministischen
Perspektive als sie iiber ein grofies Projeke Anfang der 1990er Jahre erzihlt:
Und da schon sehr schnell gemerkt haben, die Madchen sind viel weniger, aber
sie sind was Besonderes, sie haben andere Fluchtgriinde und andere Moglich-
keiten sich hier zu integrieren. Und dann haben wir mit einer kleinen Gruppe
uns der Madchen speziell angenommen, die eigens interviewt und das auch aus-
gewertet und das haben wir dann (.) spdter zusammengebracht mit (.) einer mit

Arbeiten zu Migrantinnen, die aus ihren Familien geflohen waren und in anonymen
Wohngruppen fir Mddchen dann aufgefangen wurde.

(Transkript Kallert 2018)

Erkennbar ist auch hier ein Ansatz, den man aus einer modernen theoretischen Perspektive
als ,intersektional® bezeichnen wiirde. Wie auch bei Carol Hagemann-White berichtet sie
tber ein Projekt, in welchem sich durch die Kopplung zweier Heterogenititsdimensionen
die Notwendigkeit einer spezifischen Perspektive auftat. Zudem zeigt sich an dieser Passage,
dass sich diese Notwendigkeit eines expliziten Blickwinkels auf die Paarung der Kategorie
;weiblich’ und "Migrationshintergrund® durch eine Konfrontation mit einer Erfahrung in der
Praxis aufdringte.

Aus den verschiedenen Passagen lasst sich schlussfolgern, dass sich der Entstechungsrahmen in
einer praktischen Notwendigkeit verorten lisst und sich die diskursive Verbreitung dann tiber
die unterschiedlichen pidagogischen sowie erzichungswissenschaftlichen Handlungsfelder
erstreckte. Die weitere ,Karriere® von Migration als Querschnittsthema in den Diskursen der
Erzichungswissenschaft oder Padagogik erfolgte tiber verschiedene Zuginge, die sich auch in
den unterschiedlichen Teildisziplinen, teilweise unabhingig voneinander, ausdifferenzierten.

7.3.3 Zusammenfassung und Ausblick

Wenn die hier angefiihrten Passagen riickgekoppelt werden an die theoretische Einfithrung,
kann eine dhnliche These wie die von Philipp Eigenmann aufgestellt werden. Eigenmann kam
bei der Analyse seiner Quellen zu dem Schluss, dass sich aus dem Aktivismus der spiten 1960er
und frithen 1970er Jahre — als Auslinderpadagogik in Form von Nothilfe geleistet wurde — sich
die in den 1980er Jahren etablierenden Ansitze der Interkulturellen Padagogik entwickelten.
Bestarkt wird diese These, die Eigenmann mit der Schweiz im Fokus aufstellt, vor allem durch
die vielfiltig gewdhlten Praxisbeziige, die hier insbesondere von Donata Elschenbroich, Wilma
Aden-Grossmann und Heide Kallert als Ausléser fiir die Beschiftigung mit der Migrations-
thematik markiert werden. Eigenmann nennt gerade im Kontext der zivilgesellschaftlichen
Akteur*innen, die mit fiir das Aufleben der padagogischen Beschiftigung mit Migration sorg-
ten, kleine Projekte als Beispiel, die ,[...] jenseits von staatlichen und parastaatlichen Instituti-
onen Versuche initiierten [...]“ (Eigenmann 2018, S. 106). Als diese Form der kleinen Projekte
konnen auch Aktionsformen der deutschen Aktivist*innen eingeordnet werden, wie beispiels-
weise das Projekt von Donata Elschenbroich, in dem sie in einer Arbeiter*innensiedlung einen
Bauwagen als offene Anlaufstelle fiir Kinder betrieb. So kann auch fiir Deutschland davon aus-
gegangen werden, dass sich ein ,[...] zuvor im Kleinen und bisweilen auch im Umfeld von akti-
vistischen Bewegungen erprobtes padagogisches Handelns Eingang in den wissenschaftlichen
Diskurs finden konnten! (Eigenmann 2018, S. 108)

Um diese These zu bestirken, kann vor allem auch mit den personellen Kontinuititen argumen-
tiert werden. An den Publikationen der Interviewpartner*innen lisst sich aufzeigen, dass diese
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sich tiber eine Zeit der Auslinderpidagogik als Nothilfe hinaus auch theoretisch und empirisch
mit Migration beschiftigten. Dies kann als ein Indiz gedeutet werden, dass der Umschwung der
1980er Jahre hin zur interkulturellen Padagogik eben nicht als ein wissenschaftlicher Paradig-
menwechsel zu deuten ist, sondern als eine Weiterentwicklung bereits erprobter Ideen, die sich
insbesondere auch durch Uberschneidungen der Teilnahme an unterschiedlichen Denkkollek-
tiven begriinden lisst, die somit auch zu einer Etablierung eines neuen Denkstils beitrugen.

So publizierte Wilma Aden-Grossmann schon 1974 fiir die Gewerkschafi Erziehung und Wissen-
schaft Materialien zum ,,Bildungsnotstand auslindischer Arbeiterkinder” und Donata Elschen-
broich publiziert 1981 einen Artikel mit dem Titel ,,Die Kinder der Fremden. Auslindische
Kinder im Kultur- und Sprachkonflikt”. Die theoretischen Grundlagen zu diesem Artikel legte
Donata Elschenbroich aber, so ist zumindest anzunehmen, schon Anfang der 1970er Jahre, als
sie sich mit den Kultur- und vor allem Sprachkonflikten von Arbeiter*innenkindern auseinan-
dersetzte (vgl. hierzu auch Kapitel 6.1.2). Schwierigkeiten, die sie fiir diese Kinder schon 1971
in einem Artikel mit dem Titel ,Von der ,Dummbheit” die durch kompensatorische Erzichung
kuriert werden soll“ darstellte und die dort angesprochenen Ausgrenzungs- und Abwertungs-
mechanismen finden sich in dhnlicher Art und Weise in Argumentationen zu Herausforderun-
gen im Umgang mit Kindern mit Migrationshintergrund. Diese Form der Weiterentwicklung
von theoretischen Konzepten aus den 1970er Jahren bestirkt deutlich die aufgestellte These der
Kontinuitit und widerlegt einen Bruch oder Paradigmenwechsel.

Aber auch iiber diese ersten Jahre der Debatte hinaus lisst sich iiber die Publikationen nach-
verfolgen, dass das Thema Migrationspadagogik weiterverfolgt wurde. So schreibt Donata
Elschenbroich 1991 einen Artikel mit dem Titel ,,Seit wir iiber die Grenze gekommen sind,
heiflen wir Aussiedler” und Heide Kallert publiziert in den 1990er Jahren diverse Beitrige zum
Thema Migration, beispielsweise 1993 unter dem Titel ,, Auslindische Kinder und Jugendliche
in der Heimerzichung®, im Jahr 1994 mit dem Titel ,,Kinder auf der Flucht. Unbegleitete Min-
derjihrige in deutschen Kinderheimen® und 1995 den Beitrag ,,Ich meine, man muss kimp-
fen konnen. Gerade als Auslinderin. Auslindische Madchen und junge Frauen in Heimen und
Wohngruppen®.

Tauchte bei diesen Interviewpartnerinnen Migration als Thema auch schon in Ausziigen in den
biographischen Erzihlungen auf, lasst sich bei zwei weiteren Interviewpartnern Migration als
Thema zumindest anhand der Publikationen wiederfinden. Manfred Liebel, der sich schwer-
punktmifig schon seit Beginn seiner wissenschaftlichen Titigkeit mit Lebenslagen von mar-
ginalisierten Gruppen beschiftigt, publizierte 2006 zum Thema ,,Bedeutungen von Arbeit bei
Kindern mit und ohne Migrationshintergrund“ und Timm Kunstreich schreibt im Jahr 2000
zur ,Sozialen Arbeit mit Kinderfliichtigen®.

Das Thema der Auslinderpidagogik, wie es zu Beginn der aufkommenden Debatte hieff, oder
heute der Interkulturellen- oder Migrationspadagogik war somit ein Thema, welches schon frith
in den Diskussionen des kritisch-alternativen Milieus in den 1970er Jahren auftauchte. Zudem
wurde es weiterverfolgt bezichungsweise wieder aufgegriffen. Hierbei spielten, wie die Vielzahl
der Publikationen von Donata Elschenbroich und Heide Kallert zeigen, vor allem die 1990er
Jahre cine bedeutende Rolle, da diese zum einen geprigt waren durch viele Neuzugewanderte
aus Krisengebieten und zum anderen auch durch einen erstarkenden Rechtsradikalismus, der
eine Auseinandersetzung (auch eine pidagogische) zum Umgang mit Migration auf eine neue
Art und Weise notwendig machte.

Fasst man die Ergebnisse gegliedert in den hier zur Strukturierung angelegten vier Analysee-
benen zusammen, ist der Entstehungs- und Verbreitungskontext, wie bei vielen der hier analy-
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sierten Themenkomplexe, deutlich auf ein gesellschaftspolitisches Ereignis zuriickzufiihren: die
Anwerbung und folgende Zuwanderung von Gastarbeiter*innen. Der Bewertungszusammen-
hang ist ibergeordnet in einem Ausgleich von Nachteilen, der Herstellung von Zugangsmag-
lichkeiten einer bestimmten Personengruppe zu verorten. Dabei scheint sich der Diskursraum
erneut nicht auf einen erzichungswissenschaftlichen oder pidagogischen Spezialdiskurs zu
beschrinken, sondern verschiedene Diskursgemeinschaften sowie der gesamtgesellschaftli-
che Diskurs auf der Makroebene sind mit ihren Akteur*innen und Motiven miteinander ver-
schrinke. Uber diese wahrgenommene Relevanz und die den unterschiedlichen Diskursriumen
zugehorigen Denkkollektive vernetzende und iiberschreitende Diskussion verbreitete sich Mig-
ration als Thema somit in den diversen padagogischen Teilbereichen sowie erzichungswissen-
schaftlichen Subdiziplinen auf theoretischer sowie auch handlungspraktischer Ebene.



187

III Diskussion und Versuch eines Fazits

8 Zusammenfassung der Ergebnisse

Fir die dargestellten Themenkomplexe wurde versucht, die im methodischen Teil einleitend
vorgestellten vier Analyseebenen anzulegen, um so die Einblicke in die unterschiedlichen Dis-
kursebenen teilstrukturiert darzustellen.

Abschliefend soll, den vier Analyseebenen folgend, dargestellt werden, welche Gemeinsamkei-
ten und Unterscheide sich in den Themenkomplexen

(1) beziiglich ihres Entstehungszusammenhangs und der ersten Form der Verbreitung,

(2) ihren Erkenntnis- und Bewertungszusammenhang betreffend,

(3) blickend auf die beteiligten Diskursgemeinschaften und Akteur*innen der unterschiedli-
chen Denkkollektive und

(4) ihre Karriere in der Erzichungswissenschaft bis heute betreffend

finden lassen.

So wird aus den zunichst recht unterschiedlich anmutenden drei Einheiten und zehn The-
menstringen das Gemeinsame und auch das Unterschiedliche bezogen auf die vielfiltigen
Diskursurspriinge, Beziige und Begriindungsmuster, die Interviewpartner*innen und ihre
Zugehorigkeiten und Motivationen und auch auf die weitere Verbreitung innerhalb eines wis-
senschaftsinternen Diskurses zusammengefasst.

In einem letzten Teil werden die Ergebnisse dann mit Riickbindung an die theoretischen Voran-
nahmen diskutiert sowie Schwichen des Projekts und noch bleibende Desiderata identifiziert.

8.1 Urspriinge der Themensetzung — Neue Themen sowie ihre erste
Verbreitung

Die Analysen haben gezeigt, dass als einer der dominantesten Impulsgeber fiir die Setzung neuer
Themen und somit auch den Anstof fiir Wissensbewegungen das gesellschaftskritische Klima
der Studierendenbewegung, sowie die gesellschaftlichen Liberalisierungsprozesse aufgegriffen
werden. Auch wenn in dem hier angelegten Verstindnis nicht von einem singuliren Ursprung
von Wissen gesprochen werden kann, sondern immer davon ausgegangen wird, dass diesem
sogenannte ,,Priideen oder Urideen” (vgl. Fleck [1935]/2015, S. 35) vorausgegangen sind, kén-
nen die Diskursrdume des kritisch-alternativen Milieus mit den ihr zugehorigen Denkkollekti-
ven in Teilen als wichtiger Antriebsmotor sowie Initiator eingeordnet werden.

Das Anstofien eines Aufarbeitungs- oder Reflexionsprozesses der NS-Zeit und die gleichsame
Herausstellung der padagogischen Bedeutung kann nicht losgelost vom Engagement der Studie-
rendenbewegung gelesen werden, genauso wie sich diese durch die Erstellung von Raubdrucken
auch verdient um die Verbreitung von Literatur machte, die spiter als wichtige Bezugsliteratur
Einzugin den erziehungswissenschaftlichen Mainstream fand.

Die Frauenbewegung war ausschlaggebend dafiir das Thema Geschlecht auch pidagogisch
sowie erziechungswissenschaftlich aufzugreifen und kann als mitverantwortlich dafiir gesehen
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werden Kindererziehung neu zu denken und diese neuen Wissensfragmente auch in einen wis-
senschaftlichen Diskursraum zu transportieren.

Dariiber hinaus kénnen die verinderte Forschungsumgebung und das Umfeld der ,Kritischen
Universitit® (vgl. Kraushaar 2008, S. 57) als Katalysatoren und Motivatoren fiir den Bereich
der neuen Themensetzung und der Nutzung neuer Forschungsmethoden festgestellt werden.
Niedrigschwellige Forderméglichkeiten und die Expansion der Erzichungswissenschaft begiins-
tigten zusitzlich Méglichkeiten der Befassung mit innovativen Themen.

Die ,,Sozialarbeitsbewegung® (vgl. Steinacker 2016, S. 204), welche sich als Denkkollektiv mit
grof8en Uberschneidungen zum kritisch-alternativen pidagogischen Milieu verstehen lisst,
initiierte die Etablierung einer neuen Angebotsstruktur mit Offener Jugendarbeit oder Akzep-
tierender Drogenarbeit und sorgte durch ihre Kritik an bestehenden Institutionen fiir eine
langsame Trendwende im Kontext der Heimerzichung und der geschlossenen Unterbringung.
Somit kann diese auch als Impulsgeber fiir theoretische Neufassungen von gesellschaftlicher
Teilhabe, Stigmatisierung und, in neuer theoretischer Sprache, Inklusion angeschen werden,
was sich in dieser Arbeit durch die hohe Reprisentanz der Subdisziplin im Sample anschaulich
dokumentieren lief3.

Zudem haben die Analysen gezeigt, dass das politische Klima der Studierendenbewegung und
ihren Ausldufern bewirkte, dass Arbeitsorte und gesellschaftliche Institutionen im Allgemeinen
als wandelbar und als Orte des aktiven Einbringens von Ideen begriffen wurden. Auch diese
Perspektive auf die eigene Lebens- und Arbeitsumgebung stellt einen Nahrboden dar, der Mog-
lichkeiten eréffnete unkonventionelle und neuartige Themen zu setzen und den erziechungswis-
senschaftlichen Raum um andersartige Zuginge zu erweitern.

Jedoch soll und kann das Neuaufkommen von Wissensformationen nichtallein auf die kritischen
Diskussionen von pidagogisch orientierten Teilen der Studierendenbewegung zuriickgefithrt
werden, spielen doch auch andere wichtige geschichtliche und zeitgendssische Kollektivein-
flissse (vgl. Fleck [1935]/2015, S. 61) eine Rolle. So kénnen Themen der Chancengerechtig-
keit auch auf andere historische Gegebenheiten, wie den wirtschaftlichen Aufschwung und die
damit einhergehende Diskussion um das Aufdecken von Begabungsreserven und das Anwer-
ben von Gastarbeiter*innen sowie die Bildungsreformdiskussionen zuriickgefiihrt werden. Der
gesamtgesellschaftliche Liberalisierungsprozess ist sicherlich mitverantwortlich fiir neue Dis-
kussionen um Emanzipation und Gleichberechtigung sowie kindliche Subjektrechte und die
Lésung aus einer ersten Schockstarre nach 1945 zog Prozesse der Reflektion und Abgrenzung
autoritirer Strukturen und Werte mit sich.

8.2 Begriindungsmuster und Beziige —
Erkenntnis- und Bewertungszusammenhinge

Auch die Erkenntnis und Bewertungszusammenhinge sind in besonderer Art und Weise mit
den kritisch-alternativen pidagogischen Diskussionsrdaumen verkniipft. Dies konnte insbeson-
dere an den theoretischen Beziigen, derer sich bedient wurde, sowie an den politischen Impli-
kationen der padagogischen oder erzichungswissenschaftlichen Themen nachgewiesen werden.
Insbesondere zeigte sich die Neufassung einer Rahmung und Bewertung der Erkenntniszusam-
menhinge auf theoretischer Ebene im Kapitel 4.2 zu Klassiker*innen. Hier dokumentiert sich
deutlich, zumindest in der retrospektiven Einschitzung der Interviewpartner*innen, wie sich
eine jiingere, kritische Generation von Erzichungswissenschaftler*innen vom bestehenden geis-
teswissenschaftlichen Kanon der wissenschaftlichen Pidagogik abgrenzte und im Zuge der sozi-
alwissenschaftlichen Offnung neue theoretische Beziige fokussierte und somit auch mit fiir die
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Etablierung dieser im Diskursraum der wissenschaftlichen Pidagogik und spiter Erzichungs-
wissenschaft sorgte.

Weitere Begriindungszusammenhinge, mit denen sich die neuen Wissenselemente argumen-
tativ ausgestalten lielen, waren zudem immer das direkte Einbezichen der gesellschaftlichen
Strukturen und der pidagogischen Praxis. Wahrgenommene politische oder pidagogische
Missstinde, so konnte in vielen der empirischen Teilkapitel gezeigt werden, dienten dazu eine
Hinwendung zu Themenschwerpunkten oder auch einen Perspektivwechsel innerhalb padago-
gischer Konzepte einzuleiten. Normativ kann dabei die Neuorientierung in der Abkehr von
klaren Hierarchiesierungen, das Hinterfragen von Autorititen und eine Authebung von Objek-
tivierungen gefasst werden, die sich deutlich im Teilkapitel zur Perspektive auf Kindheit, jedoch
auch in der Lésung von stigmatisierenden Konzepten, im Trend der Handlungs- und Aktions-
forschung und im Streben nach Gleichberechtigung im Kontext der Frauen- und Geschlechter-
forschung niederschlagen.

Fokussiert man auf die politischen Implikationen zeigt sich, dass zentrale Themen, die sich in fast
allen empirischen Teilkapiteln wiederfinden lassen, Orientierungen an klassisch ,linken’ Werten
wie Chancengerechtigkeit und der Schaffung von Teilhabemaglichkeiten sind und auch, dass
sich das marxistische Vokabular in den biographischen Erzihlungen partiell niederschligt. So
konnen, neben Ableitungen von Beobachtungen aus der gesellschaftlichen Praxis, eben auch
ideologisch eingefirbte Weltsichten als wichtiges Bezugsmoment eingeordnet werden.

8.3 Beteiligte Diskursgemeinschaften mit ihren Akteur*innen und Motiven

Direke anschlieflend an die Analyseebene des Erkenntnis- und Bewertungszusammenhangs ist
ein Fokus auf die Diskursgemeinschaften und -rdume sowie die Denkkollektive und Denkstile
lohnenswert, muss erstgenannte Ebene doch in eine machtkritische Perspektive eingebettet
werden. Wie in den theoretischen Perspektiven ausfihrlich dargestellt, wird in dieser Arbeit
ein Wissensbegriff zugrunde gelegt, der Wissen als Produkt des Sozialen begreift. Durch diese
konstrukeivistische Perspektive auf Wissen gewinnt eine Einordnung dessen, was in unter-
schiedlichen Diskursraumen als sagbar oder nicht sagbar galt, sowie welche machtvollen
Sprecher*innenpositionen innerhalb dieser in den Blick genommenen Denkkollektive existier-
ten, als elementar. Denn es muss davon ausgegangen werden, dass das, was dazu fihrt etwas
neu zu denken immer mehr durch die soziale Gemeinschaft als durch das Individuum selbst
bestimmt ist (vgl. Fleck [1935]/2015, S. 63).

So ist sowohl die Auswahl der Themen, die als tberhaupt in einem Diskursraum platzierbar
galten, als auch die Wahl der Bezugstheorien (vgl. Kapitel 4.2) nicht nur durch das, was als in
einem Diskursraum iiberhaupt als sagbar galt, deutlich geprigt, sondern auch durch das, was in
einem Diskursraum Anerkennung generiert. Wie die Ergebnisse zeigen, spiclen dabei sowohl
Loyalititen (vgl. Behm & Rohstock 2020) als auch Tabus im wissenschaftlichen Feld eine grofie
Rolle (vgl. Kamphans et al. 2015). Loyalitit wird dabei als eine Praktik, die dem alltiglichen
Verhaltens- und Gefiihlsrepertoir angehort, begriffen und aufgrund des Mangels einer ,, Allge-
meinen Theorie der Loyalitit® wird dem Begriff das Alltagsverstindnis zugrunde gelegt (Behm
& Rohstock 2020, S. 51 £.). Unter Tabus werden ,,[...] Kommunikationsregeln, auf deren Verlet-
zung in der Regel Sanktionen, subtile und mehr oder weniger strikte soziale Ausschlussmecha-
nismen folgen (vgl. Kamphans et al. 2015, S. 9) verstanden.
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Sowohl Loyalititen als auch Tabus wirken reglementierend auf die hier untersuchten Wissens-
bewegungen, beide brechen den immer noch an vielen Stellen aufrechtgehaltenen Mythos einer
freien Denkbewegung im wissenschaftlichen Diskursraum und zeigen, dass die Vorstellung
von Autonomie eines wissenschaftlichen Feldes eine Utopie ist (vgl. Behm & Rohstock 2020,
S.57 u.S. 66). Deutlich werden die Wirkungen hegemonialer Begrenzungen immer noch in
den Debatten um die Aufarbeitung der Verstrickungen in den Nationalsozialismus, aber ebenso
im Kontext der Auseinandersetzung mit pidokriminellen Diskurspositionen. In beiden Fillen
wird sichtbar, wie sehr michtige Sprecher*innenpositionen lange Zeit die Deutungshoheit iiber
Diskurspositionen einnehmen kénnen und wie so differente Positionen aus dem Diskursraum
verdringt werden.

Loyalititen kénnen jedoch auch als produktive Faktoren fiir innovative Wissensbewegungen
gedeutet werden. So zeigt sich bezogen auf die Neusetzung von Themen oder Perspektiven, dass
eine Aussicht auf die Generierung von Anerkennung innerhalb eines bestimmten Denkkollek-
tivs auch eine Wissensbewegung anstoflen kann. Gezeigt werden konnte dies zunichst tiber
die hier in Kapitel 4.1 als ,Zeit der Solidaritit’ gekennzeichnete Arbeitsumgebung. Durch eine
Zugehorigkeit zu politischen Denkkollektiven, die geprigt waren durch spezifische Themenzu-
schnitte, aber auch ideologisch eingefirbte spezifische Positionen innerhalb dieser Themenkom-
plexe, wurde den Interviewpartner*innen das Weiterarbeiten auf theoretischer und empirischer
Ebene erleichtert. Begegneten Teile der wissenschaftlichen Denkkollektive den Themen wie
Frauen- und Geschlechterforschung, Heimkritik, Aktionsforschung oder auch der Auseinan-
dersetzung mit der NS-Zeit noch skeptisch, konnte sich das Wissen durch die Loyalitit inner-
halb politischer oder handlungspraktischer Denkkollektive, denen die Interviewpartner*innen
ebenso angehorten, trotz einer Abwehr des innerwissenschaftlichen Diskurses weiterverbreiten.
Neben der Solidaritit aus einem politischen Diskursraum konnen dabei auch die Motivations-
griinde der Interviewpartner*innen als Motor der Wissensbewegung begriffen werden. Die Set-
zung von Themen oder das Weiterverfolgen bestimmter Perspektiven wurde somit, zumindest
wenn man den biographischen Erzihlungen folgen mag, nicht rein karrieristisch begriindet,
sondern auch gesellschaftspolitisch. Eine Abkehr von normierenden, ausgrenzenden, stigmati-
sierenden oder objektivierenden, padagogischen Praktiken, Theorien und Institutionen findet
sich in den neuen Bezugstheorien, den neuen Ansitzen der Handlungs- und Aktionsforschung,
der Perspektive auf Kindheit, der Auseinandersetzung mit Gewalt und ganz explizit im Bedeu-
tungsgewinn von Ungleichheit und Chancengerechtigkeit. Auf motivationaler Ebene kann
neben einem wissenschaftlichen Interesse somit auch immer ein gesellschaftskritisches oder
politisches Interesse als weitere Motivationsebene identifiziert werden.

Durch die Zugehorigkeit zu unterschiedlichen Denkkollektiven und eine nicht nur wissen-
schaftlich gelagerte Motivation konnten die Wissensfragmente weiterzirkulieren und sich in
vielen Fillen auch im Kontext von Transformationsprozessen schlussendlich auch im wissen-
schaftlichen Diskurs etablieren. Eindrucksvoll zeigen dies die Analysen zum Labeling Approach,
durch die dargelegt wurde, wie eng die diskursiven Netzwerke zwischen pidagogischer Praxis,
erzichungswissenschaftlicher Theorie und politischer Aktion waren. Die im theoretischen Teil
ausfithrlich beschriebene Funktionsweise der Interaktion zwischen Denkkollektiven, die sich
produktiv auf die Transformation und Zirkulation von Wissensfragmenten auswirken, fand
somit ihren Niederschlag.

Sokann durch die Analysen der einzelnen Wissensfragmente und ihrer Transformation und Nutz-
barmachung auch davon ausgegangen werden, dass es zu ,,Mutationen® (vgl. Fleck [1935]/2015,
S. 38) von Denkstilen als Ergebnisse ebendieser Anderungen einzelner Aspekte kam.
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8.4 Und heute? — Karrierewege der Themenkomplexe und ihre Aktualitit

Ein wissenschaftlicher Diskursraum hat immer die verschiedensten Méglichkeiten auf neue
Wissensfragmente, mit denen er konfrontiert wird, zu reagieren. Wovon diese Reaktion
abhingt, ist in den letzten drei Teilkapiteln herausgearbeitet worden: Zunichst spielen die
gesellschaftspolitischen Rahmenbedingungen und damit verbunden die Ausgangslage der dis-
kursiven Struktur eine wichtige Rolle. Zudem ist die Reaktion deutlich davon abhingig, wie
Machtstrukturen auf der Akteur*innenebene gelagert sind und inwiefern der wissenschaftliche
Diskursraum Macht einbiifien konnte oder sogar die Chance hitte durch das Aufnehmen neuer
Wissensfragmente und somit der (Neu-)Besetzung cines Themengebiets seine Reichweite zu
maximieren. Abhingig von diesen Bedingungen kann der entsprechende Spezialdiskurs mit
Abwehr, Teilaufnahme, Transformation oder auch Absorption dem sich ihm demonstrieren-
den Wissen begegnen. Bezogen auf die in dieser Arbeit dokumentierten Themenstringe konn-
ten die unterschiedlichen Reaktionsmechanismen herausgearbeitet werden. Schon im ersten
empirischen Teil, der die neue wissenschaftliche Umgebung in den Blick nimmt, stellen sich die
Entwicklungsprozesse duflerst divers dar. Bei der Etablierung neuer Klassiker*innen kann von
einer Teilaufnahme ausgegangen werden, neue Bezugsautor*innen wie beispielsweise Siegfried
Bernfeld oder Vertreter*innen der Kritischen Theorie wurden in Teilstrémungen der etablier-
ten Erzichungswissenschaft aufgenommen und gelten heute als selbstverstindliche Bezugsgro-
Ben. Andere damals auch prominente Texte, wie die von Otto Rithle und Edwin Hoernle mit
ihren sozialistischen Erzichungstheorien, gerieten jedoch wieder in Vergessenheit (Vgl. Rithle
[1932]/1973; Hoernle [1929]/2016).

Im Bereich der Forschung konnte gezeigt werden, dass sich die radikalen Tendenzen des damals
als ,Aktionsforschung’ bezeichneten Forschungsparadigmas in verschiedene Ansitze transfor-
mierten. So konnen diese als ,Priideen’ (vgl. Fleck [1935]/2015, S. 35) heutiger Ansitze der
teilnehmenden Beobachtung und der subjektorientierten oder partizipativen Forschung einge-
ordnet werden. In seiner Absolutheit wurden Ideen wie die gleichberechtigte Beteiligung von
Forscher*innen und Beforschten an allen Einzelschritten des Forschungsprozesses jedoch nicht
in den Mainstream der Erzichungswissenschaft aufgenommen und finden nur vereinzelt und
dort eher als ein ,Uberbleibsel* der Ideen der 1970er Jahre ihre Anwendung.

Sehr komplex scheinen immer noch die Wissensbewegungen im Feld der Aufarbeitung und
Auseinandersetzung mit dem Nationalsozialismus. Auseinandersetzungen dariiber, wie Verstri-
ckungen berithmter Erzichungswissenschaftler*innen und Pidagog*innen in die Verbrechen des
Nationalsozialismus einzuordnen sind, dauern an. Beispielhaft dazu sind fiir das pidagogische
Feld die Kontroversen um Peter Petersen und die Umbenennung sogenannter Jena-Plan-Schu-
len®® zu nennen oder auch die Arbeiten von Anne Rohstock, die sich bemiiht bisher unthe-
matisierte Relationen der Bildungsforschung zum Regime der Nationalsozialisten aufzudecken
(vgl. Rohstock 2019). Es zeigt sich, dass diese Form der historischen Aufarbeitung diskursi-
ver Verstrickungen, die damals auch durch das kritisch-alternative Milieu angestofien wurde,
immer noch ein grofies Potenzial birgt und weiterhin als eine wichtige Aufgabe der Histori-
schen Bildungsforschung begriffen werden muss. Hier kann davon ausgegangen werden, dass
Hegemonien des wissenschaftlichen Diskursraums noch lange eine repressive Wirkung auf den
Aufarbeitungsprozess hatten und immer noch haben.

80 Trotz der mittlerweile bekannten und viel diskutierten Verstrickung Peter Petersens in die NS-Ideologie, sind
bundesweit noch schr viele Schulen nach dem von ihm entwickelten Jena-Plan benannt und hiufig bleibt die
Problematik um seine Person unthematisiert.
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Die im zweiten empirischen Teil dargestellten verinderten Thematisierungsweisen und neuen
Themensetzungen sind besonders durch die Neuaufnahme von Wissensbereichen in den wis-
senschaftlichen Diskursraum geprigt und zeichnen sich dariiber aus, dass sie auch heute noch
einer bemerkenswerten Dynamik unterliegen. So ist insbesondere der Bereich der Frauen- und
Geschlechterforschung momentan mit neuen Kontroversen im Bereich der Queertheorie und
-forschung konfrontiert und sieht sich stindig durch den politischen und éffentlichen Diskurs-
raum neu gefordert. Gleichsam zeigte sich auch hier eine lange andauernde Abwehr des pat-
riarchal organisierten erzichungswissenschaftlichen Diskursraums, sodass sich das Wissen der
Frauen- und Geschlechterforschung lange nur auf einen Spezialdiskurs beschrinkte und eine
Aufnahme in andere Teildisziplinen der Erzichungswissenschaft nur schleppend verlief. Begriin-
det werden kann dies damit, dass ein ausgebautes geschlossenes komplexes Meinungssystem, als
welches man die bindren Form geschlechtlichen Rollenteilung begreifen kann, sich zunichst
sehr beharrlich gegen allem ihm widersprechenden wehrt (vgl. Fleck [1935]/2015, S. 40).
Auch heute zeigt sich dieses Phinomen beispielsweise noch daran, dass das Wissen iiber
Nicht-Binaritit von Geschlechtlichkeit, welches schon lange zum Konsens in der Frauen- und
Geschlechterforschung zihlt, noch nicht im Diskursraum aller Teildisziplinen der Erzichungs-
wissenschaft angekommen ist.®!

Im Kontext der Kindheitspidagogik kann zunichst seit den 1960er Jahren ein immenser noch
andauernder Ausbau verzeichnet werden, der sich sowohl in neuen Studiengingen und Pro-
fessuren als auch neuen Publikationsorganen niederschlug (vgl. Hechler et al. 2021). In der
Perspektive auf Kindheit kann zunichst von einer Absorption subjektorientierter Ansitze, die
sich in Teilen auch schon in reformpiadagogischen Ideen um 1900 fanden, ausgegangen werden.
So scheint es erzichungswissenschaftlich unumstritten Kindern Selbstbestimmung und eigene
Rechte zuzuschreiben. Jedoch zeigt sich bei der genaueren Betrachtung, dass sich, dhnlich wie
im Kontext der ,Aktionsforschung’, die Radikalitit der Ideen des kritisch-alternativen Milieus
im Kontext der Perspektive auf Kindheit, eine ginzliche Enthierarchisierung des Erwachsenen-
Kind-Verhiltnisses, nicht durchsetzen konnte. So kann auch hier von einer Transformation ein-
zelner Wissensfragmente ausgegangen werden.

Die Thematik der Gewalt vereint schliefllich die unterschiedlichen Reaktionsformen des wis-
senschaftlichen Diskursraums. So ist der Begriff der Gewalt in all seinen Facetten mittlerweile
aus einem erzichungswissenschaftlichen Diskursraum nicht mehr wegzudenken. Folglich kann
von einer Absorption ausgegangen werden, die sich insbesondere auch durch die sozialwissen-
schaftliche Offnung begriindet. Jedoch lassen sich im Kontext der selbstreflexiven Auseinan-
dersetzung mit den diszipliniren Verstrickungen dhnliche Abwehrmechanismen erkennen, wie
in den Kontroversen um die Aufarbeitung der Verstrickungen im Kontext der NS-Zeit. Die
Aufnahme des Gewaltbegriffs in den erzichungswissenschaftlichen Diskursraum hitte dazu
beitragen kénnen Gewaltverhiltnisse zu erkennen, zu benennen und auch zu verurteilen. Lei-
der ist dies im Kontext der Aufarbeitung von sexualisierter Gewalt und den diese legitimieren-
den Diskurspositionen nicht gelungen und die Erziehungswissenschaft steht immer noch vor
der Herausforderung sich dieser Vergangenheit zu stellen, denn auch wenn sich schon einige
Forschungsprojekte der Thematik intensiv widmen (vgl.z. B. Baader 2017; Baader et al. 2020;
Oeclkers 2016) und auch der im Juli 2021 gefillte Beschluss der DGfE einen unabhingigen Auf-
arbeitungsauftrag zu vergeben ein wichtiger Schritt war (vgl. Kleinau et al. 2021), sind immer
noch erhebliche Forschungsliicken zu verzeichnen.

81 So werden quantitative Studien immer noch in vielen Fillen nur mit biniren Codes besetzt (vgl.z.B. von Seeler &
Agha 2021; Hess, Denn & Lipowsky 2019).



Und heute? - Karrierewege der Themenkomplexe und ihre Aktualitit

Im Bereich des Themenkomplexes von Ungleichheit und Chancengerechtigkeit kann von einer
Absorption der Wissensfragmente und neuen Perspektiven ausgegangen werden, bei welchen
sich die Perspektiven in Teilen, wie beispiclsweise im Kontext des Labeling Approachs, auf neue
Felder erstreckten, aber eventuell auch ihre politischen Implikationen und somit auch ihre
Radikalitit verloren.
Passend dazu erscheint Timm Kunstreichs Perspektive, die er zum Ende der biographischen
Erzihlung datlegt. Er sagt:
Ich glaube wir haben so stark Eingang gefunden, wir haben uns kaputtgesiegt
(lachend)

(Transkript Kunstreich 2017).

Er begriindet diese Perspektive mit Wolfgang Keckeisens Publikation ,,Pidagogik zwischen Kri-
tik und Praxis aus dem Jahr 1984. Keckeisen beschiftigt sich dort mit dem konfliktbehafteten
Verhiltnis von einer sich als kritisch verstechenden Pidagogik und dem handlungspraktischen
pidagogischen Raum. Keckeisen schlussfolgert dort, dass eine Unterwerfung unter Verwer-
tungslogiken einer emanzipatorischen Pidagogik schade und sie nur iiber eine autonome Funk-
tionsweise ihre kritische Macht behalten kénne (vgl. Keckeisen 1985, S. 2741.).

So ist es in Folge der Reaktion des wissenschaftsinternen Diskurses auf die Konfrontation mit
neuen Wissensfragmenten und den dazugehorigen perspektivverindernden Potenzialen zu
unterschiedlichen Entwicklungen und Etablierung der Themenstringe gekommen. Abhingig
war der ,Erfolg’ eines Impulses immer insbesondere von den ausfiihrlich tiber die Analysee-
bene drei beschriebenen Hegemonien, innerhalb und auflerhalb spezifischer Denkkollektive,
die ,Karrieren' von Themen und Perspektiven begiinstigten oder blockierten. Dariiber hinaus
forderte oder limitierte auch immer das gesellschaftspolitische Klima Trendwenden oder Mar-
ginalisierungen von Themen.
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9 Der Blick zuriick nach vorn:
Die Ergebnisse als Teil der diszipliniren
Wissensgeschichte der Erziehungswissenschaft

Ein Wissenschaftssystem — so zeigte diese Arbeit — absorbiert nicht alles um sich herum, jedoch
trennt es sich genauso wenig strike von einem Auflen — ist ein so klares Auffen doch durch die
bestchenden Verkettungen in der diskursiven Praxis kaum definierbar (vgl. Foucault 1980,
S.262). Die in dieser Arbeit einem kritisch-alternativen pidagogischen Diskursraum zugeho-
rigen Denkkollektive kénnen als in den ausgehenden 1960er und beginnenden 1970er Jahren
dominantes Sprachrohr, welches auch mit spezifisch ideologisch gefirbten Wissen operiert,
eingeordnet werden. Folgt man Foucaults Ausfithrungen zum Verhiltnis von Wissen und
Ideologie (vgl. Foucault 1980, S. 262 ff.) wird deutlich, dass sich auch dieses durch untrennbare
Interdependenzen gestaltet.

Bei den in dieser Arbeit diskutierten Wissensformationen handelt es sich um unterschiedliche
Elemente, die von einer diskursiven Praxis mitgebildet, durch diese spezifiziert und ausgestaltet
wurden. Ein wissenschaftlicher Diskursraum mit den ihm zugehérigen Denkkollektiven hat in
jeweils einer bestimmten Art und Weise auf diese reagiert. Da es, wenn man Foucault folgt,
kein Wissen ohne definierte diskursive Praxis gibt und jede diskursive Praxis durch das Wis-
sen bestimmt wird, das sie formiert (vgl. Foucault 1980, S. 260), kann davon ausgegangen wer-
den, dass sich in einem Prozess der Wissenszirkulation und Wissenstransformation sowohl das
Wissen des Diskursraums des kritisch-alternativen Milieus durch seine diskursiven Verschrin-
kungen mit der etablierten Erzichungswissenschaft verinderte, als auch, dass sich die etablierte
Erzichungswissenschaft selbst durch die Auseinandersetzung mit den neuen Wissensformen in
einem kommunikativen Prozess der Offnung und des Konfliktes durch diese Wissensformen
verinderte.

Insbesondere haben die in dieser Arbeit dokumentierten Wissensbewegungen gezeigt, dass das
pidagogisch handlungspraktische, das politische und das wissenschaftliche Feld sechr eng mitei-
nander verwoben waren, unterschiedliche Denkkollektive miteinander in Kontakt traten und
Denkstile diese drei Sphiren tibergreifend fungierten. Dabei kann auch geschlussfolgert werden,
dass Akteur*innen gleichzeitig Teil unterschiedlicher Denkkollektive waren und die Grenzen
zwischen dem politischen, dem pidagogisch-handlungspraktischen und dem wissenschaftli-
chen Raum als fluide zu betrachten sind. So bewegte und bewegt sich das Wissen zwischen
der pidagogischen Handlungspraxis, dem politischen Diskursraum mit all seinen Institutionen
und dem wissenschaftlichen Feld. Die dadurch entstchenden Interdependenzen zwischen den
Sphiren und die damit einhergehende Wissensbewegung, die immer erneute Riickwirkungen
und Weitergaben auslosen, lassen sich als Wissenszirkulation verstehen. So bewegte und bewegt
sich das Wissen zwischen der padagogischen Handlungspraxis, dem politischen Diskursraum
mit all seinen Institutionen und dem wissenschaftlichen Feld. Dabei kommt es in den jeweiligen
Kontexten immer zu neuen Nutzbarmachungen, Umformungen, Abgrenzungen und Modifi-
kationen. Diese Prozesse der Wandlung des Wissens oder seiner Andersverwertung kénnen als
Wissenstransformation gelesen werden.

Dennoch konnte diese Arbeit nur einen sehr kleinen Ausschnitt wissensgeschichtlicher Aspekte
aufzeigen und viele kontextuelle Verkniipfungen oder jenseits der induktiven Kategorienbil-
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dung liegenden Aspekte konnten nicht abgebildet werden. Insbesondere die weitere Karriere
der hier besprochenen Theorien, Ansitze, Begriffe und Themenkomplexe konnte in dieser
Arbeit aufgrund des anders gelagerten Fokus nicht in Ginze erfasst werden. Hier bieten sich
unterschiedlichste Zuginge an, die als lohnenswert angeschen werden miissen. Wurde der Pro-
zess der Etablierung von Wissen tiber die 1980er Jahre hinaus hier in Teilen nur in einer kurso-
rischen Form angeschnitten, wire es in jedem Fall ein weiteres Projekt wert, dort noch einmal
anzusetzen. Moglichkeiten wiren eine diskursanalytische Betrachtung von Zeitschriften wie
der Zeitschrift fiir Pidagogik, der Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, der Vierteljahresschrift
[iir wissenschaftliche Pidagogik, schulpidagogischen Zeitschriften wie Westermanns pidagogi-
sche Beitrige oder auch von sozialpidagogischen Zeitschriften, wie den Sozialen Passagen oder
Widerspriiche. Aber auch eine Feinanalyse der Publikationen meiner Interviewpartner*innen
und den dort genutzten theoretischen Denkfiguren, beispielsweise mit einer sowohl quantita-
tiven wie auch qualitativen Zitations- bzw Rezeptionsanalyse, wire ein lohnenswerter Zugriff.
Weiter konnten pidagogische und erzichungswissenschaftliche Lexika, die in dieser Arbeit auch
nur in einer kursorischen Form beriicksichtigt werden, auf die neuen Wissensfragmente hin
analysiert werden, gleichsam Handbiicher oder Lehrbiicher.
Der spezifische Zuschnitt iiber Interviewpartner*innen, die sich im wissenschaftlichen System
bewegten und auch aus Positionen sprechen, die noch in wissenschaftlichen Denkkollektiven
verankert sind, gewihrleistete somit nur partiell Wissensbewegungen im praktischen Diskurs-
raum und ihre Entwicklung nachzuzeichnen. Da von keiner strikten Trennung und einem Uber-
greifen der Denkstile ausgegangen wird, wiren Einblicke in biographische Erzihlungen von
Personen, die ebenso dem pidagogisch kritisch-alternativem Milieu angehérten, sich jedoch
fortfithrend in der pidagogischen Praxis oder in der Politik bewegten, lohnenswert.
Dariiber hinaus wire es eine weitere Moglichkeit, die biographischen Erzihlungen der Interview-
partner*innen mit weiteren Biographien einer jiingeren Generation von Wissenschaftler*innen
zu kontrastieren um entweder die Spezifizitit der ,1968er Biographien’ zu belegen und zu erfah-
ren, wie sich Themenkonjunkturen wandelten oder auch um Gemeinsamkeiten zu identifizie-
ren.
Somit ist das Thema der Wissensbewegungen der ,langen 1968er’ zwischen der pidagogischen
und politischen Praxis sowie der Wissenschaft noch immer ein lohnendes Forschungsfeld
und bietet Raum fiir die unterschiedlichsten methodologischen und methodischen Zuginge.
Gerade durch die hier dokumentierte Tatsache, dass Diskursurspriinge und -verschrinkungen
hochkomplex und weder zeitlich noch raumlich identifizierbar sind und das Wissen auf keinem
klaren Fundament ruht (vgl. Fleck [1935]/2015, S. 70), entsteht eine so vielfiltige Moglichkeit
an Perspektiven auf Wissensbewegungen, dass eine vollumfingliche Erfassung als utopisches
Projeke erscheint.
So zeigte diese Arbeit jedoch einen mdglichen Einblick und eine mdgliche Form der Dokumen-
tation von Wissensbewegungen im Kontext von ,1968° und beriicksichtigte dabei durch den
Zuschnitt der Fragestellung insbesondere Einfliisse auf das wissenschaftliche System — jedoch
immer unter der Annahme, dass Wissensbewegungen nie unidirektional verlaufen. Damit kann
die Arbeit auch einen Anlass geben weitere Perspektiven aus anderen theoretischen und metho-
dologischen Blickschneisen zu erforschen und zu neuen vielleicht sogar anderen Ergebnissen
zu kommen.
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