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EDITORIAL

Im Juli 2013 beschloss der Vorstand der DGfE zum Kongress anlédsslich des
50-jahrigen Bestehens der Fachgesellschaft einen Forschungspreis auszulo-
ben. Erste Gespréche iiber Kriterien, Namen und Ausschreibung des Preises
hatte es schon im April gegeben. Es wurde auf einer Vorstandssitzung im Juli
ein Text verabschiedet, in dem skizziert war, welche Forschungsleistungen
kiinftig alle zwei Jahre mit dem Preis gewlirdigt werden sollten. Gewiirdigt
werden sollten Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler, die mit ihren ex-
zellenten Forschungsbeitrdgen nicht nur zur Kumulation des empirisch be-
griindeten Wissens beitriigen, sondern auch die theoretischen Diskussionen
bereicherten, methodologische Problemstellungen thematisierten und mit in-
novativen methodischen Designs neue Fragestellungen beantworteten und so
unter Umstdnden auch Herausforderungen der padagogischen Praxis besser
zu bewiltigten erlauben wiirden. Mit der Beschlussfassung iiber den Aus-
schreibungstext wurde gleichzeitig der Preis nach Heinrich Roth benannt und
eine kleine Auswahlkommission bzw. Jury, bestehend aus Dietrich Benner,
Tina Hascher und Werner Thole, gebildet. Diese sollte dem Vorstand einen
wohlbegriindeten Vorschlag fiir den Preistrager unterbreiten.

Fiir Heinrich Roth als Namensgeber des Forschungspreises sprach — aus
der Sicht des damaligen Vorstands — nicht nur das bekannte Pladoyer Roths
fiir eine ,,empirische Wendung® der Erziechungswissenschaft. Als Namensge-
ber bot er sich auch an, weil dieses Pladoyer mit einem ausdriicklichen Vo-
tum fiir eine theoretische Fundierung in erziehungswissenschaftlicher Pers-
pektive verbunden war. Zudem schien die forschungsmethodologische Orien-
tierung Heinrich Roths eine geeignete Botschaft zu sein. Entgegen der bis in
die Gegenwart immer wieder auch beobachtbaren Verkiirzung empirischer
Bildungsforschung betonte Heinrich Roth nachdriicklich, padagogische For-
schung konne und miisse auch historisch und qualitativ ausgerichtet sein und
sich auf alle Bereiche und pédagogischen Felder beziehen. Wissend also um
die vorliegenden Befunde zu Heinrich Roths Verstrickung mit dem National-
sozialismus und die entlastenden Einschédtzungen iiberbewertend hatte der
Vorstand beschlossen, den Preis nach Heinrich Roth zu benennen. Wihrend
der Vorstandssitzung im Oktober 2013 wurde ein erstes Gespréch iiber die
Vorschlidge der Kommission iiber Vorschldge zum Preistriager gefiihrt. Im Ja-
nuar 2014 wurde der Preistrager benannt und die Laudatio formuliert.

Zu Beginn dieses Jahres, im Januar 2014, erschien dann ein Artikel von
Michael Brumlik in der TAZ, in dem dieser den Vorstand scharf wegen der
Namensgebung des Preises kritisierte. Heinrich Roth sei aufgrund seiner nati-
onalsozialistischen Vergangenheit keinesfalls ein Forscher, nach dem eine
wissenschaftliche Fachgesellschaft ihren Forschungspreis benennen konne.
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Schnell reagierte der Vorstand auf diesen Zeitungsartikel und verdnderte we-
nige Tage nach Verdffentlichung des Artikels und nach vielen Gesprichen,
u.a. mit verschiedenen Bildungshistorikern, etwa mit Andreas Hoffmann-
Ocon und mit Daniel Trohler, den Namen des Preises. Der Zusatz Heinrich
Roth wurde zuriickgezogen. Der Vorstand dokumentierte und begriindete sei-
ne Entscheidung in einer Stellungnahme (siche den Wiederabdruck der ,,Stel-
lungnahme* auf den Seiten 9 bis 10 in dieser Ausgabe). Die Argumente, die
Michael Brumlik gegen die Person und den Forscher Roth vorbrachte, waren
nicht neu, vielmehr durchaus bekannt. Deutlich wurde aber, dass das diszip-
linpolitische Interesse des Vorstands, das vor allem darin bestanden hatte, das
Signal gegen eine nicht verkiirzte Forschungsorientierung und ,,empirische
Wendung* der Erzichungswissenschaft zu setzen, im gleichen Atemzuge da-
zu gefiihrt hatte, eine Distanzierung von ausgesprochen problematischen Tra-
ditionslinien der Tétigkeit paddagogischer und psychologischer Wissenschaft-
ler vermissen zu lassen, ja moglicherweise den Boden fiir fragwiirdige Identi-
fizierungen zu bereiten.

Auch wenn mit der Riicknahme des Namens fiir den Forschungspreis die
Diskussion iiber Traditionen und die gegenwértige Lage der Erziehungswis-
senschaft aus der Offentlichkeit verschwand, war dieser Fall selbstverstind-
lich und zu Recht Stein des AnstoBes. Er wurde auf dem Kongress im Mérz
2014 immer wieder Gegenstand verschiedener Diskussionen in unterschiedli-
chen Gruppen und Kreisen von Erziehungswissenschaftlerinnen, Erziehungs-
wissenschaftlern und schlieBlich auch der Rede des Preistrigers Eckhard
Klieme auf dem Kongress in Berlin (abgedruckt in der letzten Nummer der
,Erziehungswissenschaft™). Dabei ging es nicht nur, mdglicherweise nicht
einmal vornehmlich um die Frage, wie Heinrich Roth und seine Verstrickung
mit dem Nationalsozialismus einerseits und seine Verdienste um eine ,,realis-
tische Wendung® andererseits einzuschdtzen seien, sondern immer schon
auch um Fragen der disziplinpolitischen Stellungnahme, die mit der Namens-
gebung des Preises so gut wie mit der Riicknahme des Namens verbunden
waren. Dabei kritisierten die einen, dass die ,Verstrickungen® Roths bekannt
waren und vor diesem Hintergrund die Benennung nie hétte stattfinden diir-
fen, wihrend die anderen in Frage stellten, ob tatsdchlich Roth iiberhaupt fiir
eine empirische Forschung stehe — anders als ihm angesichts seines Plddo-
yers fiir eine ,,empirische Wendung® unterstellt wird — und die dritten hielten
die Benennung des Preises wie auch die Wahl des Preistragers fiir den Knie-
fall einer theoretisch und historisch ambitionierten und ausgewiesenen Erzie-
hungswissenschaft vor der empirischen Bildungsforschung.

Ein Bild dieser Diskussionen spiegeln die folgenden Texte, zu deren Her-
ausgabe der Vorstand sich entschlossen hat. Andreas Hoffmann-Ocon — lan-
ge Jahre zu Roth forschend — vergleicht den vorliegenden Fall mit dem ande-
rer Fachgesellschaften und diskutiert differenziert die verschiedenen Facetten
des Werkes und der Person von Roth, um zu zeigen, dass es keinerlei einfa-
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che wissenschaftliche Losungen der Frage gibt, wie im Einzelnen die Verstri-
ckung genau zu analysieren und in der Folge dann auch moralisch zu bewer-
ten ist. Gefragt werden miisste zudem, ob Roths Bemiihen um die ,,realisti-
sche Wendung* seit Beginn der 1960er Jahre tiberhaupt von Erfolg gekront
waren oder nicht vielmehr auch in einer zweiten Hinsicht die Wahl des Na-
mens fiir den Preis in Frage zu stellen ist. Benjamin Hasselhorn zeigt die et-
was andere Lage der Geschichtswissenschaft in ihrem Bezug auf die Ge-
schichte der Disziplin wihrend des Nationalsozialismus. Die Stellungnahme
von Eva Matthes und Carola Groppe, Vorsitzende der Sektion historische
Bildungsforschung, betont die Differenz zwischen Disziplinpolitik und wis-
senschaftlicher, historiographischer Forschung und eine daraus erwachsende
Problematik. Demgegeniiber wendet sich Daniel Trohler eher generell gegen
Namensgebung fiir Forschungspreise in dieser Weise, entdeckt mit dem
»doppelten Gestus der Auszeichnung® noch einmal neu, was dhnlich schon
andere iiber die Ambivalenzen dieser Vorginge schrieben (vgl. auch die Dar-
stellung bei Hoffmann-Ocon in diesem Heft), und setzt auf ,,Aufkldrung® und
die Expertise der Wissenschaft. Gemeinsam mit der Position Jorg Schlomer-
kempers, der eher zu jenen gehorte, die zunéchst die Riicknahme des Namens
— nachdem nun erst einmal der Preis so benannt war — fiir in verschiedener
Hinsicht verhéngnisvoll und schadlich hielten, bilden die Texte damit ein
breites Spektrum an kritischen Stellungnahmen ab.

Nach dem Themenschwerpunkt setzt sich Alfred Kell mit den Beitrdgen,
die auf den 23. und 24. DGfE-Kongressen von Mitgliedern der Sektion Be-
rufs- und Wirtschaftspiddagogik angeboten wurden, auseinander. Im Mittel-
punkt seiner Analyse steht die Frage, ob die Kongresse der Sektion Berufs-
und Wirtschaftspddagogik als Orte der Reflexion auch iiber das eigene wis-
senschaftliche und disziplindre Selbstverstindnis dienen.

Im Anschluss daran berichten der Vorstand und die Sektionen, wo u.a.
das ,,Forschungsmemorandum der Kommission Organisationspddagogik*
veroffentlicht wird. Es folgt die Rubrik ,,Notizen®, in der Sie auch einen aus-
fithrlichen Bericht {iber die Jahrestagung 2013 der Sektion Historische Bil-
dungsforschung von Morvarid Dehnavi und Gerhard Kluchert finden. Den
Abschluss dieser Erzichungswissenschaft bildet der ,,Tagungskalender®.

Marcelo Caruso, Sabine Reh und Werner Thole






BEITRAGE ZUM THEMA ,,ERINNERUNGSKULTUREN —
PREISE, NAMEN UND DISZIPLINPOLITIK

Stellungnahme des Vorstandes zur Riicknahme des
Namens fiir den Forschungspreis vom 13. Januar 2014

Die Deutsche Gesellschaft fiir Erziechungswissenschaft (DGfE) hat einen For-
schungspreis ins Leben gerufen, der erstmalig auf ihrem néchsten Kongress,
dem zu ihrem 50jdhrigen Jubildum im Mérz 2014 in Berlin, vergeben wird.
Dieser Forschungspreis sollte urspriinglich den Namen eines fiir die Entwick-
lung der erziehungswissenschaftlichen Disziplin in der Nachkriegszeit wich-
tigen Vertreters, Heinrich Roth, tragen. In einzelnen, zum Teil 6ffentlichen
Stellungnahmen wurde nun die Position vertreten, dass die Verbindungen
Heinrich Roths mit dem Nationalsozialismus, seine Verstrickungen in das
Regime, es unmdglich machen, eine Auszeichnung nach ihm zu benennen.
Der DGfE-Vorstand tragt diesen Bedenken Rechnung und hat beschlossen,
den Forschungspreis nicht nach Heinrich Roth zu benennen. Dies geschieht
allerdings nicht in uneingeschriankter Zustimmung zu allen offentlich ge-
machten Bedenken gegeniiber Heinrich Roth und seiner wissenschaftlichen
Arbeit. Da mit diesem Preis die Gesellschaft jedoch denjenigen Kolleginnen
und Kollegen eine besondere Anerkennung zollen will, die die Disziplin in
ihrer zentralen Aufgabe — mit erziehungswissenschaftlicher Forschung zu Er-
kenntnisgewinn iiber Fragen der Bildung und Erziehung beizutragen — ent-
scheidend voranbringen, ist ungeteilte Zustimmung der Mitglieder der Fach-
gesellschaft und der Offentlichkeit zu einer Namensgebung unabdingbar.
Und dafiir ist — und in dieser Hinsicht muss die Position der Kritikerinnen
und Kritiker uneingeschriankt geteilt werden — der Name bzw. die Person
Heinrich Roth untauglich.

Bei der urspriinglichen Entscheidung des DGfE-Vorstands, den Preis
nach Heinrich Roth zu benennen, stand die Uberlegung im Vordergrund, auf
einen Forscher hinzuweisen, der auf dem Feld der Bildungsreform wichtige
Impulse gab und der gleichzeitig einen erheblichen Anteil daran hat, mit der
so genannten ,realistischen Wendung® zu einer Pluralisierung der Wissens-
formen der Erziehungswissenschaft beizutragen. Sein Name steht u.a. fiir den
Versuch, empirische Verfahren nicht in Konkurrenz zu den herkémmlichen
theoretischen und historischen Wissens- und Reflexionsformen des Faches zu
setzen und so einer Breite von Fragestellungen und verschiedenen Ansétzen
in der Disziplin Bedeutung beizumessen. Allerdings steht Heinrich Roth auch
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fiir die Verstrickungen und Komplizenschaft einer Generation von Erzie-
hungswissenschaftlerinnen und Erziehungswissenschaftlern sowie Psycholo-
ginnen und Psychologen mit dem deutschen Nationalsozialismus. Dieser be-
kannte Umstand wurde in der bildungshistorischen Forschung durchaus the-
matisiert und dabei sind sehr differenzierte Urteile gefdllt worden. Heinrich
Roth, der von 1934 bis 1942 als Heerespsychologe tétig und seit 1941 Mit-
glied der NSDAP war, hat — obwohl offiziell nur als ,Mitlaufer* eingeschatzt
— in einzelnen Aufsdtzen, in Schriften und vor allem in seiner Dissertation
nationalsozialistisch orientiert argumentiert, etwa die positive Bedeutung der
Hitlerjugend herausgestellt. Gleichzeitig finden sich jedoch auch Ankniipfun-
gen an im Nationalsozialismus nicht tibliche und anerkannte Positionen und
Autoren, wie etwa auf Max Weber oder Siegfried Bernfeld. Unstrittig sind
Roths Verdienste in der Diskussion, in der ein nachgerade ,sozialrassisti-
scher® Begabungsbegriff im Zentrum stand und von ihm klar zuriickgewiesen
wurde und unstrittig auch seine Beteiligung an den in demokratisierender
Absicht initiierten Bildungsreformen der 1960er und 1970er Jahre. Dieses
Engagement war nicht verbunden mit einer selbstkritischen Reflexion der ei-
genen Geschichte und seines Wirkens in der NS-Zeit. An Heinrich Roth lésst
sich daher ein Teil der Problematik der deutschen erziehungswissenschaftli-
chen Tradition erkennen: So werden zwar seine Mitarbeit in der Gewerk-
schaft Erziehung und Wissenschaft und sein Eintreten fiir Bildungsreformen
und demokratisierende Offnungen im durchaus schwierigen zeitlichen Kon-
text der restaurativen Nachkriegszeit von seinem Wirken in der NS-Zeit nicht
entwertet, umgekehrt macht aber auch dieses Engagement seine eigene Le-
bensgeschichte als eine von Verstrickungen und Komplizenschaft gepriagte
nicht ungeschehen.

Die differenzierte Betrachtung von Heinrich Roth wird auch weiterhin
Gegenstand von quellen- und materialbasierten Auseinandersetzungen sein.
Ein Traditionen aufgreifender und gleichzeitig Identifikationen ermoglichen-
der Name fiir einen Forschungspreis, wie es hier bezweckt werden sollte, ist
der Heinrich Roths allerdings nicht. Und moglicherweise ist der Versuch, ei-
ne solche Traditionsstiftung mit einem Namen zu erreichen, nicht aussichts-
reich und vielleicht auch gar nicht sinnvoll. Als Erkenntnis bleibt die Einsicht
in die Gegenwart der Geschichte, aber auch die Einsicht in die Schwierigkeit
einer sicheren und unumstéBlichen Urteilsfindung.

Der Vorstand
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Heinrich Roth und der Preis der Forschung —
Historisierungen, Verundeutlichungen und
erziehungswissenschaftliche Erinnerungsgeschichten

Andreas Hoffmann-Ocon

1 Preise als Produktions- und Irritationsimpulse von
Erinnerung

Der 1963 gestiftete und mit 20.000 DM dotierte ,,Kulturpreis des Deutschen
Gewerkschaftsbundes™ sollte kulturellen Leistungen zuerkannt werden, die
die geistigen und sittlichen Krifte der sozialen Bewegung durch Werke der
Kunst oder der Wissenschaft stirkten. So wurden etwa 1964 der Philosoph
und Verfasser des Werkes ,,Geist der Utopie* (1923/1964), Ernst Bloch, und
1972 der Schriftsteller und Griinder der Gruppe 47, Hans Werner Richter, mit
diesem Preis beehrt. 1970 ging der Preis an Heinrich Roth, der riickblickend
davon iiberzeugt war, dass ihm dieser Preis fiir seine erziehungswissenschaft-
lichen Arbeiten ,,zur Verbesserung der Volksschule und zur Verbesserung
der Lehrerbildung verliechen wurde* (Roth 1976: 154), obgleich er auch im-
mer wieder den Eindruck hatte, von seinem universitdren Publikum, fiir das
er vor allem schrieb, streckenweise missverstanden respektive auf die Wort-
marken ,,Begabung®, ,realistische Wende* [!] und ,,Pddagogische Anthropo-
logie* reduziert worden zu sein (Roth 1976: 158).

2014 verlieh die DGfE anlésslich ihres 50jdhrigen Bestehens erstmals ei-
nen Forschungspreis in Anerkennung und Wiirdigung innovativer For-
schungsleistungen, den sie zundchst nach Heinrich Roth benennen wollte.
Fiir seinen ,,weiten Blick™ im ,,Bereich der empirischen Erfassung von Unter-
richtsqualitdt, Unterrichtskulturen und schulischen Leistungen sowie sein En-
gagement auf dem Gebiet der piddagogischen Diagnostik* (Benner/Hascher/
Thole 2014: 37) wurde Eckhard Klieme ausgezeichnet, der sich 2007 in einer
Kontroverse mit Jérg Ruhloff mit dem Anliegen empirischer Schulforschung
missverstanden respektive auf die Wortmarken ,,Standards, internationalem
Wettbewerb und Produktion von Humankapital“ reduziert und falsch katego-
risiert erachtete (Klieme 2007: 141). Dabei vertrat Klieme die Auffassung,
dass vermeintlichen Kritikern der empirischen Schulforschung ein Kategori-
enfehler unterlaufe. Nicht unvoreingenommen genug, verwechselten die Kri-
tiker das von selbstherrlicher technologischer Uberschitzung geprigte Voka-
bular von Policy Makers mit demjenigen der Forschungsbefunde. In den Re-
sultaten empirischer Schulforschung wiirden die Limitierungen und Briiche
der Modellierungen — Heinrich Roth folgend — sehr wohl reflektiert. Klieme
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gab zu verstehen, dass bereits der Exponent der ,realistischen Wendung*
(Roth 1963), der im Rahmen des Deutschen Bildungsrates Gutachten zur Po-
litikberatung verfasste, sich am Unverstdndnis mancher Bildungsinteressier-
ten und wissenschaftlichen Kollegen abzuarbeiten hatte, die nicht zwischen
Empfehlungen, normativen und theoriegeleiteten Texten zu unterscheiden
vermochten (vgl. Klieme 2007: 142). In seiner Dankesrede zur Verleihung
des Forschungspreises sicht Klieme 2014 weitere Parallelen zwischen sich
und Heinrich Roth: Ebenso wie sein Vorgédnger am DIPF (damals HIPF) sehe
er sich dem Programm einer Verbindung von Tatsachenforschung, paddagogi-
scher Reformorientierung und Arbeit an einem demokratischen Gemeinwe-
sen verpflichtet. Trotz dieser deutlichen Bezugnahme auf eine bestimmte
Traditionslinie von Roth bekundet Klieme seine Erleichterung dariiber, dass
der Forschungspreis selbst nicht nach Heinrich Roth benannt wurde, da die-
ser eine faschistoide und rassistische Gedanken enthaltende Dissertation ver-
fasst habe, auf die Micha Brumlik 2014 (in einem Zeitungsartikel) verweise.
Weiterhin habe Roth in den 1970er Jahren — trotz aller Lernféhigkeit und sei-
ner demokratischen Orientierung — ,,nicht den Mut [aufgebracht], sich dieser
Geschichte offentlich zu stellen” (Klieme 2014: 43f.).

Zwischen der Preisverleihung an Roth und derjenigen an Klieme liegen
mehrere Jahrzehnte. Roths Werk, aber auch gerade sein Wirken im Deut-
schen Bildungsrat nahmen in der Erziehungswissenschaft der westdeutschen
Nachkriegszeit einen besonderen Platz ein. Der Zwischenruf und die Frage
von Brumlik (2014), ob mit dem NS-Regime verstrickte Personen Vorbild
und Namensgeber fiir Forschungspreise sein sollten, verweisen zunichst auf
eine im Folgenden ndher auszufithrende Annahme: Die Produktion von Erin-
nerungen iiber das Fach Erziehungswissenschaft durch die Angehorigen der
Disziplin unterlag in den fiinf Jahrzehnten einer Verdnderung der Perspekti-
ve. Nach und nach tritt an Féllen, wie z.B. demjenigen der Benennung des
Forschungspreises der DGfE nach Heinrich Roth, deutlicher hervor, dass die
disziplindre Geschichte der (westdeutschen) Erziehungswissenschaft nicht ei-
nem interesselosen Interesse an der Vergangenheit entspringt, sondern auf
Kontinuititslinien beruht, die nicht abgeschnitten werden diirfen, die man
sich vielmehr zuerst einmal eingestehen muss (vgl. Langewiesche 2008: 97).
Und es zeigt sich, dass die Dinge doch etwas komplizierter liegen, als es in
einem kurzen Zeitungsartikel zur Darstellung gebracht werden konnte. Es ist
aber auch in einem essayistischen Abriss wie dem vorliegenden nicht mog-
lich, alle Auspriagungen, die eine Erinnerungskultur der Erziehungswissen-
schaft kennzeichnen, im Einzelnen nachzuzeichnen. Die Spuren zwischen ei-
ner erstarrten Disziplingeschichte und der Erinnerungsgeschichte des Fachs
Erziehungswissenschaft verlaufen sehr verdstelt; sie sind offenes Produkt kul-
tureller Arbeit, uneinheitlich und teilweise iibereinanderliegend. Ich mochte
mich hier nach pinselstrichartigen Uberlegungen zur Funktion von Preisen
auf die Fille beschrianken, wo die Spuren in vergleichsweise unvermischtem
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Zustand auftreten und zum bestimmenden Faktor von Leben und Werk wis-
senschaftlicher Akteure und Debatten iiber diese werden.

Mit den folgenden, kurzen Skizzen zu den Fdllen Theodor Eschenbach
und Alfred Andersch soll zum einen darauf verwiesen werden, dass dhnlich
gelagerte Probleme mit den Doyens von universitdren und kulturellen Fel-
dern auch in anderen wissenschaftlichen Disziplinen zu verzeichnen sind,
wie etwa in der Politikwissenschaft und Germanistik. Zum anderen sollen die
wesentlichen Argumentarien und Debattenverldufe in den Nachbardiszipli-
nen nur so weit hervorgehoben werden, als sie einen Zugewinn fiir die Fra-
gen nach einer angemessenen Erinnerungskultur in der DGfE am Beispiel
des Falls Heinrich Roth versprechen. In moderater Anlehnung an Uberlegun-
gen von Dieter Langewiesche zu Erinnerungskulturen, die nach seiner Lesart
wesentlich durch die Institutionalisierung des Gedenkens und der Universali-
sierung des Erinnerns von NS-Verbrechen bestimmt sind (Langewiesche
2008: 21), gehe ich von sektoral iibergreifenden Entwicklungen und Mustern
von Erinnerung in wissenschaftlichen Disziplinen und Fachgesellschaften
aus. Und: Langewiesche zufolge entstehen Erinnerungsgeschichten innerhalb
von Erinnerungskulturen nicht von selbst, diese werden erzeugt und sind um-
kampft, sie konnen erfolgreich sein oder auch scheitern. Ein weiterer wichti-
ger Gedanke: Erinnerungsgeschichte sei nicht das Resultat von historischen
Studien; zwar seien die Vertreter des Fachs Geschichte an der Erinnerungs-
produktion beteiligt, aber es sind Institutionen und Gesellschaften, welche
dariiber entscheiden, ob sie den Deutungsofferten der Expertisen, falls vor-
handen, folgen mdchten oder nicht. Einerseits konne man diese Prozesse als
Demokratisierung verstehen, andererseits auch als eine Entprofessionalisie-
rung von Geschichtsschreibung mit einigen Folgeproblemen (Langewiesche
2008: 23ff.). Getragen von der weiteren Annahme, dass die Debatte beziig-
lich des Forschungspreises der DGfE nicht eine rein erziechungswissen-
schaftsspezifische ist, soll eine vergleichende Perspektive helfen, (unerwarte-
te) Ahnlichkeiten und Unterschiede von Debatten iiber die Doyens von Nach-
bardisziplinen zu entdecken, deren Bilder als wissenschaftliche Exponenten
oder gar Vorbilder aufgrund ihrer Mitwirkungen, Kollaborationen oder Ori-
entierungen in der NS-Zeit briichig wurden. Vor dem Hintergrund der erinne-
rungsgeschichtlichen Debatten in den Nachbardisziplinen wird am Beispiel
des Falls Heinrich Roth mit den vier Bezugspunkten von Viktimisierung, He-
roisierung, Selbstaufkldrung und Verundeutlichung schlielich argumentiert,
dass der Forschungspreis nicht den Namen von Heinrich Roth tragen sollte.
Fiir eine fundierte Bewertung von Leben und Werk Roths miissten Forschun-
gen angestrengt werden, die das soziale wie kulturelle Bedingungsgeflecht
ausleuchten, unter dem Heinrich Roth in der westdeutschen Erziehungswis-
senschaft nach seinen heerespsychologischen Tatigkeiten wihrend der NS-
Zeit reiissieren konnte.
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Auch wenn der Zusammenhang von Erinnerungsgeschichte, Traditionsbin-
dung, wissenschaftlichen Fachgesellschaften und Preisverleihungen nicht in
wenigen Sdtzen abgehandelt werden kann, ist es fiir einen vergleichenden
Blick iiber die Disziplinen hinweg wichtig, sich der allfélligen Funktion von
Preisverleihungen bewusst zu sein. Dazu nun zunéchst einige Bemerkungen.

2 Funktionen von Preisen fur wissenschaftliche
Fachgesellschaften

Eine bedeutende institutionelle Form, in der sich wissenschaftliche Kommu-
nikation realisiert, sind mehr oder weniger disziplindr ausgerichtete Fachge-
sellschaften. Die Diskussion und Vermittlung disziplindrer Wissensbestinde
fanden und finden dabei oftmals auch im Schatten von Hierarchien, Exklusi-
onen und Inklusionen sowie Distinktionen statt." Wissenschaftliche Fachge-
sellschaften als kollektive Akteure konnen mit Preisverleihungen ihre Strate-
giefdhigkeit im Sinne von Artikulations-, Mobilisierungs- und Offentlich-
keitsfunktionen sowie ihr Vermogen, komplexe Strukturierungen im wissen-
schaftlichen Feld selbst und in weiteren angrenzenden Feldern zu antizipie-
ren, unter Beweis stellen (vgl. Raschke/Tils 2007: 275). Tragt der an einen
Jubilar zu verleihende Preis den Namen einer historischen oder gar den einer
noch lebenden Person, treten weitere Implikationen hinzu, welche Grund fiir
Folgeprobleme sein kdnnen. Die von der Gesellschaft bevorzugte Dramatur-
gie zielt darauf, doppeltes Gewicht zu erzeugen: Der Preistrager wird auto-
matisch in eine affirmative Beziehung zu der Person gesetzt, nach der der
Preis benannt ist, oder, anders ausgedriickt, ,,die Annahme des Preises [ehrt]
nicht nur den Empfanger, sondern [wiirdigt] auch Werk und Person des Na-
mensgebers® (Offe 2012: 5). Die Folgen dieses Anspruchs kénnen in dem
Fall eine gewisse Tragik erhalten, wenn die historische Figur des Namensge-
bers nicht mithalten kann mit der Projektionsflédche, die der Name bei dem
Publikum erzeugt. Auf diesen Umstand diirfte Brumliks Zeitungsartikel an-
gespielt haben. Demnach wiirde die DGfE bei einer Beibehaltung des belas-
tenden Namens fiir den Forschungspreis Gefahr gelaufen sein, ein Bild von
Heinrich Roth zu erzeugen, wonach dieser durch seine wissenschaftlichen

1 Obwohl wissenschaftliches Wissen fiir demokratische Regierungssysteme und Gesellschaf-
ten als unverzichtbar gilt, da es zum kritischen Denken fiihren soll, miissen die Organisatio-
nen, die dieses Wissen regulieren und manchmal auch durch Preise profilieren, nicht unbe-
dingt demokratisch strukturiert und situiert sein (vgl. Hagner 2012, 11). Bekanntermassen
wurden Fachgesellschaften auch in totalitiren Systemen gegriindet oder fortgefiihrt, etwa
die Deutsche Gesellschaft fiir Psychologie (DGfPs), welche im Nationalsozialismus die
Forschungsausrichtung der sich in ihrer Facettenhaftigkeit erst etablierenden und von der
Padagogik abgrenzenden Disziplin mit der Themensetzung fiir Kongresse stark beeinflusste
(vgl. Geuter 1988, 301).
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und bildungspolitischen Verdienste in der Nachkriegszeit entlastet worden
wire von seinen — vielleicht noch gar nicht richtig zur Sprache gelangten —
Verstrickungen und Mittaterschaften.

Uberdies kénnen Preisverleihungen im Kontext von strategischer Steue-
rung als ein von Fachgesellschaften beabsichtigtes Element der Richtungsna-
vigation und -justierung betrachtet werden (vgl. Raschke/Tils 2007: 399).
Der Preis orientiert die Offentlichkeit iiber die Exponentinnen und Exponen-
ten bedeutsam erachteter (sub)diziplindrer Zweige, wie sie ja gerade die Er-
ziechungswissenschaft aufweist. Auch wenn es fraglich erscheint, ob und in-
wieweit einzelne Fachgesellschaften das Mandat innehaben, gesamte Diszip-
linen — oder im Fall der Erzichungswissenschaft eher disziplindre Konglome-
rate — zu vertreten, respektive diese diskursiv zu produzieren (vgl. Behm
2014: 16), bleibt die Preisverleihung fiir die Fachgesellschaft ein Wirkungs-
feld, um einen Gestaltungsanspruch zu demonstrieren.

3 Briichige Bilder von wissenschaftlichen und kulturellen
Akteuren: Gegenwirtige Selbstverstandigungen von geistes-
und sozialwissenschaftlichen Fachern durch Historisierung

3.1 Der Fall Theodor Eschenburg in der Politikwissenschaft

Um weitere Einblicke in die Problematik der historischen Urteilsbildung am
Beispiel von Preise verleihenden wissenschaftlichen Fachgesellschaften zu
gewinnen, kann sich ein vergleichender Blick auf den Fall Theodor Eschen-
burg lohnen. Nicht der detaillierte Verlauf der biographischen Verwicklun-
gen oder die speziellen Kontexte der politikwissenschaftlichen Disziplin sol-
len hier zur Sprache kommen, sondern lediglich die Umrisse der sich heraus-
schilenden Positionen skizziert werden, die eine Debatte {iber die Sinnhaftig-
keit von Preisen anreichern kénnen, die nach historischen Personen benannt
werden: Im Jahr 2000 hatte der Vorstand der Deutschen Vereinigung fiir Po-
litische Wissenschaft (DVPW) beschlossen, ihren fiir ein wissenschaftliches
Lebenswerk ausgelobten Preis nach Theodor Eschenburg zu benennen. 2011
nahm die Debatte iiber das vorwaltende Bild des Tiibinger Politikwissen-
schaftlers an Fahrt auf, als belastende Momente hinsichtlich seiner Situierung
in der NS-Zeit (u.a. Mitgliedschaft in der Motor-SS und Mitwirkung an der
Arisierung eines Unternehmens) zur Sprache kamen (vgl. Eisfeld 2011). Im
Gefolge dieser Debatte gaben der Vorstand und Beirat der DVPW ein Gut-
achten in Auftrag, das die Frage kldren sollte, wie Eschenburgs Wirken zur
NS-Zeit und sein Umgang damit in der Nachkriegszeit einzuschétzen seien
(vgl. Bethke 2012). Als 2011 Vorstand und Beirat beschlossen, den nach
Theodor Eschenburg benannten Preis an Claus Offe zu vergeben, signalisier-
te dieser gegeniiber der DVPW, diesen anzunehmen. In seiner Dankesrede
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2012 gab er dann aber zu bedenken, den Preis zukiinftig nicht mehr mit dem
Namen Theodor Eschenburgs zu belegen (vgl. Offe 2012), ganz &hnlich, wie
Klieme zwei Jahre spéter mit der Situation als Trager des Forschungspreises
der DGfE umgehen sollte. In einem ausfiihrlichen Beitrag der Vierteljahrs-
hefte fiir Zeitgeschichte wird die Annahme formuliert, dass ,,insbesondere
politisch der Linken zuneigende Wissenschaftler dazu tendieren, das Handeln
derjenigen, die in der NS-Diktatur — in welcher Funktion auch immer — ,mit-
gemacht’ und die im Nachhinein sich hiermit nicht in aller Offentlichkeit
auseinandergesetzt haben, aufgrund heutiger moralischer Malstdbe zu beur-
teilen und zu verurteilen (Wengst 2013: 413). Eine andere Auffassung — je-
ne, dass die moralischen Malstdbe, an denen die innen- und aulenpolitischen
Verbrechen des NS-Regimes gemessen wurden, jahrzehntelang dieselben
waren, jedoch der forschende Blick sukzessive auf die Mitwirkung der nach
1945 sich wieder konstituierenden Funktionseliten gelenkt wurde — vertritt
Rainer Eisfeld (vgl. Eisfeld 2013). Die Ausweitung des Falles Theodor
Eschenburg auf das gesamte Institut fiir Zeitgeschichte, samt ihres Griin-
dungsdirektors Hans Rothfels, vorzunehmen, durchzieht als forschendes Mo-
tiv einen Beitrag von Hans Woller und Jiirgen Zarusky (2013). Beide vermei-
den schnelle Antworten, doch ihre Hinweise, dass auch der ob seiner Integri-
tit nie in Frage gestellte Griindungsdirektor, der Emigrant und Remigrant
Rothfels, zur Zeit der Weimarer Republik nationalistisch und antidemokra-
tisch orientiert war und in der Nachkriegszeit wihrend seiner Agide Projekt-
leiter am Institut arbeiten lieB3, die stark mit dem NS-Regime verstrickt wa-
ren, reichen vollauf, um eine auch fiir den Fall Heinrich Roth mogliche sche-
matisch-binér strukturierte Erinnerungskultur entlang der Codierung gut/bdse
unterkomplex aussehen zu lassen (vgl. Woller/Zarusky 2013: 552). Im Herbst
2013 meldeten sich tiber 100 bekannte Politikwissenschaftler, vor allem Mit-
glieder des DVPW, mit einem offenen Brief an den Vorstand und Beirat und
forderten die Beibehaltung des Preisnamens. Wenige Tage nach der Verdf-
fentlichung des offenen Briefes beschlossen Vorstand und Beirat des DVPW,
den Preis nicht weiter zu verleihen.

Mit einem genaueren Blick in die Dankesrede féllt auf, dass Offe in dem
Distanzierungsversuch vom Namenspatron des Preises Aspekte andeutet, die
generell bei Verleihungen von wissenschaftlichen Preisen zu verkennen sich
niemand leisten sollte. Eine derartige ,,Uberbaubotschaft* konnte — erstens —
in der Frage nach der Vorbildlichkeit des Namensgebers von Preisen liegen
(vgl. Offe 2012: 5). Diese stark normative Frage wirft neben dem Bestim-
mungsproblem, was unter Vorbildlichkeit iberhaupt zu verstehen sei, einige
Folgefragen auf, z.B. diejenige, ob es nun um die Integritdt der Person in ih-
rer historisch situierten alltdglichen Praxis geht oder um die Integritit des
publizierten Werkes. Zweitens wird von Offe immer wieder betont, dass es
entscheidend darauf ankomme, wie sich die ,,Akteure riickblickend zu sich
selbst und ihren Handlungen geduBert und verhalten, {iber ihre Motive und
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Situationen Auskunft gegeben und diese bewertet haben™ (Offe 2012: 9).
Dass die Frage nach der Integritit des Werkes trotz der kategorialen und ana-
lytischen Bedeutung, Autor und Werk voneinander zu unterscheiden, den-
noch nicht vollstdndig von der Frage nach dem Textproduzent zu trennen ist,
soll nun am Fall Alfred Andersch skizziert werden.

3.2 Der Fall Alfred Andersch in der Germanistik

Die Stirke von Erinnerungsdebatten in der Literaturwissenschaft besteht da-
rin, dass der Unterscheidung von Autor, Werk und Erzéhler eine hohe Auf-
merksamkeit gewidmet wird. Dieses Differenzbewusstsein soll fiir den hier
beschriebenen erzichungswissenschaftlichen Kontext in dem Wissen kritisch
aufgenommen werden, dass sich erzichungswissenschaftliche Texte nicht auf
eine ,,fiction-making operation* reduzieren lassen (Novoa 2001: 62, Daniel
2001: 434), obgleich der Kontext eher dafiir bestimmend ist, ob ein Text als
literarisch oder nichtfiktional gelten kann (Eagleton 1994: 7). Viel radikaler
als in erzichungswissenschaftlichen und eher padagogischen Diskursen wur-
den in den 1990er Jahren Fragen an Alfred Anderschs Werk und Leben unter
dem Blickwinkel des erschriebenen Widerstands gestellt. Der mit seinem
Buch ,,Sansibar oder der letzte Grund“ zum Schulbuchklassiker der deut-
schen Nachkriegsliteratur und zur moralischen Instanz avancierte Schriftstel-
ler geriet nach der Verdffentlichung einer umfangreichen Biographie des
Germanisten und Publizisten Stephan Reinhardt 1990 in ein neues Licht, das
eine Relektiire seines Werks im Hinblick auf seine Moralitit erforderlich
scheinen lie. Reinhardt fand in Quellen Hinweise, dass Andersch z.B. 1943
Tochter und Frau, deren Mutter die Jiidin Ida Hamburger war, durch die
Scheidung einem ungewissen Schicksal iiberlassen hatte. Das geschah im-
merhin in einer Zeit, in der die fabrikartige Ermordung von Juden in Europa
durch das NS-Regime bereits seit zwei Jahren im Gange war. Dabei dringte
Andersch seine Frau, in die Scheidung einzuwilligen, da er ansonsten wegen
eines belastenden ,Abstammungsnachweises‘ des Ehepartners keinen Antrag
zur Aufnahme als Mitglied der ,Reichsschrifttumkammer, Gruppe Schrift-
steller* hétte stellen konnen (vgl. Reinhardt 1990, §1ff.). Unter der neuen
Perspektive wurde entdeckt, dass Andersch sowohl in seinem autobiographi-
schen Bericht ,,Die Kirschen der Freiheit” (1952) als auch in dem Roman
»Sansibar® (1957) als widerstindig zu deutenden Elemente seiner Lebensge-
schichte im Sinne eines nachgeholten Widerstandes literarisch {iberhohte und
den an anderer Stelle, vor allem im privaten Bereich, versaumten Widerstand
in immer neu zusammengesetzten Erzdhlerfiguren nachspielte und so Litera-
tur als Medium zur Korrektur biographischer Erlebnisse nutzte (vgl. Wehde-
king 1994: 13). Anderschs konstruiertes Selbstbild als Anwalt des Menschen,
der als rechter Teil der Linken metaphysische Positionen besetzte (vgl. Rein-
hardt 1994: 36), geriet posthum nun ins Wanken. Kritikerinnen und Kritiker
dieses als literaturwissenschaftlichen Biographismus bezeichneten Vorgehens
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fithrten polemisch an, dass mit diesem speziellen Zugang ,,lebendige und tote
Dichter vor dem moralischen Exekutionskommando von Literaturpfaffen™
anzutreten hétten (Lothar Baier 1993, zit. nach Heidelberger-Leonard 1994:
51). Die Biographisten wéren mit ihrer Dekonstruktion des Andersch-Bildes
nicht in der Lage zu erkennen, wie sehr Anderschs Werk auch als Prozess zu
lesen sei, den er gegen sich selbst fithre (vgl. Heidelberger-Leonard 1994:
59).

Ubertragen auf die hier diskutierte Frage bedeutet dieses, dass zwar Hein-
rich Roths Leben nicht mit seinem Werk gleichgesetzt werden diirfte (ob-
wohl seine Schriften keinen Kunstanspruch fiihrten), gleichwohl aber ein ge-
nauer zweiter Blick auf seine Schriften notwendig wire, da nicht wenige aka-
demisch Tétige in der Generation ihre Verstrickungen und Kollaborationen
mit dem NS-Regime in der Nachkriegszeit mit einer ,,Aura des Widerstandle-
rischen® verwischt haben und in Form eines demokratischen Engagements
die ,Irrtiimer der Vergangenheit™ thematisierten (vgl. Heidelberger-Leonard/
Wehdeking 1994: 8). In die gleiche Richtung wie bei Andersch, der als rech-
ter Teil der Linken wahrgenommen werden wollte, zielte das Bild von Roth,
dem er selbst nicht widersprochen hat, auf das eines Erziechungswissenschaft-
lers, dem die Erhohung der Bildungschancen von Arbeiterkindern ein (viel-
leicht auch biographisches) Anliegen war (vgl. Roth 1976: 111).

4 Erinnerungsgeschichten der DGfE — geprigt durch ,,Agenten
der Verundeutlichung*?

In den Skizzen zu den erinnerungsgeschichtlich relevanten Fillen aus den
Disziplinen der Politikwissenschaft und Germanistik werden einige Problem-
felder und Bruchlinien benannt, die sich als relevant fiir eine erste Einschit-
zung und Diskussion zur Debatte um Heinrich Roth als Namensgeber erwei-
sen konnten. Dazu gehoren etwa die Frage nach dem Wandel moralischer
Vorstellungen und der Untersuchungsperspektive von Studien zu exponierten
Akteuren der jeweiligen wissenschaftlichen Disziplin oder zu Exponenten
des Kulturbetriebs, die Frage, ob sich diese Altvorderen riickblickend zu sich
selbst und ihren Handlungen gedufert und verhalten haben, die Fragen nach
Spuren der Lebenslaufbegradigung und des erschriebenen Widerstands, um
Verstrickungen und Kollaborationen zu verwischen.

Stellvertretend fiir viele an diese Fragen ankniipfende Auseinandersetzun-
gen soll an dieser Stelle — freilich verkiirzt und holzschnittartig — problemati-
siert werden, wie Roths Orientierung in dem (biographischen) Spannungsfeld
rekonstruiert und eingeschdtzt werden kann, auf der einen Seite liber seine
Situierung in der NS-Zeit Auskunft zu geben und auf der anderen Seite nicht
der Versuchung zu erliegen, gegeniiber jiingeren Generationen (und vielleicht
auch sich selbst gegeniiber) die eigene Vergangenheit derart zurecht zu ri-
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cken, dass sich das gewiinschte Bild der Gegenwart darin bestétigt findet.
Tatsdchlich sprach Roth in dem 1976 publizierten Interview mit Dagmar
Friedrich, seiner fritheren Mitarbeiterin und wissenschaftlichen Assistentin
bei der Bildungskommission des Deutschen Bildungsrates, berufsbiographi-
sche Passagen an, in denen seine Kollaborationen mit und Zugesténdnisse an
das NS-Regime zu belastenden Momenten wurden. Dieses ausfiihrliche Inter-
view mit dem Untertitel , Erinnertes und Aktuelles kann im Sinne eines
funktionalen Aquivalents (vgl. Herbst 2004: 86) als Memoirenliteratur und
,Padagogenautobiographie‘ verstanden werden. Ist sie damit als eine bedeut-
same Quelle fiir die Geschichte der Erzichungswissenschaft zu verstehen,
muss sie quellenkritisch auf explizite und implizite Absichten, Selbstbilder
und Stilisierungen des Lebenslaufs gelesen werden (vgl. Heinritz 2010:
4001t.). Keineswegs, so zumindest der Lektiireeindruck, verhielt sich die In-
terviewerin neutral, sondern zeigte ihrem wesentlich &lteren Gespréachspart-
ner gegeniiber, der lange Zeit ihr Vorgesetzter war (vgl. Friedrich 2007: 73),
Empathie und Verstdndnis. Das ist durchaus nachvollziehbar.

4.1 Erziehungswissenschaftliche Evinnerungspraktiken als Motoren
von Viktimisierung und Heroisierung?

In diesen Erinnerungen nannte Roth seine Dissertation (,,Psychologie der Ju-
gendgruppe® 1933/38), die ein Kunsthistoriker der Universitdt Frankfurt En-
de der 1950er Jahre als ,,nazistisch* einschétzte, als eigentlichen Hinderungs-
grund fiir die Berufung als Nachfolger auf den Lehrstuhl von Heinrich Wein-
stock fiir Philosophie und Paddagogik. Im gleichen Atemzug vergisst Roth
nicht zu erwihnen, wohl im Interesse des Selbstbildes und der Wirkung auf
die Nachwelt, dass Adorno und Horkheimer ihn gerne auf dieser Professoren-
stelle gesehen hitten; das sei durch einen Brief dokumentiert (vgl. Roth
1976: 57). Gefragt, ob die Bewertung des Kunsthistorikers stimme, sprach
Roth von der Beurteilung seines Assistenten Hans Thiersch hinsichtlich der
infrage stechenden Doktorarbeit und berichtete, dass jener diese als ,,faschisto-
id“ bezeichnete. Es folgen Erkldarungen von Roth, die plausibel machen sol-
len, dass nur Zeitzeugen die Bewertung des Textes vornehmen konnten und
generationsiibergreifend auch gar nicht die widerstindigen Elemente seiner
Arbeit zu erkennen seien. Dennoch enden seine Ausfithrungen zu diesem
Punkt, der dann im Interview (leider) auch nicht weiter traktiert wird, mit der
Bemerkung: ,,[...] moglicherweise ist, von heute aus gesehen, die Beurteilung
,faschistoid’ sogar richtig* (Roth 1976: 58).

Diese Passage ist deutungsoffen und -bediirftig. Zundchst signalisierte
Roth mit dem abschlieBenden Satz, dass er auch in eigener Sache partiell ein
differenziertes Verstdndnis von Standortgebundenheit aufbauen konnte und
daher gegeniiber der jiingeren Generation dafiir pladierte, den historischen
Fragen, aus der Zeit, die sic zum Betrachtungsgegenstand nehmen, heraus ur-
teilend gerecht zu werden (vgl. Hoffmann-Ocon 2005: 250). Was auf den ers-
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ten Blick als geklart erscheint, ist, dass Brumliks Fingerzeig auf die proble-
matische Dissertation Roths keine bildungshistorische oder investigative Ent-
deckung, sondern allenfalls eine notwendige Wiederentdeckung durch Relek-
tiire darstellt.

Mit dem zweiten Blick konnte aber die bisherige Praxis der Erinnerungs-
anpassung im erziehungswissenschaftlichen Diskurs nun einige Brisanz an-
nehmen. Die vor 12 Jahren stark beachtete Studie ,,Opa war kein Nazi“ (Wel-
zer/Moller/Tschuggnall 2002) behandelte die (Um-)Deutung und Nutzung
von erlerntem Geschichtswissen iiber den Nationalsozialismus im Familien-
gedéchtnis. Die Befunde, die die Aktualisierungen der verdffentlichten Erin-
nerungen durch die Zeitgenossen selbst, aber vor allen durch die spateren Ge-
nerationen angehen, zielen aber auf ein Kernproblem auch der erziehungs-
wissenschaftlichen Erinnerungsgeschichte: da das Viktimisieren und Heroi-
sieren von Angehorigen der Kriegsgeneration, in unserem Fall von Heinrich
Roth, besser in die heutigen Erwartungshaltungen passt und mit persénlichen
Loyalitdten zu vereinbaren ist, ist die heutige Generation, also die heutige er-
ziechungswissenschaftliche Gemeinschaft, geneigt, das Erinnerte weiter um-
zuformen. Zugespitzt konnte dies bedeuten, dass die erziehungswissenschaft-
liche Disziplin nicht nur den Umschreibungsprozess weiter forciert, sondern
paradoxerweise den Wunsch einiger Vertreter der belasteten Generation ver-
weigert(e), sie hartndckiger nach Mitldufertum und Téterschaft zu befragen
(vgl. Welzer/Moller/Tschuggnall 2002: 207). Diese eigenwillige disziplindre
Erinnerungspraxis, diese Art, mit Heinrich Roth und seinem Werk in der NS-
Zeit umzugehen, konnte beschleunigt werden, indem der Exponent der ,rea-
listischen Wendung* aufgrund seines Eintretens fiir ein dynamisches Bega-
bungskonzept, fiir gesamtschulartige Ideen in der Nachkriegszeit, vor allem
dann im Deutschen Bildungsrat und in seiner redaktionellen Tétigkeit bei der
gewerkschaftsnahen Zeitschrift ,,Die Deutsche Schule als progressiv, als ir-
gendwie ,,bodenstiandig-links* galt — ganz dhnlich wie Alfred Andersch situ-
iert war.

4.2 Selbstaufkldirung oder Verundeutlichung? Problematische Verren-
kungen!

Es zeigt sich am Fall Heinrich Roth, dass die Fragen nach der Bewertung
von wissenschaftlichen Lebensleistungen Generationsangehdriger, die als Er-
wachsene Akteure im NS-Regime waren, doch ziemlich kompliziert liegen.
Roth hatte sich riickblickend zu einer Vielzahl seiner beruflichen Handlungen
in der NS-Zeit gedufert, wenn auch vieles als nachtrégliche Begradigung aus
heutiger Perspektive gewertet konnte. Insbesondere gegeniiber seinem Dok-
torvater Oswald Kroh, der sich als hartnidckiger Vertreter einer véolkischen
Anthropologie in wissenschaftlichen NS-Gremien exponierte (vgl. Retter
2001) und Otto Tumlirz, der als ehemaliger Kollege bei der Heerespsycholo-
gie den rassenseelenkundlichen Ansatz der Psychologie prigte (vgl. Hoff-
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mann-Ocon 2008: 74), entwickelte Roth in seinen Veréffentlichungen nie ei-
ne kritische Haltung. Andererseits muss man in einer kritischen Wiirdigung
von Roths gesellschaftlich-normativen Orientierungen und seinem Werk kon-
zedieren, dass dieser sich in der Nachkriegszeit als ein Lernender erwies. In
einer frithen Schrift Roths zu den ,,wissenschaftsmethodischen Richtungen
der gegenwirtigen Padagogik* (1928) argumentierte Roth mit durchaus vol-
kischen Denkfiguren, ebenso sind die ,Kerl-Studien von Roth (1941a;
1941b) durchzogen von einer volkischen Semantik. Anders verhielt es sich
mit Roths nie publiziertem Skizzenbuch, das er 1950 wihrend seines sieben-
monatigen Aufenthalts in den USA fiihrte. Es zeugt von einem irritierenden,
gleichwohl positiven Bildungserlebnis einer Person, die mit Hilfe von Selbst-
Aufkldrung zu einer inneren Erneuerung gelangen wollte (vgl. Hoffmann-
Ocon 2008: 80). Dieser Selbst-Aufklarungsversuch konnte sich in der friith-
zeitigen Postulierung des dynamischen Bildungsbegriffs (vgl. Roth 1952;
DGTfE 2014 Stellungnahme) oder in der Forderung zur Aufarbeitung der NS-
Vergangenheit in der Volksschule (Roth 1955/1968: 7) manifestieren. Das
Streben nach Selbst-Aufklarung hatte jedoch seine engen Grenzen. Immer
wieder finden sich in Roths Werk Spuren vdlkischer Argumentarien. Wenn
Weggefihrten der NS-Zeit wie Kroh und Tumlirz weiterhin einen Platz in
seinen Schriften fanden, konnte dies auch als Reste volkischer Gewissheiten
oder gar versteckter Agenden interpretiert werden. Das nicht mehr zu heilen-
de Versdumnis, die Blindheit einer biographischen Phase, wiirde demnach
von Roth nicht genutzt worden sein, um die nachfolgenden (wissenschaftli-
chen) Generationen iiber die eigenen Verstrickungen aufzuklaren.

In der Lesart der kalkulierten Selbst-Aufkldrung wére Roth ein ,,Agent
der Verundeutlichung™ (vgl. Holler 1994: 142), der in der Nachkriegszeit
z.B. mit der pointierten Postulierung des dynamischen Begabungsbegriffs
und der Chancengerechtigkeit fiir Arbeiterkinder im Bildungswesen seine
personlichen Verfehlungen verbergen wollte. Verschirfend kdme in dieser
Lesart hinzu, welche sich an die Debatte zum Fall Andersch anlehnen konnte,
dass Roth in der sich entfaltenden Disziplin der Erziehungswissenschaft auch
mit seiner Position in der DGfE Weichen gestellt und mit der Programmatik
der ,realistischen Wendung“ den Ton in der Pddagogik angegeben habe.
Nach solch einem Vertreter der Disziplin einen Forschungspreis zu benen-
nen, der mit seiner Identifikationslogik auch die verleihende Fachgesellschaft
ins Rampenlicht riickt, wére unangemessen und wiirde fiir die Dignitit erzie-
hungswissenschaftlicher Forschung hohe Kosten bedeuten. Folgt man dieser
Schablone des Kalkiils hingegen nicht und nimmt eine eigensinnig subjektive
Dimension in Roths Werk an, die durch den Versuch gekennzeichnet war,
das in der Nachkriegszeit reflektierte eigene moralische Defizit hinsichtlich
der personlichen Rolle in der NS-Zeit durch wissenschaftliche und bildungs-
politische Reformpositionen auszugleichen, wire eine Benennung des For-
schungspreises nach Heinrich Roth iiberlegenswert. Die von Offe genannten
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Kriterien fiir eine Preisbenennung nach einem wissenschaftlichen Protagonis-
ten, insbesondere die Frage, wie die Akteure sich riickblickend zu sich selbst
verhalten haben, wiren ansatzweise beachtet worden. Solchen ,,Vorbildern*
miisste man korrumpierende Elemente in ihrer Berufstitigkeit, aber auch per-
sonliches Versagen in der NS-Zeit zugestehen — immer unter der Vorausset-
zung, dass sie hochreflektiert die Aufarbeitung der (eigenen) Vergangenheit
in der Nachkriegszeit anmahnten und konsequenterweise auch vornahmen.

Wenn Erinnerungsgeschichte als ein gesellschaftliches Vorhaben zu be-
trachten ist, an dem verschiedene Akteure mitarbeiten, innerhalb und aufer-
halb der wissenschaftlichen Disziplinen (vgl. Langewiesche 2008: 27), dann
miisste auch Roth als Begriinder von erziechungswissenschaftlich-disziplina-
ren Linien als Akteur begriffen werden, der auf die Erinnerungsgeschichte
mit seiner Rolle als Ankldger (,,Aufarbeitung der NS-Vergangenheit™), Zeit-
zeuge (,,Erinnerungen‘ von 1976) und Verteidiger (,, Wiirdigung von Oswald
Kroh und Otto Tumlirz auch in den spdteren Schriften®) mit zahlreichen Ver-
renkungen einwirkte (vgl. Leggewie 1998: 259f.). Diese Verrenkungen sind
es, die uns zu einer gewissen Distanz gegeniiber Roths Werk und seinem
Selbstbild in der Nachkriegszeit gemahnen. Der mittels Historisierung herge-
stellte Abstand erlaubt es, befreit von den Ritualen des Feierns, Roths wis-
senschaftliche Leistungen und Programmatiken Aufmerksamkeit zu schen-
ken, ohne dass vom Exponenten der ,realistischen Wendung® selbst mitkon-
struierte Bilder (vgl. Hoffmann-Ocon 2014) zu seiner Bedeutung und Funkti-
on in der erzichungswissenschaftlichen Disziplin stabilisiert oder weiterge-
schrieben werden miissten.

5 Kontinuitdtsgeschichten und disziplindre Selbstbegegnungen
erforschen

Letztlich weist die Frage nach einer angemessenen Erinnnerungskultur in der
DGT{E weit liber das Problem der Benennung eines Forschungspreises hinaus,
vielmehr sind wir auch konfrontiert mit der streckenweise immer noch unent-
hiillten Kontinuitditsgeschichte der gegenwirtigen deutschen und deutsch-
sprachigen Erziehungswissenschaft und der Fall Heinrich Roth ldsst erahnen,
dass wir es hier mit einer Art disziplindren Selbstbegegnung zu tun haben,
die besser an einem anderen Ort als einer Preisverleihung stattfinden sollte.
Damit sind Felder genannt, die erst noch forschend eingekreist werden miiss-
ten. Diesbeziigliche Studien miissten sich daran bemessen lassen, wie sehr sie
iiber Offenheit und Begrenzung von Forschungskulturen Auskunft geben
konnen, in denen sich Erziehungswissenschaftler wie Heinrich Roth epo-
cheniibergreifend bewegten. Wird ein solcher Anspruch zugrunde gelegt, so
sollten sich mehrere Aspekte (der Verstrickung) voneinander abheben lassen:
Wie ldsst sich das — auch moralisch — Erwartbare von in Institutionen und
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Verbidnden eingebetteten Erziehungswissenschaftlerinnen und Erziehungs-
wissenschaftler sowie Psychologinnen und Psychologen eingrenzen? Wo lau-
fen wir Gefahr, in der Retrospektive Handlungsméglichkeiten von wissen-
schaftlichen Akteuren in vergangenen Perioden zu iiber- oder gering zu
schitzen? Und wenn der Perspektivenwechsel von der individuellen Akteurs-
ebene auf die Ebene der Kollektivakteure vollzogen wird: Von welcher ge-
sellschaftlichen ,,Reformfahigkeit” eines wissenschaftlichen Fachverbandes
zu verschiedenen Zeiten, in denen wissenschaftlich tonangebende Protago-
nisten der Jahrginge von 1900 bis 1920 Nachwuchs heranbildeten, kdnnen
wir ausgehen (vgl. Meier 2014: 13ff.)? Die Produktion von Erinnerung zum
Fach Erzichungswissenschaft durch die Angehorigen der Disziplin verzeich-
nete in den letzten Jahrzehnten eine Verschiebung der Perspektive: So kon-
nen etwa volkische Kontinuitétslinien auch am Beispiel nicht vermuteter Per-
sonen aus spéteren Generationen, die eine Tradition der Verundeutlichung
fortschreiben, oder an nicht vermuteten Stellen analysiert werden, ohne dass
die Forschungsbewegung in eine selbstgerechte Pose miindet. Zu diesem
feinkornigeren Bild einer erziehungswissenschaftlichen Erinnerungsge-
schichte gehort, nicht nur zu fragen, welche gesellschaftlichen Orientierun-
gen verniinftigerweise gegolten haben sollten, sondern zu beriicksichtigen,
wie diese im konkreten Fall hétten handlungswirksam werden konnen (vgl.
Honneth 2014: 300).

Andreas Hoffmann-Ocon, Prof. Dr., ist Leiter des Zentrums fiir Schulge-
schichte an der PH Ziirich.
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Erinnerung im Streit

Zum Umgang der deutschen Geschichtswissenschaft mit ihrer
eigenen Vergangenheit

Benjamin Hasselhorn

Die Beziehungen deutscher Historiker zum nationalsozialistischen Regime
sowie das Verhéltnis der deutschen Geschichtswissenschaft der ersten Hélfte
des 20. Jahrhunderts zum Nationalsozialismus insgesamt sind nach wie vor
duBerst kontrovers diskutierte Streitthemen in der Disziplin und immer mal
wieder auch im Historikerverband. Zum Ausdruck kam dies jiingst wieder
anlésslich der von Christoph Nonn verfassten Biographie des Kdlner Histori-
kers Theodor Schieder (1908-1984), einer der bedeutendsten Vertreters der
historischen Zunft in der Nachkriegszeit. In der Nonnschen Biographie wird
die Entwicklung von Schieders politischem Denken rekonstruiert, der vor
1933 konservativ gewesen sei, sich nach 1933 zunichst angepasst, dann so-
gar weitgehend mit dem Nationalsozialismus identifiziert habe und der nach
1945 zwar ins biirgerlich-konservative Lager zuriickgekehrt sei, eine ,,Aufar-
beitung™ der eigenen Vergangenheit aber unterlassen habe (Nonn 2013).
Gegen diese Darstellung hat einer der ,,Pioniere” (Nonn 2014) der ,,Aufarbei-
tung® der Geschichtswissenschaft im Nationalsozialismus, Peter Schoéttler,
massive Einwinde erhoben: Nonn spiele die nationalsozialistische Verstri-
ckung Schieders systematisch herunter, verwische die Kontinuitit seines
rechtsradikalen Denkens vor, wiahrend und letztlich auch nach der nationalso-
zialistischen Herrschaft, teile Schieders ,Realititsverweigerung™ in Bezug
auf die Deutung von 1968 als einer 1933 strukturell dhnlichen historischen
Situation und leugne das Netzwerk von Altnazis, das Schieder 1947 den
Lehrstuhl in Ko6ln verschafft habe (Schéttler 2013).

Diese neue Debatte um den ,Fall® Schieder ist ein Beleg fiir eine Proble-
matik, die wiederum Schéttler selbst bei anderer Gelegenheit explizit benannt
hat:

,»Doch tatsdchlich verwandeln sich fast alle zeitgeschichtlichen Sachdiskussionen noch im-
mer — oder mehr denn je? — sehr schnell in Kontroversen oder polemische Konfrontatio-
nen. Meist fangt es schon bei der Sprache an, bei der Wortwahl: So als ob auch nach fast
60 Jahren nicht nur nichts vergessen wire — zumindest expressis verbis wiinscht das ja nie-
mand —, sondern jede Positionierung in diesem Fragengeflecht noch immer politische Be-
deutung hitte. Es wird abzuwarten sein, ob Historiker iiber ihre eigene Disziplin in Zukunft
diskutieren konnen, ohne sich stindig, sobald es brisant wird, entweder der Ubertreibung
oder der Untertreibung zu verdachtigen.* (Schottler 2007: 15£.)
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Dementsprechend stand und steht die Ausbildung einer gemeinsamen Erinne-
rungskultur des Faches in Bezug auf die eigene jlingere Vergangenheit vor
einer ganzen Reihe von Schwierigkeiten. Das begann schon in der unmittel-
baren Nachkriegszeit, als man zwar einerseits die politisch eindeutig ,Belas-
teten aus den Universititen entfernte und sich durchaus einer selbstkriti-
schen Bestandsaufnahme der eigenen Geschichte — und auch der eigenen Ge-
schichtsschreibung — widmete, andererseits aber keinen Anlass zu einer To-
talrevision sah und vor allem die zahlreichen ,,Angepassten® und ,,Mitlaufer*
unter den Kollegen schonte (vgl. Schulze 1997: 257ff. und 342ff.).! Das war
sicherlich auch dem Umstand geschuldet, dass die zundchst mit erheblichem
Aufwand vor allem von Seiten der US-Militdrregierung eingeleitete ,,Ent-
nazifizierung* mit dem Ziel einer ,,Umerziehung® einen gewissen Gegen-
reflex ausloste, der die verbliebenen Vertreter der deutschen Geschichtswis-
senschaft in eine Verteidigungshaltung geraten und dadurch ndher zusam-
menriicken lie8 (vgl. Schulze/Helm/Ott 1999: 11ff). Im Hinblick auf das Ver-
halten der deutschen Historiker wéhrend der nationalsozialistischen Herr-
schaft setzte sich daher relativ rasch als kanonische Deutung die Auffassung
durch, dass abgesehen von einigen ,,wildgewordene[n] Studienrite[n] und
AuBenseiter[n]* die deutsche Geschichtswissenschaft gebiihrende Distanz
gegentiber der Ideologie des Regimes gehalten habe (Rothfels 1965: 90ff;
vgl. aulerdem Schulze 1989: 46ff.)

Dieser Konsens geriet erst im Laufe der 1960er Jahre ins Wanken, als in
einigen Arbeiten die Haltung der deutschen Historiker zwischen 1933 und
1945 gegeniiber dem Nationalsozialismus als mehrheitlich positiv geschildert
wurde: Zwar habe man gewisse Vorbehalte gegeniiber den Methoden des Re-
gimes gehabt, sei aber mit dessen wesentlichen politischen Zielen, in erster
Linie der Revision der Bestimmungen des Versailler Vertrags, ganz einver-
standen gewesen. Nur in Bezug auf die eigene geschichtswissenschaftliche
Arbeit selbst habe man sich gegen nationalsozialistische Einflussnahmen
mehrheitlich zur Wehr gesetzt (so vor allem Werner 1967: bes. 61ff.; siche
aulerdem Heiber 1966). Fiir derartige Differenzierungen war allerdings
schon Ende der 1960er Jahre kaum mehr Platz angesichts eines politischen
Klimas, in dem die ,,Aufarbeitung® der nationalsozialistischen Vergangenheit
nicht nur massiv gefordert und vorangetrieben wurde, sondern sich auch als
politische Waffe in einem aufziechenden Generationenkampf erwies. Dies
wiederum fiihrte dazu, dass die angegriffenen Ordinarien sich jeder offenen
Diskussion verweigerten und Fragen zu ihrem eigenen Verhalten in der NS-
Zeit nach Moglichkeit auswichen.

1 Eine Universitétslaufbahn blieb nach 1945 u.a. den Historikern Ernst Anrich, Otto West-
phal und Gustav Adolf Rein versagt, ohne dass dies allerdings ihre Moglichkeiten publizis-
tischer Einflussnahme beschnitt. Eine selbstkritische Bestandsaufnahme findet sich etwa
bei Friedrich Meinecke (1946/1969), aber auch bei Gerhard Ritter (1947).
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Spétestens in dieser Phase kam eine weitere Problematik hinzu, die die ge-
schichtswissenschaftliche Beschéftigung mit der eigenen Disziplin erschwer-
te: die direkten personlichen Beziehungen zwischen Forscher und For-
schungsgegenstand. Gerade in den Reihen der als besonders ,kritisch® gelten-
den ,,Historischen Sozialwissenschaft* Bielefelder Provenienz befanden sich
Historiker, deren akademische Lehrer fiir die Jahre zwischen 1933 und 1945
alles andere als eine ,weie Weste* vorzuweisen hatten.” Aufgrund der per-
sonlichen Bindungen, auch der Dankbarkeit fiir die Unterstiitzung der eige-
nen Karriere scheuten sich aber gerade diejenigen, die permanent nach Konti-
nuitdten in der deutschen Geschichte auf ihrem angeblichen ,Sonderweg* in
den Nationalsozialismus suchten, die wirklichen oder vermeintlichen Verstri-
ckungen des eigenen Faches offen zu thematisieren.’

Erschwert wurde die Situation zusitzlich durch den Umstand, dass gerade
die ,innovativen‘ Historiker, die schon friilh sozialgeschichtlich gearbeitet
hatten, als ,belastet® gelten mussten, wahrend umgekehrt zahlreiche Vertreter
traditioneller historiographischer Methoden nachweislich ,unbelastet® waren.
Und auch dort, wo der Gegensatz kein methodischer, sondern ein inhaltlicher
oder sogar handfest politischer war wie etwa in der so genannten ,,Fischer-
Kontroverse® iiber den deutschen Schuldanteil am Ausbruch des Ersten Welt-
kriegs, stand auf Seiten der ,Progressiven‘ mit Fritz Fischer ein ehemaliger
NS-Sympathisant, auf Seiten der ,Konservativen‘ dagegen mit Gerhard Ritter
ein NS-Gegner.”

Die Fachgesellschaft, der Verband der Historiker und Historikerinnen
Deutschlands, bot Ende der 1990er dem Thema und seiner Problematik eine
offentliche Bithne: Auf dem vom Historikerverband veranstalteten 42. Deut-
schen Historikertag 1998 in Frankfurt am Main wurde eine vielbeachtete
Sektion iiber ,,Historiker im Nationalsozialismus® durchgefiihrt, in der sich
die Schwierigkeiten einer zeitgeschichtlichen Erforschung des eigenen Fa-
ches noch einmal biindelten. Die vornehmlich jiingeren Historiker, die die

2 Das gilt insbesondere fiir Hans-Ulrich Wehler und — allerdings nicht vorbehaltlos der ,,Bie-
lefelder Schule* zuzuordnen — Wolfgang J. Mommsen, beide Schiiler Theodor Schieders,
auBerdem fiir Jiirgen Kocka, zu dessen akademischen Lehrern auch Werner Conze gehorte.

3 Zur von Wehler vertretenen Sonderwegthese vgl. Wehler 1983: bes. 11. Dort nennt Wehler
als sein Hauptanliegen die Suche nach den Bedingungen dafiir, dass Deutschland sich bis
zur Mitte des 20. Jahrhunderts nicht ,,zu einer Gesellschaft miindiger, verantwortlicher
Staatsbiirger entwickelt habe, sondern ,,in die Katastrophe des deutschen Faschismus® ge-
raten sei. Als Hauptbedingungen werden dann die soziookonomische Riickstandigkeit
Deutschlands im Vergleich zu Westeuropa sowie die verspétete Nationalstaatsbildung ge-
nannt. Diese Argumentation ist schon frith widerlegt worden, vor allem von Blackbourn/
Eley 1980.

4 Zu Fischers Parteinahme fiir den Nationalsozialismus und die Glaubensbewegung ,.Deut-
sche Christen* zwischen 1933 und 1945 vgl. Grofie Kracht 2003. Fischer wiederum &uf3erte
im Zuge der Kontroverse Zweifel an der demokratischen Gesinnung Ritters (vgl. Fischer
1977: 13 und 246f.).
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Sektion durchfiihrten, erhoben zum Teil schwere Vorwiirfe gegen fithrende
Vertreter ihrer Zunft: Diese hitten nicht nur durch Passivitit, sondern auch
durch aktive Mitarbeit ein erhebliches MaBl an Mitschuld an den nationalsozi-
alistischen Verbrechen auf sich geladen (vgl. dazu vor allem Aly 1999:
163ff.). Historiker der dlteren Generation wie Wolfgang J. Mommsen und
Hans-Ulrich Wehler protestierten dagegen und warben um Gerechtigkeit fiir
ihre akademischen Lehrer. Vor allem Wehler, der noch im 1986 begonnenen
,Historikerstreit* unmissverstindlich Partei ergriffen hatte gegen jeden Ver-
such einer ,,Historisierung* des Nationalsozialismus, trat als Verteidiger sei-
nes Lehrers Theodor Schieder auf, dem er zwar keine ausdriickliche Aufar-
beitung der eigenen Vergangenheit bescheinigte, aber doch einen ,,politisch-
reflexiven Lernprozef3*, der sich vor allem in einer vorsichtigen Distanzie-
rung von einer nationalen Perspektive der Geschichtsschreibung und der Of-
fenheit fiir methodische und theoretische Innovationen gedufert habe (Weh-
ler 1999: 333).

Eine gemeinsame und identifizierbare Erinnerungskultur der Geschichts-
wissenschaft konnte sich unter diesen Umstdnden kaum ausbilden; eher wird
man von einer ausgesprochenen Konfliktkultur in der Frage der Erinnerung
und Beurteilung der eigenen Fachgeschichte sprechen miissen. Die verschie-
denen Fachgesellschaften vertraten dabei je nach ihrer personellen Zusam-
mensetzung mitunter divergierende Interessen, was sich wiederum am Um-
gang mit Theodor Schieder zeigen ldsst: 1985 fiihrte das Historische Kolleg,
eine Griindung des Stifterverbandes fiir die Deutsche Wissenschaft, der Deut-
schen Bank und der Historischen Kommission bei der Bayerischen Akademie
der Wissenschaften, deren Président Schieder bis zu seinem Tod 1984 gewe-
sen war, eine ,,Theodor-Schieder-Gedachtnisvorlesung ein, die allerdings
2002 wieder umbenannt wurde, offenbar unter dem Eindruck der durch den
Historikertag von 1998 initiierten Debatte (vgl. Schéttler 2013).

Es ist vor diesem Hintergrund wenig verwunderlich, dass sich das Inein-
ander von wissenschaftlichen, politischen und rein persdnlichen Motiven bei
Stellungnahmen zu diesem Thema nicht nur in dem wenig einheitlichen erin-
nerungskulturellen Umgang mit der Geschichte der Geschichtswissenschaft
im Nationalsozialismus niederschldgt, sondern auch in der Forschungsdiskus-
sion selbst. Dabei besteht durchaus ein Konsens dariiber, dass die deutsche
Geschichtswissenschaft sich im GroBlen und Ganzen als weitgehend ,,resis-
tent“ gegeniiber dem Nationalsozialismus erwiesen habe.® Gemeint ist damit
der belegbare Sachverhalt, dass der GroBteil der deutschen Historiker sich
mehr oder weniger offen gegen jeden Versuch von Seiten des NS-Regimes

5 Den Begriff in die Debatte eingefiihrt hat Martin Broszat (1985). Zum Historikerstreit aus
Sicht Wehlers vgl. Wehler 2006.

6  Klassisch dazu: Werner 1967:. 61. Neuer und unter Nennung der wichtigsten Forschungsli-
teratur: Wolf 1996: 15£f. und S. 3891f.
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wehrte, im Namen einer ,,deutschen* oder ,kdmpfenden Wissenschaft™
(Frank:1934; vgl. dazu auch Heiber 1966). bis dahin giiltige Regeln metho-
disch sauberer Wissenschaftlichkeit auler Kraft zu setzen. Gerade bei denje-
nigen konservativen Historikern, die mit der nationalsozialistischen ,,Macht-
ergreifung® anfénglich gewisse politische Hoffnungen verkniipften, ist eine
seit 1933 immer deutlicher werdende Gereiztheit zu beobachten angesichts
tatsdchlicher oder auch nur befiirchteter Versuche des Regimes, Einfluss auf
die eigene wissenschaftliche Arbeit zu nehmen. Ein Vortrag wie der des da-
mals bereits emeritierten Tibinger Historikers Johannes Haller iiber die
»Aufgaben des Historikers®, der ein an Leopold von Ranke orientiertes Ob-
jektivitdtsideal vertrat und dieses gegen die nationalsozialistische ,,mythische
Schau der Vergangenheit™ profilierte, welche auf reine subjektive ,,Willkiir*
hinauslaufe und ,,Spott mit der Wissenschaft™ treibe, 18ste bei seiner Publika-
tion 1935 in der Zunft allgemeine Zustimmung aus (Haller 1935: 4 und
28ff.).” Selbst Parteimitglieder wie Hallers Schiiler und Tiibinger Nachfolger
Heinrich Dannenbauer brachen mit der Wissenschaftspolitik der NSDAP und
bekannten sich offen zur ,,Voraussetzungslosigkeit der Wissenschaft.®

Strittig ist allerdings die Frage, wie dieser Sachverhalt der ,Resistenz*
der deutschen Historiker auf ihrem eigenen Fachgebiet gegeniiber dem Natio-
nalsozialismus politisch zu beurteilen ist. Wahrend die einen auf die faktische
Unversehrtheit des Faches verweisen und die dadurch bewirkte ,,Storung
(Werner 1967: 68). des NS-Regimes positiv wiirdigen, werfen die anderen
den deutschen Historikern vor, gerade durch ihren, einem falschen Objektivi-
titsideal huldigenden, ,,Historismus®“ dem Regime einen Dienst erwiesen zu
haben und verweisen in diesem Zusammenhang auf die ,.Brauchbarkeit™
(Schonwélder 1992: 15ff. und 274) der methodisch korrekt arbeitenden, in-
haltlich aber aufgrund ihres Konservatismus NS-nahen Historiker fiir die Le-
gitimation der nationalsozialistischen Herrschaft. Das Beharren der deut-
schen Geschichtswissenschaft auf den eingeiibten wissenschaftlichen Stan-
dards sei vor allem deshalb so wenig beeindruckend, weil in den normativen
Urteilen sowieso eine weitgehende Kongruenz zu den politischen Vorstellun-
gen der NS-Fiihrung bestanden habe (ebd.: 268).

Die Streitfrage liber die deutschen Historiker im Nationalsozialismus er-
weist sich daher bei ndherer Betrachtung als eine Streitfrage erstens iiber
konservative Historiker im Nationalsozialismus im Hinblick auf die Frage,

7 Vgl auerdem die Zusammenstellung von Rezensionen zu Hallers Aufsatz in: Universitits-
archiv Tiibingen, Nachlass Johannes Haller 305/6; aulerdem Real 1997: 96.

8 ,.JIch muf} das heute, wo ich mit der herkémmlichen akademischen Feierlichkeit von mei-
nem Lehrstuhl Besitz ergreife, ganz deutlich aussprechen: ich bekenne mich zu dem Grund-
satz der voraussetzungslosen Forschung. [...] Nur beschrinkte Geister konnen glauben,
dem Staat zu niitzen, indem sie dem Forscher vorschreiben, welche Ansicht er in bestimm-
ten wissenschaftlichen Fragen, die sie selbst meist nur ungeniigend kennen, vorzutragen
habe.” (Dannenbauer 1935: 171t.)
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ob Konservatismus und Nationalsozialismus in einem Harmonie- oder in ei-
nem Spannungsverhiltnis zueinander stehen; zweitens iiber die Beurteilung
der Legitimitat oder Nichtlegitimitit einer Beziehung zum nationalsozialisti-
schen Regime, die nicht zu aktivem politischem Widerstand fiihrte. Was die
erste Frage betrifft, so verweisen Vertreter der Harmoniethese auf prinzipiel-
le Gemeinsamkeiten zwischen Konservatismus und Nationalsozialismus wie
etwa die Hochschétzung der Nation oder die ,,Machtstaatstheorie* (Schleier
1975: bes. 61; Werner 1967: 69 und 88f.; Schonwilder 1992: 270ff.). Aller-
dings finden sich diese ideologischen Elemente auch in anderen politischen
Lagern als dem Konservatismus, wihrend umgekehrt der Nationalsozialis-
mus keineswegs auf genau diese Elemente reduziert werden kann. Dessen
Ideologeme — darunter auch die Rassenlehre — haben sich vielmehr seit dem
18. Jahrhundert herausgebildet und stehen ,,mit den Grundmotiven ihrer radi-
kalen Traditionsfeindschaft, ihrer konsequenten Zukunftsorientierung, ihrem
genuinen Antiindividualismus und Antiliberalismus® (Kraus 2011: 39) kon-
servativen Vorstellungen — die wiederum alles andere als ideologisch einheit-
lich sind — eher entgegen. Dass die deutsche Geschichtswissenschaft bis 1945
—und auch noch dariiber hinaus — mehrheitlich politisch konservativ war, ist
daher kaum als Kriterium zur Diskreditierung geeignet.

Die zweite Frage dagegen ist kaum eindeutig zu beantworten, schon gar
nicht mit den Mitteln der Geschichtswissenschaft. Dieser hat man jenseits to-
talitdrer Wissenschaftskonzepte normalerweise nicht die Aufgabe zugewie-
sen, aus der Perspektive der Nachgeborenen iiber die Verhaltensweisen der
eigenen Vorgénger Gericht zu halten, sondern hat vielmehr von ihr erwartet,
vergangene Handlungsspielrdume auszuloten und die dokumentierten und be-
legten Verhaltensweisen verstindlich zu machen. Im Hinblick auf die NS-
Zeit ist dabei bereits einige Differenzierungsarbeit geleistet und zutreffend
festgestellt worden, dass es nicht nur um ,,Widerstand* oder ,,Mitmachen*
ging, sondern dass es dazwischen noch sehr viel Raum fiir unterschiedliche
Grade ,,innerer Emigration oder aber ,,Anpassung* gab.

Die Notwendigkeit, sich auf ,,Zwischenténe® (Cornelilen 2001: 229) ein-
zulassen, wird dabei in erster Linie von einer neuen Historikergeneration be-
tont.” Das gilt auch fiir die eingangs erwihnte Kontroverse zwischen Schétt-
ler und Nonn, in der letzterer sich gegen ein Selbstverstindnis der Ge-
schichtswissenschaft als einer Art Staatsanwaltschaft verwehrt und den an

9  In den letzten Jahren ist eine ganze Reihe von Historiker-Biographien erschienen, die in
Bezug auf die Beziechungen der deutschen Historiker zum Nationalsozialismus auf Diffe-
renzierung Wert legen: Nonn 2013; Reichert: 2009; Thimme 2006; Eckel 2005. Der Ver-
fasser dieses Aufsatzes bereitet eine biographische Studie iiber Johannes Haller vor. Bereits
erschienen ist: Hasselhorn (Bearb.)/Kleinert (Vorarb.)2014. Die Geschichte des Historiker-
verbandes findet ebenfalls erst seit kurzem verstirkte Aufmerksamkeit (vgl. Cornelilen/
Sauer/Schulze 2013).
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ihn herangetragenen Vorwiirfen entgegengehalten hat, es gehe bei der Ge-
schichtsschreibung ,,nicht allein darum, ob etwas gut oder schlecht war®, son-
dern darum, ,,warum es so gekommen ist, wie es kam“ (Nonn 2014).

Dahinter steht die Uberzeugung, dass Sachanalyse und normative Beur-
teilung beide profitieren, wenn man sie voneinander trennt, und dass ein sol-
ches Vorgehen immer noch besser ist, als eines, in dem der Wunsch, eindeu-
tig Position zu beziehen und die eigenen Erkenntnisse dadurch vor unliebsa-
mer Deutung und Nutzung zu schiitzen, beides untrennbar miteinander ver-
mischt. Wenn sich diese Auffassung im Fach allgemein durchsetzen wiirde,
wire dies ein Schritt in Richtung einer sachlicheren wissenschaftlichen Dis-
kussion. Ob es auch ein Schritt in Richtung einer gemeinsamen Erinnerungs-
kultur wire, ist allerdings fraglich: Der (wissenschafts-)politische Umgang
mit der Vergangenheit der eigenen Disziplin und seiner Vertreter wird durch
eine weniger emotional aufgeladene Diskussionskultur moglicherweise ent-
spannter, diirfte aber doch grundsitzlich umstritten bleiben. Denn hierbei
handelt es sich nicht um wissenschaftliche, sondern um politische Entschei-
dungen.

Benjamin Hasselhorn, Dr., ist wissenschaftlicher Mitarbeiter fiir die Stiftung
Luthergedenkstitten in Sachsen-Anhalt, Lutherstadt Wittenberg.
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Historische Bildungsforschung und Erinnerungskultur.
Eine Stellungnahme der Sektion Historische Bildungsforschung

Eva Matthes & Carola Groppe

Die Vergangenheit ist nicht tot. Geschichte hort nicht auf, sondern ist Teil
der Gegenwart und Zukunft. Friedrich Nietzsche hat dies in ,,Vom Nutzen
und Nachtheil der Historie fiir das Leben® bildhaft zusammengefasst:

»[...] mag er [der Mensch] noch so weit, noch so schnell laufen, die Kette lduft mit. Es ist
ein Wunder: der Augenblick, im Husch da, im Husch voriiber, vorher ein Nichts, nachher
ein Nichts, kommt doch noch als Gespenst wieder und stort die Ruhe des spéateren Augen-
blicks.“. (Nietzsche 1988: 244)

Gleichzeitig ist der Bezug auf die Vergangenheit identitétsschaffend. Erst die
Vergangenheit ermdglicht individuell und kollektiv das Nachdenken iiber
sich selbst; die Vergangenheit schafft selbstreflexives Bewusstsein. Um zu
verstehen, wer man (individuell und kollektiv) ist und warum man so ist, wie
man ist, muss man ins ,Historische’. Erst die historische Analyse kann erkla-
ren, warum sich Gesellschaften in ihrer kollektiven Identitdt und in ihren
Werten und Handlungsorientierungen unterscheiden. Sie lehrt, sich selbst —
als Individuum, als spezifisches Kollektiv, als wissenschaftliche Disziplin —
im Rahmen von Staat und Gesellschaft besser zu verstehen und sich dadurch
auch zu sich selbst in Distanz zu setzen. History matters.

Diese Leistung eines reflektierten historischen Bewusstseins, das in (Post-
)Industriegesellschaften insbesondere durch wissenschaftliche historische
Forschungen an den Universitdten gestiitzt wird, wird 6ffentlich und auch in-
ner- oder intrawissenschaftlich héufig zu wenig wahrgenommen. Denn histo-
rische Forschung vermittelt kein unmittelbares Handlungs- und Entschei-
dungswissen fiir aktuelle Fragen und Probleme, sondern kann ihre Relevanz
nur mittelbar, hdufig hoch theoretisiert, darstellen. Es gibt jedoch Situationen,
in denen historisches Wissen und das Bewusstsein von der Wichtigkeit des
Geschichtlichen fiir die Gegenwart sehr bedeutsam werden, und diese Situati-
onen nehmen dann nicht selten die Gestalt einer Krise an.

Das gilt nicht nur fiir die groe Politik und ihre historischen Vorausset-
zungen und Bedingungsgefiige. Ebenso bedeutsam, wenngleich oftmals ver-
borgener, sind die Geschichten von Personen und Personengruppen, von Ins-
titutionen und von Organisationen, die zugleich notwendig in die politische
Geschichte verstrickt sind. In Deutschland ist es insbesondere die Epoche des
Nationalsozialismus, die die Bedeutung der Geschichte fiir die Gegenwart
immer wieder bewusst macht.
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Im letzten Jahr war dies bei der Benennung des Preises der Deutschen Verei-
nigung fiir Politische Wissenschaft (DVPW) nach dem Politologen und
Staatsrechtler Theodor Eschenburg (geb. 1904) und bei der Benennung des
Forschungspreises der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft
nach dem Erziehungswissenschaftler Heinrich Roth (geb. 1906) der Fall. In
beiden Féllen wurde die Benennung riickgéngig gemacht, der Preis der
DVPW wurde sogar ganz gestrichen. Wenn die Biographien der beiden Na-
mensgeber historisch verortet werden, wird deutlich, dass sie — geboren im
spaten Kaiserreich — als Erwachsene im nationalsozialistischen Staat lebten.
Als éltere Erwachsene waren sie zugleich Teil der Aufbauphase der Bundes-
republik Deutschland in den 1950er und 1960er Jahren. Es liegt nahe, dass
bei Personen aus diesen Alterskohorten ein genauerer Blick auf die Biogra-
phien, das wissenschaftliche Werk und die Forschungstétigkeit erforderlich
ist. Ein solcher Blick verdankt sich jedoch einer bestimmten — historischen —
fachwissenschaftlichen Perspektive resp. Sozialisation. Er ist notwendig, aber
nicht selbstverstindlich. Notwendig ist dieser Blick, weil er die Fahigkeit zur
Selbstbeobachtung erzeugt und Differenzen zu anderen Akteuren, Institutio-
nen, Gesellschaften oder Staaten erkldren kann.

Die DGTfE hat sich von der Sachnotwendigkeit her betrachtet spét, im
Vergleich mit anderen Disziplinen und ihren Fachgesellschaften relativ frith
mit ihrer Disziplingeschichte in der NS-Zeit auseinandergesetzt. Einen 6f-
fentlichen Hohepunkt dieser Auseinandersetzung stellte die Podiumsdiskussi-
on ,,Paddagogik und Nationalsozialismus* auf dem 12. Kongress der DGfE im
Mairz 1990 an der Universitét Bielefeld dar (vgl. Klatki 1990). Dem waren in
verschiedenen Publikationsorganen ausgetragene, scharfe Auseinanderset-
zungen und Positionierungen — nicht zuletzt auch zwischen namhaften Ver-
tretern der Sektion Historische Bildungsforschung — vorausgegangen. Auf je-
nem, von Wolfgang Klafki moderierten, Podium saen die damaligen Haupt-
kontrahenten, wobei man grob von zwei Lagern sprechen kann: Wolfgang
Keim, Adalbert Rang, Karl-Christoph Lingelbach und Heinz Siinker auf der
einen, und Heinz-Elmar Tenorth, Ulrich Herrmann, Gisela Miller-Kipp und
Harald Scholtz auf der anderen Seite. Neben zentralen inhaltlichen Kontro-
versen, fokussiert auf den Vorrang von Kontinuitdten oder Diskontinuité-
ten/Briichen von der Weimarer Republik iiber die NS-Zeit bis in die Nach-
kriegszeit, zugespitzt diskutiert vor allem fiir Vertreter geisteswissenschaftli-
cher Pddagogik und deren Pidagogikkonzepte, ging es um die — uns in die-
sem Text beschiftigenden — Moglichkeiten, Reichweiten und Verantwort-
lichkeiten historischer Bildungsforschung. Es war Heinz-Elmar Tenorth, der
diesen Aspekt vor allem in das Blickfeld riickte: Er unterschied deutlich zwi-
schen den Anforderungen der Erinnerungskultur und den Aufgaben histori-
scher Bildungsforschung und betonte die unaufhebbare Differenz: Der Erin-
nerungskultur gehe es um ,,Identitdtskonstruktion und ,, Traditionsstiftung®,
,»hicht selten um den Preis, jenseits aller Differenzierung auch dort Eindeutig-
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keit zu suchen, wo die Forschung Unterschiede bewufit macht. Disziplinire
Selbstvergewisserung ist, mit anderen Worten, notwendig politisch, und sie
nutzt Geschichte in aktueller Absicht; Bildungsforschung dagegen sucht im-
mer Distanz und wiirdigt die Vergangenheit in ihrer Eigenstruktur® (Klafki
1990: 39). Tenorth betont, dass historische Bildungsforschung ,,Analyse und
Kritik™ zu leisten habe und gegeniiber gesellschaftlichen Erwartungen Dis-
tanz wahren miisse (Klafki 1990: 42). Eine dezidierte Gegenposition hierzu
nahm Wolfgang Keim ein, der die wissenschaftlichen Erkenntnisse der Ver-
strickungen von Pddagogen in die NS-Zeit — nochmals sei bemerkt: mit einer
Fixierung auf die im weitesten Sinne ,,geisteswissenschaftlichen Padagogen*
— in der Gegenwart ,,praktisch* werden lassen wollte. Als sich moralisch ver-
antwortlich und gefordert fiihlender Wissenschaftler wollte er, dass diese Er-
kenntnisse nicht folgenlos blieben. Er plddierte in diesem Kontext auch fiir
eventuelle Namensdnderungen von Schulen, wenn diese nach NS-belasteten
Erziehungswissenschaftlern benannt seien (vgl. Klafki 1990: 38).

Die Diskussionen um den zunédchst nach Heinrich Roth benannten For-
schungspreis der DGfE machen sehr deutlich, dass die auf den ersten Blick
sehr attraktiv wirkende, da wissenschaftlichen Prinzipien zu entsprechen
scheinende, klare Trennung zwischen Erinnerungskultur und Historischer
(Bildungs-)Forschung doch eher ein heuristisches Konstrukt ist, als dass sich
diese Differenz bruchlos umsetzen liefe. Deutlich wurde dies etwa daran,
dass sofort nach Erscheinen des Artikels von Micha Brumlik: , Ein For-
schungspreis ist nach einem NS-Piddagogen benannt. Das falsche Vorbild* in
der taz (07. Januar 2014) eine Reihe von Mails beim Vorstand der Sektion
eingingen mit dem Tenor, die Sektion Historische Bildungsforschung miisse
sich auf der Basis ihres in bildungshistorischen Forschungen erzielten Wis-
sens iiber die NS-Verstrickungen Heinrich Roths sofort und nachdriicklich
gegen diesen Preisnamen stellen; keiner sei hierfiir verantwortlicher als sie.
Wenige Stimmen hingegen pléddierten fiir eine Distanznahme von erinne-
rungskulturellen Kontroversen und fiir eine Kontinuierung der kritischen Er-
forschung von Roths Wirken in der NS-Zeit im Kontext ,historisierender*
Forschung. Historische Bildungsforschung wurde also eingeholt von erinne-
rungskulturellen Erwartungshaltungen und Verantwortungszuschreibungen.
Umgekehrt wollte der Vorstand der DGfE durch die Verleihung des mit dem
Namen Heinrich Roth verbundenen Forschungspreises ein programmatisches
Zeichen setzen und eine bestimmte Wegmarke der Entwicklung der deut-
schen Erziehungswissenschaft erinnerungskulturell stark machen: die von
Heinrich Roth in den 60er Jahren des 20. Jahrhunderts integrativ, man konnte
auch sagen: inkludierend betriebene empirische Offnung der Erzichungswis-
senschaft. Damit sollte insbesondere die Modernitit, Forschungsorientierung
und pluralistische Offenheit der Erziehungswissenschaft im Jahre 2014 unter-
strichen werden. Im Schreiben des DGfE-Vorstandes zur ,,Anderung in der
Namensgebung des DGfE-Forschungspreises® (genauer: zur Riicknahme der-
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selben) heiBit es zu den Beweggriinden der Namenswahl konkret: Heinrich
Roths Name ,,steht u. a. fiir den Versuch, empirische Verfahren nicht in Kon-
kurrenz zu den herkdmmlichen theoretischen und historischen Wissens- und
Reflexionsformen des Faches zu setzen und so einer Breite von Fragestellun-
gen und verschiedenen Ansitzen in der Disziplin Bedeutung beizumessen®
(Stellungnahme Januar 2014). Eine in dieser Hinsicht erinnerungskulturell
sympathische und fiir die Disziplin durchaus notwendige Initiative wurde nun
aber konterkariert durch von historischen Bildungsforschern und Bildungs-
forscherinnen dem Vergessen entzogene Verstrickungen Heinrich Roths in
die NS-Zeit, sic wurde sozusagen bildungshistorisch eingeholt, die Differenz
zwischen beiden Perspektiven lie8 sich nicht — ungestort — aufrechterhalten.
Historische Bildungsforscher und Bildungsforscherinnen kdénnen es nicht
hinnehmen, historische Personen von ihren analytisch-kritischen Forschun-
gen auszunehmen, weil diese mit bestimmten Teilen ihrer Biographie erinne-
rungskulturell wertvoll sein kdnnten, sofern andere Passagen ihres Lebens
unerforscht blieben. Anders formuliert: Die Bedeutung, die einer Person
erinnerungskulturell zugewiesen wird und die er oder sie partiell auch durch-
aus zu erflillen vermag, darf nicht zur Leitnorm historischer Bildungsfor-
schung werden, so dass Fragen nicht gestellt und Antworten nicht gesucht
werden, Forschungsergebnisse gar in eine Diskursposition des Nicht-
Sagt?aren geraten oder Uberbringer der schlechten Nachricht verpént wer-
den.

Jedenfalls diirfen historische Bildungsforscher/innen nicht vom Ende her
denken; anders formuliert: Mogliche Sympathien oder Antipathien fiir einzel-
ne Vertreter und Vertreterinnen der Disziplin, gleichgiiltig ob sie der eigenen
Position nah oder fern stehen, diirfen keine Rolle in biographischen For-
schungen spielen. Allerdings miissen historische Bildungsforscher/innen ihre
Ergebnisse unter Beriicksichtigung der je gegebenen politischen, sozialen,
strukturellen und kulturellen Bedingungen in den jeweiligen zeithistorischen
Kontext stellen, wenn ihre Analysen und Bewertungen nachvollziehbar und
methodisch sauber, moralisch gesprochen: fair sein wollen. Das fiihrt dazu,
dass Ergebnisse dann eben haufig nicht eindeutig sind, sich vielmehr, nicht
immer leicht auszuhaltende, Ambivalenzen zeigen.

Der Vorstand der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft hat al-
so gut daran getan, sehr schnell den Namen Heinrich Roth fiir seinen neu ins

Ohne hier in eine (erneute) Diskussion iiber Stirken und Schwichen des Buches von Chris-
tine Hohmann: ,Dienstbares Begleiten und spiter Widerstand. Der nationale Sozialist
Adolf Reichwein im Nationalsozialismus* (2007) eintreten zu wollen, zeigten sich durch
diese Arbeit immense (Ver-)Storungen in der kanonisierten Erinnerungskultur. Auf der Ba-
sis des soeben Ausgefiihrten wiére es sicher interessant, sich nochmals die Reaktionen in
Wissenschaft und (Fach-)Offentlichkeit genauer anzuschauen und entsprechend zu analy-
sieren.
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Leben gerufenen Forschungspreis zuriickzuziehen; und er hat ebenfalls gut
daran getan, nur den Namen und — anders als die Deutsche Vereinigung fiir
Politische Wissenschaft (DVPW) — nicht auch den Preis zuriickzuziehen. Der
Vorstand der DGfE und die Erziehungswissenschaft insgesamt brauchen kei-
nen Gewéhrsmann und keine historische Riickversicherung, um ,,einer Breite
von Fragestellungen und verschiedenen Ansétzen in der Disziplin Bedeutung
beizumessen (Stellungnahme des Vorstands der DGfE 2014: 9), sie konnen
sich auch ohne (falsches) Vorbild offensiv dazu bekennen. Es war ein
Gliicksfall, dass der erste Preistrager Eckhard Klieme in seiner eleganten Re-
de diese Position unterstrichen hat (vgl. Klieme 2014: 43f.)!

Eva Matthes, Prof. Dr., ist Vorsitzende der Sektion Historische Bildungfor-
schung.

Carola Groppe, Prof. Dr., ist stellvertretende Vorsitzende der Sektion Histo-
rische Bildungsforschung.
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Wissenschaftliche Ehrungen oder der doppelte Gestus
der Auszeichnung

Bemerkungen zur fallengelassenen Idee eines Heinrich Roth-
Forschungspreises der DGfE

Daniel Trohler

Mit einem Heinrich Roth-Preis wollte die Deutsche Gesellschaft fiir Erzie-
hungswissenschaft (DGfE) 2014 erstmals einen Forschungspreis verleihen.
Wegen des gewihlten Stiftungs-Namens gab es Proteste, Anschuldigungen,
Erklarungen, und Eckhard Klieme, der Preistrager, wurde schlie8lich anldss-
lich des DGfE-Kongresses 2014 der Forschungspreis der DGfE iibergeben —
ohne Heinrich Roth im Titel des Preises.

Wie war es dazu gekommen? Zunichst stellen sich mehrere Fragen: Wer
schlug Heinrich Roth als besondere Auszeichnung des Forschungspreises
vor, wer hat ihn unter einer Auswahl von mdoglichen weiteren ehrenvollen
Namen ausgewihlt, und was waren die Kriterien? Und wie kam die Wahl des
Preistrdgers zu Stande, wer hat die Kriterien bestimmt, wer mogliche Kandi-
datinnen und Kandidaten fiir diesen Preis ausgewédhlt und wer die Evaluatio-
nen durchgefiihrt? Das alles war, nicht ganz unverstiandlich, nie Gegenstand
der zum Teil heftig gefiihrten Diskussionen.

Gegenstand dieser Diskussionen war, dass der Forschungspreis den Na-
men einer Person mit durchaus zweifelhafter Vergangenheit trug: Heinrich
Roth, geboren 1906 in Gerstetten (Wiirttemberg), ehemaliger Wandervogel,
dann Lehrer und anschlieBend Student, unter anderem bei begeisterten Natio-
nalsozialisten, dann dem Regime mindestens angepasster Heerespsychologe,
Soldat, spater Lehrer an der Hochschule fiir internationale Paddagogische For-
schung HIPF, der Vorgéngerinstitution des DIPF, dessen spiterer Direktor,
Eckhard Klieme, nun eben diesen Heinrich Roth-Forschungspreis der DGfE
2014 erhalten sollte. Die Briicke zwischen Roth und Klieme lésst sich schla-
gen, sollte doch Roths Tatigkeit nach 1960 so etwas wie eine (allerdings sehr
verhaltene) ,realistische Wendung* der deutschen Pddagogik einlduten und
damit der Pddagogik den Weg zur Erziehungswissenschaft ebnen, in deren
Tradition Klieme zu stehen scheint.

Die geplante Preisverleihung war keine sehr gute Idee. Nicht die Wahl
Eckhardt Kliemes zum Preistréger, aber jene von Heinrich Roth als Namens-
geber des Forschungspreises, trotz ihrer jeweiligen Sympathie zur empiri-
schen Bildungsforschung und trotz ihrer gemeinsamen HIPF/DIPF-Zugeho-
rigkeit. Angesichts der Biographie Roths trat Empoérung auf, von Besorgten,
Moralisten und vermutlich auch von Heuchlern, wer weif3, und der Vorstand
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der DGTE sah sich gendtigt, nicht auf den Forschungspreis zu verzichten,
sondern schnellstens auf den Namen Heinrich Roth. Er wihlte nunmehr den
Weg der Transparenz und informierte, nicht ohne ein (berechtigtes) Pladoyer
fiir eine differenzierte Betrachtungsweise zu halten und zu schliefen:

,.Ein Traditionen aufgreifender und gleichzeitig Identifikationen ermdglichender Name fiir
einen Forschungspreis, wie es hier bezweckt werden sollte, ist der Heinrich Roths aller-
dings nicht. Und moglicherweise ist der Versuch, eine solche Traditionsstiftung mit einem
Namen zu erreichen, nicht aussichtsreich und vielleicht auch gar nicht sinnvoll.* (Vorstand
der DGfE 2014: 10)

Sicher ist: Hétten wir einen Immanuel Kant, der in eine — unsere — Traditi-
onslinie hitte eingepasst werden kdnnen, wire die Diskussion wohl gar nicht
entbrannt: Der Geehrte wire geehrt und der Vorstand der DGfE zufrieden ge-
wesen. Aber Kant gehdrt nicht zu ,uns®, trotz seiner in Nachschrift veréffent-
lichten Vorlesung tiber Pidagogik, die zudem nun ja wirklich kein Glanz-
stiick der Pddagogik ist. Aber wen sollte man dann zur Symbolfigur fiir einen
Forschungspreis wihlen? Kants zeitweiliger Held Jean-Jacques Rousseau,
der Genderforscherinnen auf den Plan hétte rufen kdnnen? Davon abgesehen
war er Genfer und hétte damit nicht so richtig in die akademische Tradition
Deutschlands gepasst. Ein Pestalozzi-Forschungspreis flir deutsche Erzie-
hungswissenschaften 2014? Aber auch er war bekanntlich kein Deutscher
und auch nicht so richtig Wissenschaftler, weil institutionell nicht akade-
misch eingebunden.

Besser passen wiirde dann schon ein spéterer Bewunderer Pestalozzis,
Ernst Christian Trapp, erster Professor fiir Padagogik in Halle, vier Jahre
nach seiner Berufung allerdings wieder vertrieben. Doch es gibt schon einen
DGTfE-Preis, der nach ihm benannt wurde, der ,,Ernst-Christian-Trapp-Preis
der Deutschen Gesellschaft fiir Erzichungswissenschaft®, der fiir ,,innovative
und unkonventionelle wissenschaftliche Leistungen im Fach Erziehungswis-
senschaft™ (DGfE 2014) vergeben wird. Ob das nun heif3t, dass der neu ein-
gefiihrte Forschungspreis, der an Eckhard Klieme vergeben wurde, Innovati-
on und Originalitdt ausschliet oder ob ,,innovative und unkonventionelle
wissenschaftliche Leistungen nicht als Forschung verstanden werden, muss
offen bleiben. Demgegeniiber steht allerdings die Laudatio, die von den ,,in-
novativen wissenschaftlichen Forschungsleistungen von Eckhard Klieme im
Bereich der empirischen Erfassung von Unterrichtsqualitdt, Unterrichtskultu-
ren und schulischen Leistungen sowie von seinem Engagement auf dem Ge-
biet der piddagogischen Diagnostik (Benner/Hascher/Thole 2014: 37)
spricht. Warum man dann Eckhard Klieme nicht den ,,Ernst-Christian-Trapp-
Preis der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft™ verlieh, ist ei-
ne weitere Frage. Sie fithrt unmittelbar zur néchsten:

Die vermutlich entscheidende Frage fiir diese ganze Geschichte richtet
sich auf die mogliche Motivation des neuen Preises. Bekannt ist, dass 2012
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im Vorfeld der Einrichtung des neuen DGfE-Preises unter anderem auch ei-
nige DGfE-Mitglieder die Gesellschaft fiir Empirische Bildungsforschung
(GEBF) griindeten, mit dem Ziel, die empirische Bildungsforschung verstarkt
zu fordern und deren Ergebnisse besser zu verbreiten. Eine Sezession von
Mitgliedern ist aber fiir keinen Vorstand einer Gesellschaft ein Kompliment,
weshalb sich eine neu geschaffene Auszeichnung fiir eines der prominenten
Aushéngeschilder der empirischen Bildungsforschung geradezu aufdréingte:
Signale, die Neuland versprechen, sollen klar und deutlich sein.

Oder doch lieber nicht allzu klare? Dass man diesen neuen Preis mit ei-
nem Wegbereiter der empirischen Bildungsforschung adeln wollte, macht aus
diesem Blickwinkel durchaus Sinn. Das gehort zu den strategischen Ent-
scheidungen als Teil der Vorstandsarbeit, wobei auch mal ein Fauxpas pas-
sieren kann, wie mit Heinrich Roth. Wére in diesem Zusammenhang eigent-
lich, ganz nebenbei gefragt, nicht vielleicht Saul B. Robinsohn besser geeig-
net gewesen? Mutiger allemal, nicht zuletzt weil Robinsohn weit stirker als
Roth — der ja noch weitgehend in der nicht ganz lupenreinen geisteswissen-
schaftlichen Pddagogik verhaftet war — nach seiner Remigration eine neue,
international orientierte Erziehungswissenschaft und Bildungspolitik anstreb-
te. Zu viel Neuland sollte es dann doch nicht sein, weil es ja auch noch um
Tradition ging, in die nun Robinsohn weit schlechter passt als Roth. Und das
ist das eigentliche Problem.

Es ist wichtig und richtig, dass sich Vorstinde dariiber Gedanken machen,
wie das Sozialleben ihrer Gesellschaft am besten am Leben zu erhalten sei.
Dazu gehoren Periodika und Tagungen, gelegentlich (und in Deutschland be-
sonders hdufig, wie mir scheint) 6ffentliche Stellungnahmen und — eben —
Ehrungen. Das alles ist legitim und mit organisationssoziologischen Studien
wohl auch geniigend begriindbar. Ob allerdings die ,Stiftung® von Traditio-
nen zu dieser Ehrung gehort, ist mehr als fraglich und dies gleich aus ver-
schiedenen Griinden, die alle auf unterschiedliche Aspekte dessen verweisen,
was ich als den doppelten Gestus der Auszeichnung bezeichne:

e Traditionen kann man nicht erfinden, sondern man steckt in ihnen, und
will man im Namen der Tradition jemanden wie Klieme ehren, so ehrt
man auch die Tradition. Das muss nicht nur im Falle Deutschlands sehr
gut iiberlegt sein.

*  Die Kanonisierung der Tradition durch die Auswahl von Stiftungsexpo-
nenten (Trapp, Roth) ist eine Beméchtigung, gegen die sie sich diese Ex-
ponenten gar nicht mehr wehren kénnen und die als Inklusion auch Ex-
klusion (zum Beispiel Robinsohn) in Kauf nimmt. Auch das muss nicht
nur in Deutschland sehr gut iiberlegt sein.

»  Die Bemichtigung der Tradition als besondere Ehrung des zu Ehrenden
ist ein kollektivistischer Akt, der die besondere Leistung des zu Ehren-
den relativiert, gerade wenn es um Innovation geht. Wie viel Innovation
darf es denn sein? Und auch das gilt nicht nur in Deutschland.
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Tradition und Geschichtsschreibung sind heute nicht mehr identisch und ver-
mutlich sind sie sogar irgendwie Feinde, was im 19. Jahrhundert noch tiber-
sehen wurde, weil erstere (offenbar) in all ihrer Macht gewissermalien subku-
tan wirkt, wiahrend letztere sich methodisch — historiographisch und kompa-
rativ — gegen diese Macht stemmen muss, ohne sie ignorieren zu kénnen. Ei-
ne wissenschaftliche Ehrung im Sinne der Tradition kann daher nur irgend-
wie schief gehen. Die Zusammensetzung des Vorstandes der DGTE hitte ei-
gentlich gentigend Expertise erwarten lassen kdnnen, sich diesem Machtspiel
zu entziehen und Eckhard Klieme schon im ersten Anlauf den (Forschungs-)
Preis zu verleihen, den der Vorstand ihm dann auch wirklich verlichen hat,
nachdem er in der Folge des Protestes gegen die Idee eines Heinrich Roth-
Preises Heinrich Roth aus dem Titel hatte fallen lassen.

Ob der Vorstand der DGfE mit seiner Strategie des neuen Preises Erfolg
haben wird? Die Frage wird nicht damit entschieden, ob DGfE-Mitglieder
jetzt oder spiter in die Gesellschaft fiir Empirische Bildungsforschung
(GEBF) eintreten und sogar noch der DGfE den Riicken drehen (Austritt),
sondern ob es der DGfE gelingt, sich mit den Mitteln der Wissenschaft der
unreflektierten Macht der Tradition zu entziehen. Dieses Desiderat wurde
mal, in anderen Kontexten und moralisch auf- und iiberladen, Emanzipation
genannt, und sollte heute eine Selbstverstindlichkeit sein, die nicht nur
Deutschland mit seiner zweifellos schwierigen Geschichte betrifft, sondern
moderne wissenschaftliche Forschung insgesamt und iiberall. Es miisste ei-
gentlich zum Standard geworden sein. Hitte sich dieser Standard frither
durchgesetzt, hitte sich womoglich die ganze Affire gar nie ereignet.

Daniel Trohler, Prof. Dr., ist Hochschullehrer fiir Erziehungswissenschaft an
der Universitit Luxemburg.
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,Nomen est omen‘ — oder geht es auch ohne?

Was kann/Was soll der Name einer Person bei einem Preis
bedeuten? Anmerkungen nach dem Streit um die Benennung des
Forschungspreises der DGfE nach Heinrich Roth

Jorg Schlomerkemper

Man kann mit zweifellos guten oder zumindest gut gemeinten Argumenten
dartiber streiten, ob es sinnvoll ist, einen ausgelobten Preis mit dem Namen
einer Personlichkeit zu verbinden. Prinzipiell ist dies meines Erachtens nicht
zu entscheiden. Es kommt vielmehr darauf an, was man iiberhaupt mit der
Vergabe eines Preises bewirken will. Vor allem zwei Perspektiven scheinen
dabei bedeutsam zu sein:

In erster Linie wird es darum gehen, eine herausragende Leistung fiir die
jeweilige Wissenschaft zu wiirdigen und zu signalisieren, dass man fiir die
zukiinftige Entwicklung eine Fortfilhrung dessen fiir wiinschenswert hilt,
wofiir die Preistrdgerin bzw. der Preistridger gelobt wird. Das kann tendenzi-
ell sogar auf einen Perspektivenwechsel oder eine neue Schwerpunktsetzung
zielen. Dann ist es vielleicht gar nicht moglich, eine bestimmte Person, die in
der Regel bereits verstorben sein diirfte, mit einem solchen Wunsch zu ver-
binden. Zum anderen kann man aber gerade gegen vermeintlich ,modische*
Entwicklungen ein Signal setzen wollen, indem man ausdriicklich an Traditi-
onen ankniipft und dies mit der Hervorhebung einer bestimmten Personlich-
keit zum Ausdruck bringen will. Solche Reminiszenzen kann man natiirlich
als ,traditionalistisch® einschédtzen und der Meinung sein, dass dies nicht
mehr in unsere Zeit passt. Man solle doch lieber sachlich niichtern sagen,
welche Themen, Programme oder Praxen man fiir besonders wichtig hélt und
fordern mochte.

Man muss also wissen, was man will, und entsprechend entscheiden. Pla-
dieren wirde ich dafiir, dass man versucht, das eine mit dem anderen zu ver-
binden. Eine Sentenz Odo Marquards erinnert an die Notwendigkeit einer
doppelten Blickrichtung: ,,Zukunft braucht Herkunft“ (Marquard 2003).
Auch eine wissenschaftliche Disziplin sollte die Erinnerung an ihre histori-
sche Entwicklung pflegen und im Bewusstsein halten, welche Konzepte um-
stritten waren, welche sich durchgesetzt haben bzw. durchgesetzt worden
sind, aber auch welche nicht im Mainstream bewahrt werden.

Dabei kann man natiirlich iiber die Bedeutung der verschiedenen For-
schungsparadigmen etc. trefflich streiten und es wird immer wieder unter-
schiedliche Einschédtzungen oder gar kontroverse Debatten geben. Aber gera-
de dies ist eine Voraussetzung dafiir, dass eine wissenschaftliche Disziplin le-
bendig bleibt, und es diirfte ihr zur Ehre gereichen, wenn es gelingt, solche
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Diskussionen differenziert und mit dem gebiihrenden Respekt fiir gegenteili-
ge Positionen zu fiihren. In einer Disziplin, die sich u.a. mit dem Verhéltnis
der Generationen und mit padagogischer Interaktion beschiftigt, diirfte dies
in besonderer Weise wiinschenswert sein.

Fiir eine deutsche wissenschaftliche Gesellschaft ist der Blick in die Her-
kunft sogleich mit Problemen verbunden, wenn eine Personlichkeit zur Be-
nennung eines Preises in Erwdgung gezogen wird, die bereits vor 1945 wis-
senschaftlich gearbeitet hat. Die Lebensleistungen vieler solcher Personlich-
keiten, die aus ganz verschiedenen Griinden in Deutschland geblieben sind,
konnen bei historischen Recherchen in ein Zwielicht geraten und mit eindeu-
tig anspruchsvollen MaBstiben geleugnet werden. Entsprechende AuBerun-
gen und ggf. Verhaltensweisen sollten allerdings im Kontext jener Zeit be-
wertet werden, in der sie getdtigt worden sind. Verurteilungen aus der Pers-
pektive absoluter moralischer Anspriiche scheinen mir wenig geeignet zu
sein, die Verstrickungen, in die jemand geraten ist oder in die jemand sich
moglicherweise fahrlédssig selbst begeben hat, genauer zu analysieren und mit
der Perspektive zu verstehen, dass solche Entwicklungen sich nicht wieder-
holen konnen. Letztendlich ist es entscheidend, welche Lebensleistung eine
Personlichkeit insgesamt vollbracht hat und ob sich darin ausdriicken ldsst,
was die Verleihung eines Preises bedeuten soll.

In diesem Sinne hatte ich es als angemessen und erfreulich empfunden,
dass die Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft einen For-
schungspreis mit den Namen Heinrich Roth verbinden wollte. Damit wére
zweierlei zum Ausdruck gebracht worden: Zum einen wire deutlich gewor-
den, dass empirischer Forschung — so wie Heinrich Roth die von ihm gefor-
derte ,,Wendung® gemeint hatte — in eine hermeneutische bzw. philosophi-
sche Reflexion eingebunden sein muss. Und zum anderen wire deutlich ge-
worden, dass erziechungswissenschaftliche Forschung verpflichtet ist, sich auf
gesellschaftliche Entwicklungen und individuelle Entfaltungsmdglichkeiten
zu beziehen und darauf nach Mdoglichkeit einzuwirken.

Unter diesen beiden Aspekten hétte der Name Heinrich Roth dem For-
schungspreis Bedeutung geben konnen. Dass der Preis an Eckhard Klieme
verlichen wurde, lésst allerdings erkennen, dass diese beiden Intentionen bei
der Entscheidung iiber den Preistrdger offenbar eine Rolle gespielt haben.

Jorg Schlomerkemper, Prof. Dr. i.R., war bis 2008 Hochschullehrer an der
Goethe-Universitdt Frankfurt am Main im Fachbereich Erziehungswissen-
schaften.
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BEITRAGE

Grenzginge, Traditionen und Zukiinfte in der
Deutschen Gesellschaft fiir Erziechungswissenschaft

Kongresse zur Reflexion — auch fiir die Sektion Berufs- und
Wirtschaftspddagogik?

Adolf Kell

1. Kongresse der Deutschen Gesellschaft fiir
Erziehungswissenschaft: Entwicklungen und Strukturen.

Die Kongresse der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft
(DGTE) haben sich von kleinen wissenschaftlichen Arbeitstagungen im Kon-
text der alle zwei Jahre durchgefiihrten Mitgliederversammlungen mit eini-
gen Referaten zu grundlegenden und aktuellen Problemen in Erziehung und
Bildung zu GroBveranstaltungen dieser wissenschaftlichen Fachgesellschaft
mit tiber 2.000 Teilnehmenden entwickelt (vgl. Berg/Herrlitz/Horn 2004). In-
zwischen hat sich eine mehrfach erprobte Organisationsstruktur bewéhrt (vgl.
DGI{E 2014: 352f.), die es ermdglichen soll, zu einem Rahmenthema diffe-
renzierte Beitrdge von Mitgliedern der Sektionen, Kommissionen und Ar-
beitsgruppen vorzutragen und dariiber innerwissenschaftlich zu diskutieren,
aber auch Gastbeitrdge von Vertretern benachbarter Wissenschaften einzube-
ziehen in interdisziplindre Diskurse.

Die von den jeweiligen Vorstdnden beschlossenen Titel fiir die Kongres-
se, mit denen Rahmenthemen kurz gefasst umrissen sind (vgl. Berg/Herrlitz/
Horn 2004: insb. 93ff.), kdnnen interpretiert werden als Reaktionen einerseits
auf gesellschaftliche Entwicklungen und Problemlagen, die Erziehung und
Bildung besonders beeinflussen, und andererseits auf innerwissenschaftliche
Entwicklungen in den Sektionen, Kommissionen und Arbeitsgruppen, die auf
bestimmte gesellschaftliche Problemlagen in spezifischer Wiese reagieren
und dadurch die Differenzierungen innerhalb der DGfE beeinflussen (vgl.
Behm 2014). Daraus folgt als Daueraufgabe fiir die Organisation und Struk-
turierung der Wissenschaftlichen Fachgesellschaft und ihrer Kongresse, u.a.
die Spannungen zwischen Einheit und Differenz auszuhalten und zu gestal-
ten.

,Die Veranstaltung von Fachkongressen, die alle zwei Jahre stattfinden®,
wird in der Satzung als erste Aufgabe genannt, um den Zweck der DGfE zu
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erfiillen. Deshalb sind mit der Wahl von Titeln, Rahmenthemen, Leitformeln
etc. fiir die Kongresse durch den Vorstand auch steuernde Absichten verbun-
den. Die Steuerungsmoglichkeiten des Vorstandes sind jedoch begrenzt, weil
die wissenschaftliche Arbeit von den Mitgliedern geleistet wird und nur auf
freiwilliger Basis koordiniert werden kann, vor allem durch die Zusammenar-
beit in den Sektionen, Kommissionen und Arbeitsgruppen der DGfE. Aller-
dings kann der Vorstand in Zusammenarbeit mit dem lokalen Organisations-
komitee die Bearbeitung des Rahmenthemas durch die Organisation des Kon-
gresses beeinflussen, zum Beispiel durch die Auswahl von Referenten und
Referentinnen fiir Einleitungs- und Parallelvortrdge und Vereinbarungen iiber
die Themenbearbeitung, durch Initiierung von Symposien, Arbeitsgruppen,
Workshops etc. und durch personelle Beteiligung an der Planung und Durch-
filhrung, durch Review-Verfahren und durch die Zuteilung von Zeitkontin-
genten fiir verschiedene Veranstaltungsformen.' Die grundsitzliche Schwie-
rigkeit bei der Bewiltigung dieser Steuerungsaufgabe besteht darin, eine Ba-
lance zu finden zwischen (vorrangiger) Button-up-Koordination und (nach-
rangiger) Top-down-Steuerung.

Die Titel der 23. und 24. DGfE-Kongresse ,,Erzichungswissenschaftliche
Grenzgiange — Markierungen und Vermessungen® (2012 in Osnabriick) und
,»Iraditionen und Zukiinfte (2014 in Berlin) signalisieren Bedarfe nach Re-
flexion und Verstdndigung sowohl iiber die eigene Wissenschaft und ihrer
Organisation als auch iiber die Beziehungen zu anderen Wissenschaften und
den Moglichkeiten und Grenzen interdisziplindrer Zusammenarbeit (vgl.
Miiller/Bohne/Thole 2013). Zu der Frage, ob und inwieweit vor dem Hinter-
grund der kurz umrissenen Steuerungsproblematik die Rahmenthemen dieser
beiden Kongresse beachtet und bearbeitet wurden, sollen im Folgenden eini-
ge subjektive Wahrnehmungen und Eindriicke erldutert werden, und zwar mit
Bezug auf die Themen, die in den Programmheften fiir diese beiden Kongres-
se von Mitgliedern der Sektion Berufs- und Wirtschaftspddagogik (BWP) an-
geboten wurden. Bei der Beobachtung der beiden DGfE-Kongresse hatte ich
zunichst das vage Gefiihl, dass die Sektion BWP an der Reflexion iiber ihre
eigene wissenschaftliche Arbeit vergleichsweise wenig interessiert ist. Dieses
Gefiihl hat mich veranlasst, etwas genauer hinzusehen.

1 Der Rechenschaftsbericht des DGfE-Vorstandes iiber die Vorstandsperiode 2012 bis 2014
enthilt reflektierende Aussagen iiber die Organisation des Kongresse zum50-jdhrigen Jubi-
ldum 2014 (In: Erziehungswissenschaftt 25, 48: 146 £.).
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2. Beitrige aus der Sektion Berufs- Wirtschaftspddagogik zu
den Kongressen

Sicherlich konnte und kann nicht erwartet werden, dass alle Beitrdge, die fiir
die Kongresse angemeldet und zugelassen werden, das jeweilige Rahmenthe-
ma beachten. Denn die berechtigten Bediirfnisse von Autorinnen und Auto-
ren nach Darstellung der je eigenen wissenschaftlichen Arbeit und nach Dis-
kussionen in Expertenkreisen sind (auch oder vorrangig?) zu beriicksichtigen.
Die Vorstinde und die LOKs sind offenbar mit diesen Bediirfnissen auch
weitgehend weise und tolerant umgegangen, wenn man die Programmbhefte,
Kongressberichte und weitere zahlreiche Publikationen iiber die Kongress-
beitrdge liberblickt. Zu erwarten ist aber ein Mindestmall an Beriicksichti-
gung der Rahmenthemen durch die einzelnen Sektionen, Kommissionen und
Arbeitsgruppen der DGfE und ihrer Mitglieder. Fiir die Sektion BWP vermis-
se ich dieses Mindestmal.

Die Beitrdge, die in beiden Kongressprogrammen von Mitgliedern der
Sektion BWP oder von anderen Autorinnen und Autoren angekiindigt wur-
den, die thematisch mit Bezug auf die gesellschaftliche Praxis ,,Berufsbil-
dung* wissenschaftlich arbeiten (zur Abgrenzung vgl. Buer van/Kell 1999:
insbesondere 52; Kell 2010) und/oder die dem Erkenntnisgegenstand der
BWP zuzuordnen sind, ermdglichen eine Einschédtzung, ob und inwieweit die
Autorinnen und Autoren die beiden Rahmenthemen in den Ankiindigungen
ihrer Beitriige beriicksichtigt haben. Dazu folgende quantitative Ubersicht (an
erster Stelle sind jeweils die Anzahl aller Beitrdge aufgefiihrt, an zweiter
Stelle die Beitrdge aus dem oben umrissenen Autorenkreis):

Abbildung: Anteile der Beitrage aus dem Themenbereich Berufs- und Wirt-
schaftspddagogik an den Veranstaltungsangboten der DGfE-Kongresse 2012
und 2014

23.Kongress 24. Kongress Gesamt
Vorprogramme 20/0 23/0 43/0
(sonntags)
Eréffnungsvortrage 1/0 1/0 2/0
Parallelvortrage 8/0 12/0 20/0
Symposien 25/2 45/1 70/3
Arbeitsgruppen 56/5 75/6 131/11
Themenforen 11/0 7/0 18/0
Forschungsforen 30/2 32/0 62/2
Postersession 797 160/11 239/18
Podiumsdiskussionen 2/0 -/- 2/0
Wissenschaftliche Streit- 1/0 1/0 2/0
gesprache

Quelle: eigene Darstellung
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Von den 589 angekiindigten Aktivititen entfallen 34 (knapp sechs Prozent)
auf den oben umrissenen Autorenkreis. Die DGfE hat ca. 3000 und die Sekti-
on BWP gut 300 Mitglieder.” Quantitativ waren die Mitglieder der Sektion
BWP bezogen auf diese Relation bei den Kongress-Aktivititen unterrepra-
sentiert.”

Zum thematischen Spektrum der 34 angekiindigten Beitrdge fillt Folgen-
des auf: Zwei dominante Themenkomplexe kdnnen als Reaktionen auf bil-
dungspolitische Probleme interpretiert werden: (1) Kompetenzdiagnose,
-messung und -entwicklung (neun Beitréige, 26%)*;(2) Berufsorientierung
und -vorbereitung; Uberginge, insbesondere an der ersten Schwelle zw1schen
Schule und Berufsausblldung/Erwerbsarbelt (19 Beltrage 56%) . Hinzu
kommen vier Beitrdge zur Didaktik (12 %)° und zwei sonstige (6%)’.

Die inhaltlichen Bezilige zu den Kongressthemen sind &uflerst spérlich.
Zum Rahmenthema Grenzgénge sind bei fiinf von 16 Beitrdgen zumindest
sprachliche und inhaltliche Bezuge zu erkennen.® Zum Rahmenthema Tradi-
tionen und Zukiinfte ist allenfalls ein Beitrag einschligig.’

3. Einige Anregungen zum Nachdenken

3.1 Begrenzte gemeinsame Selbstreflexionen in der Sektion

Die von den beiden letzten DGfE-Kongressen angeregten Selbstreflexionen
hatten bei der Sektion BWP zunéchst keine sichtbare Resonanz. Insofern be-
steht ein gewisser Nachholbedarf. Er ist auch daran zu erkennen, dass in den
letzten Jahren keine Sektionstagungen stattgefunden haben, die auf Bilanzie-
rungen der eigenen wissenschaftlichen Arbeit in Theorie und Praxis fokus-

2 Auskunft des DGfE-Biiros am 05. Mai 2014: 2285 ordentliche Mitglieder, 786 assoziierte
und 87 sonstige Mitglieder; das Adressbuch der Sektion BWP enthélt 302 Eintragungen.

3 Von den 34 Aktivititen entfallen 13 auf Autorinnen und Autoren, die nicht Mitglieder der
Sektion BWP sind (2012: P 3, 19, 72; 2014: P 53, 54, 57, 59, 60, 62, 63, 68, 69, 131 — alle
mit Beitrdgen zum Themenkomplex 2). 2012=3: AG 12, P 49, 52; 2014 =6: SY 12, AG 1,
25,47, 62, P 49.

4 2012=3:AG 12,P 49, 52;2014=6: SY 12, AG 1, 25,47, 62, P 49.

5 2012=9: AG 21,43, 48, FF 10, FF 26, P 3, 19, 42, 72; 2014=10; AG 57, P 53, 57, 59, 60,
62, 63, 68, 69, 131.

6 2012=3:SY 14und 17,P 11;2014=1: P 54.

7 2012: AG 53 (Erfolgsfaktoren beruflicher Bildung); 2014: AG 51 (Design-Based Research
— ein Forschungsparadigma fiir die Bildungswissenschaften?).

8  SY 14: Am Beispiel von Entrepreneurship Education wird ein Grenzgang zwischen Erzie-
hungswissenschaft und Okonomie thematisiert. SY 17 thematisiert Entgrenzungen in und
von Bildungsinstitutionen. AG 48 thematisiert biographische Grenzginge im Ubergangs-
system. AG 53 verweist auf Grenzverschiebungen in der beruflichen Bildung. FF 26.

9  AG 51 Design-Based Research als ein Forschungsparadigma fiir die Bildungswissenschaf-
ten.
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siert waren. Zwar ist in der berufsbildungswissenschaftlichen Forschung und
Lehre an den Universititen ein beachtliches Niveau an theoretischen Begriin-
dungen fiir die je eigene wissenschaftliche Arbeit zu erkennen, es liegen
zahlreiche Beitrdge zu Standortbestimmungen und eigenen Positionierungen
vor und die in den letzten Jahren erschienen Handbiicher enthalten auch zahl-
reiche Beitrdge zur Wissenschaftsgeschichte, zu Theorieentwicklungen, For-
schungskonzepten etc. (vgl. Huisinga/Lisop 1999; Sloane/Twardy/Buschfeld
2004; Rauner 2005; Nickolaus/Pétzold/Reinisch/Tramm 2010; Niedermair
2013), aber durch Tagungen ermoglichte direkte Diskurse sowie gemeinsame
Bilanzierungen fehlen.

Der letzte Versuch, durch einen Sammelband mit Beitrdgen zum ,,Selbst-
verstdndnis der Disziplin Berufs- und Wirtschaftspddagogik™ (Biichter/Klus-
meyer/Kipp 2009) einen Diskurs anzuregen, hat keine erkennbare Resonanz
gefunden. Dieser Versuch hat auch nicht zu einschlidgigen Beitrdgen auf den
beiden DGfE-Kongressen 2012 und 2014 angeregt. Ein weiterer wichtiger
Anlass, die berufsbildungswissenschaftliche Theorieentwicklung bis in die
Gegenwart zu verfolgen, bietet Jiirgen Zabecks umfangreiche ,,Geschichte
der Berufserziehung und ihrer Theorie® (Zabeck 2013). In seinen abschlie-
Benden Bemerkungen hat er nachvollziehbar begriindet, warum er die Ge-
schichte der Theorieentwicklung nicht bis in seine — 2014 beendete — Gegen-
wart verfolgt hat und es jiingeren Kolleginnen und Kollegen iiberlésst, sich
seines Themas anzunehmen und die zeitliche Liicke zu schlieen. Ein aktuel-
ler Diskurs in der Sektion BWP iiber ihr Selbstverstindnis stiinde auch im
Einklang mit seinem Verméchtnis.

Solche eher innerdisziplindren Anstofe zur Selbstreflexion werden von
auflen verstirkt durch eine bedeutende Veranderung in der Gewichtung poli-
tischer Ziele: Nach mehreren internationalen Vereinbarungen (vgl. Deutsche
UNESCO-Kommission 2009: 9f.) sind in der Europdischen Union und in
Deutschland rechtlich verbindliche Rahmen geschaffen worden, um das glo-
bale Ziel Inklusion durch Planung und Gestaltung in den gesellschaftlichen
Subsystemen und auf allen Ebenen erreichbar zu machen. Dabei wird von der
Inklusion im Bildungssystem ein wichtiger Beitrag zur Zielerreichung erwar-
tet. Auf Grund der Bedeutung der Berufsbildung im Bildungssystem und fiir
Entwicklungen im Beschéftigungssystem sind die Berufsbildungspraxis und
ihre Theorie besonders herausgefordert. Die BWP darf aber nicht nur (nach-
géngig) auf die daraus resultierenden Verdnderungen in der Berufsbildungs-
praxis reagieren, sondern sie sollte sich (vorausschauend auf der Makroebe-
ne) mit der Zielkategorie Inklusion auseinander setzen und sowohl iiber die
Beziehungen zur Zielkategorie Berufsbildung als auch dariiber reflektieren,
welches Selbstverstdndnis (Einstellungen, Haltungen, Beliefs etc.) sie dem
gesamten padagogischen Personal in der Berufsbildung durch deren Berufs-
bildung vermitteln will, z. B. durch curriculare Konstruktionen von Berufs-
bildungsgingen, die am Ziel Inklusion orientiert sind.
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Angesichts der Bedeutung, die Einstellungen und Haltungen des Personals
fiir ihr pddagogisches Handeln haben, riickt die Frage in den Vordergrund,
welche am Inklusionsziel orientierte Einstellungen und Haltungen durch Pro-
fessionalisierungsprozesse in den Berufsbildungsgéingen vermittelt werden
sollen. Und diese Frage kann nur mit Bezug auf die Selbstverstindnisse der
Wissenschaften beantwortet werden, die in transdisziplindrer Kooperation
zur Erreichung des Inklusionsziels beitragen wollen und kdnnen. Denn um
»Inklusive Bildung professionell gestalten* zu konnen (Dobert/Weishaupt
2013), muss die Berufsbildung des gesamten Personals in der Berufsbildung
auf die Zielkategorie Inklusion orientiert werden.

In allen vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung initiierten
Expertisen zur inklusiven Bildung, die in Dobert/Weishaupt (2013) publiziert
sind, wird hervorgehoben, dass vor allem die Einstellungen, Haltungen etc.
fiir Zielerreichungen groflie Bedeutung haben und deshalb vorrangig auf das
Inklusionsziel orientiert werden miissen. Und durch eine empirische Studie
im Bundesinstitut fiir Berufsbildung ist insbesondere mit Bezug auf die pada-
gogischen Fachkriifte im ,,Ubergangssystem* bestitigt worden: ,,Die Fihig-
keit zur (Selbst-)Reflexion stellt eine bedeutende Dimension von Professio-
nalitdt dar (Bylinski 2014: 253, Hervorhebung im Original).

Individuelle Reflexionen iiber die eigene (Berufs)Biographie und kollek-
tive Reflexionen iiber die Geschichte der eigenen Disziplin und ihr Selbstver-
stdndnis sind also wichtige Voraussetzungen fiir erfolgreiche Berufsbildungs-
prozesse des Personals, durch deren praktisches Handeln das Ziel Inklusion
in der Berufsbildung erreicht werden soll. Deshalb erfordert auch die poli-
tisch und rechtlich vorgegebene Zielkategorie Inklusion eine Reflexion iiber
das Selbstverstindnis der BWP.

Von diesem Selbstverstidndnis ist auch abhingig, wie (berufsbildungswis-
senschaftlich fundierte) Professionalitét als Zielperspektive interpretiert wird
und wie Professionalisierung durch Lernen und Arbeiten in berufsbezogenen
Bildungsgingen gestaltet werden sollen, um zur Erreichung des Inklusions-
ziels beitragen zu konnen. Wenn zur Zielerreichung ,,Entwicklungen hin
zu(r) multiprofessionellen Organisationen, zur vernetzten Kooperation in Zi-
vilgesellschaften, zum multiprofessionellen Management™ erkennbar und er-
forderlich sind und sich in Lernenden Regionen paddagogische Handlungsbe-
reiche stdrker vernetzen, dann sind ,,multi-professionells* gefordert (Tip-
pelt/Schmidt-Hertha 2013: 214), die beruflich gebildet werden miissen in der
Spannung von Gemeinsamem und Besonderem (von Einheit und Differenz).
Sowohl zur Bestimmung des Gemeinsamen als auch zur Gestaltung der Be-
ziehungen zum Besonderen anderer Wissenschaften und deren Professionali-
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téits-l?oerspektiven ist ein konsensiertes Selbstverstdndnis der BWP erforder-
lich.

Die Integration der nachwachsenden Generationen in die Gesellschaft ge-
lingt durch die Berufsbildung in den gegenwértigen Strukturen des (Berufs-)
Bildungssystems'' nicht vollstindig. Dass die Integrationsleistungen des Be-
rufsbildungssystems eher nachgelassen haben, ist in den nationalen Bildungs-
berichten dokumentiert und insbesondere an der Entwicklung des so genann-
ten ,,Ubergangssystems* zu erkennen. Theoretisch strittig ist, ob und inwie-
weit politische und padagogische Aktivitdten, die am Beruf als zentrale Di-
mension der Zielkategorie Berufsbildung orientiert sind, inklusiomsforderlich
oder inklusionshemmend wirken und welcher Begriff von Beruf geeignet
sein konnte, zur Erreichung des Inklusionsziels beizutragen (vgl. Kell 2013).
Zur Reflexion iiber das Selbstverstindnis der BWP ist deshalb auch eine Re-
flexion iiber ihren Berufsbegriff unumganglich.

Vom Ergebnis einer theoretischen Reflexion iiber den Beruf als Zieldi-
mension in der Zielkategorie Inklusion und eine klare berufsbildungswissen-
schaftliche Begriffsbestimmung hidngen auch Entscheidungen und Optionen
zur padagogischen Professionalitidt des Personals in der Berufsbildung ab.
Unbestritten ist der groe Einfluss des pddagogischen Personals auf die Ent-
wicklungen der lernenden und arbeitenden Subjekte im dualen System, im
Berufsschul- und im Ubergangssystem, aber auch im Weiterbildungs- und
Beschiftigungssystem — unter dem Einfluss der jeweiligen systemischen Um-
welten. Klarungs- und entscheidungsbediirftig ist die Frage, mit welchen Be-
rufsbildungsgingen, welches Personal fiir welche Arbeitspldtze/Berufe aus-
und weitergebildet und wie ein (neues) Segment des Berufsbildungssystems
fiir das gesamte Personal politisch gestaltet werden soll und kann, das dem
Inklusionsziel durch Sicherung von Durchléssigkeit und Chancengleich auch
in diesem Segment des Berufsbildungssystems entspricht (vgl. Buchmann/
Bylinski 2013).

Dafiir sind auch Klarungen der Wechselbeziehungen zwischen der BWP
zur Schul-, Sozial- und Sonderpddagogik und auch zu den Fachdidaktiken er-
forderlich und sind deren Berufs/Professionsverstdndnisse und deren Berufs-
bildungsgédnge im Schul- und Hochschulsystem zu beriicksichtigen. Die prak-
tische Relevanz (un)geklarter Wechselbeziehungen zwischen diesen erzie-
hungswissenschaftlichen Teildisziplinen ist an den Beitragen zum 24. DGfE-
Kongress zu erkennen: Von den 19 Beitriigen zum Themenbereich (2) (Uber-
gangssystem) wurden 13 von Autorinnen und Autoren eingebracht, die nicht

10 Zu kldren wiére unter anderem, welche Alleinstellungsmerkmale von der BWP in einer
transdisziplindren Kooperation geltend gemacht werden kdnnen und sollen.

11 Von der vorberuflichen Bildung bis zur beruflichen/wissenschaftlichen Weiterbildung (vgl.
Kell 2006: 453).
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Mitglieder der Sektion BWP sind (siche oben und FN 9).'? Reflexionen iiber
solche Wechselbeziehungen setzen aber ein begriindetes Selbstverstindnis
voraus, liber das (auch) in der Sektion ein Konsens erarbeitet werden sollte.
Als ein Beispiel gemeinsamer Reflexion und Verstindigung in der Sek-
tion BWP kann auf das ,,Basiscurriculum fiir das universitire Studienfach
Berufs- und Wirtschaftspadagogik®™ (Sektion BWP 2003) hingewiesen wer-
den. Die aktualisierte Fassung (Sektion BWP 2014) soll auch in der Zukunft
weiter entwickelt werden. " Dieses Basiscurriculum soll das gemeinsame
»gegenwirtige disziplindre Selbstverstindnis® dokumentieren (Sektion BWP
2003: 4). Dieses Selbstverstindnis ist aber ein mehrfach eingeschrinktes' :

(1) Es wird nur konkretisiert fiir die curriculare Konstruktion von universita-
ren Berufsbildungsgingen fiir Berufs- und Wirtschaftspidagogen. '

(2) Es zielt auf die Professionalisierung padagogischer Fachkréfte in der Be-
rufsbildung, reflektiert aber nicht, dass die Professionalisierung nur Mit-
tel zur Erreichung tibergeordneter Ziele sein sollte. Denn die piddagogi-
schen Fachkrifte sollen die ihnen anvertrauten Personen so fordern, dass
sie in ihrer Umwelt von Berufsbildung und Berufsarbeit sich entwickeln
konnen in Richtung auf eine berufsbildungstheoretisch begriindeten Ziel-
kategorie (z. B. ,,Berufsbildung®; vgl. Kell 2013: 10f.).

12 Ob diese kongressbezogene Stichprobe reprisentativ fiir die Forschungsaktivititen von
Sektionsmitgliedern zum Ubergangsbereich sind, miisste gepriift werden. Hinzuweisen ist
u.a. auf erkennbare Aktivititen wie das Memorandum der Sektion ,,zur Professionalisie-
rung des padagogischen Personals [...]*“ (BWP 2009), auf die Forschungsbeitrige zur theo-
retischen und empirischen Fundierung des Memorandums, auf einen aktualisierten Uber-
blick zur Forschungslage (Nickolaus 2012) und auf die Berichte iiber einschlidgige For-
schungen, die im Themenheft der Zeitschrift fiir Berufs- und Wirtschaftspadagogik (Heft 2,
2014) dokumentiert sind.

13 Wiinschenswert wiren Forschungen iiber die Wirkungen dieser Empfehlungen auf die
Lehrangebote an allen Hochschulen mit Berufsschullehrerausbildung, auf die Kompe-
tenzentwicklungen der Studierenden, die weitere Professionalisierung der Lehrkréfte, die
Lehr-Lernprozesse in den beruflichen Schulen und letztendlich auf die Entwicklungen der
lernenden Subjekte in der Berufsbildung.

14 Zur Selbstreflexion gehorte auch eine kritische Analyse der durch die Sektion organisierten
Konsensfindungsprozesse und Vergleiche der Ergebnisse (siche auch FuBinote 14).

15 Wenn bei curricularen Konstruktionen sechs Bezugspunkte beriicksichtigt werden sollen:
(1) Ziele fiir die Bildungsginge; (2) Lernvoraussetzungen und Lernbediirfhisse der Adres-
saten (Subjekte); (3) Qualifikationsanforderungen von (Erwerbs)Berufen im systemischen
Kontext von Strukturen und Entwicklungen der gesellschaftlichen Organisation von Arbeit;
(4) Erkenntnisse der Wissenschaften; (5) organisatorische und institutionelle Umwelten fiir
die Bildungsgénge; (6) Gestaltungsoptionen fiir berufsbezogenes Lehren und Lernen), dann
ist die starke Fokussierung im Basiscurriculum auf den Bezugspunkt 4 und die Vernachlés-
sigung des Bezugspunktes 1 deutlich zu erkennen (vgl. Kell 2013: 16).
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(3) Wihrend in der Denkschrift zur Berufsbildungsforschung ein Selbstver-
stindnis zur Zielkategorie Berufsbildung expliziert ist (vgl. DFG 1990:
62), fehlen vergleichbare Zielaussagen im Basiscurriculum.

(4) Das von der Sektion 2009 verabschiedete ,,Memorandum zur Professio-
nalisierung des paddagogischen Personals in der Integrationsforderung
aus berufsbildungswissenschaftliche Sicht™ ist bei der Fortschreibung
des Basiscurriculums allenfalls marginal beriicksichtigt. Im Leitbild wird
lediglich bei den ,,profilgebenden Vertiefungen™ auf (gleichrangige?)
Schwerpunkte wie Inklusion, Ubergangssystem. Entrepreneurship hinge-
wiesen (Sektion BWP 2014: 7).

(5) Angemessene Folgerungen aus der Tatsache, dass seit 2009 ,,die Behin-
dertenrechtskonvention (BKK) fiir die Bundesrepublik rechtsverbind-
lich* ist und damit auch die Padagogik und die Lehrerausbildung am
Leitbild der Inklusion ausgerichtet werden muss (vgl. Allmendinger/
Warse 2014), sind fiir das Basiscurriculum noch nicht gezogen worden.
Um die Zielkategorie Inklusion berufsbildungstheoretisch interpretieren
zu konnen, fehlt noch die Konsensfindung zu einem das Basiscurriculum
tibergreifenden Selbstverstandnis.

Abgesehen von den speziellen Problemen des Basiscurriculums und ergén-
zend zu der oben angesprochenen inhaltlichen Verstindigung iiber das
Selbstverstéindnis der BWP sollten auch Uberlegungen zur sprachlichen Au-
Bendarstellung in den Konsensfindungsprozess einbezogen werden. Dazu fol-
gende Uberlegungen und Anregungen:

3.2 Einheitliche Begriffe und Bezeichnungen statt Wortvielfalt

Das Basiscurriculum wurde vorrangig erarbeitet fiir ein berufs- und wirt-
schaftspadagogisches (Teil)Studium (Studienfach) im Rahmen der akademi-
schen Berufsausbildung fiir Lehrkrifte an beruflichen Schulen. Trotz klarer
Aufgaben- und Funktionsbestimmung dieses Teilstudiums im Ausbildungs-

16  Ein positives Beispiel fiir die Prasentation eines wissenschaftlichen Selbstverstidndnisses:
Die Gesellschaft fiir Arbeitswissenschaft (GfA), in der Wissenschaftler verschiedener Dis-
ziplinen organisiert sind, und die deshalb zwischen ihrer Selbstdarstellung als (Einheits-
)Disziplin ,,Arbeitswissenschaft oder als interdisziplinarer Forschungsbereich® schwankt,
hat bereits 1987 als tibergreifendes Ziel die menschengerechte Gestaltung der Arbeit for-
muliert (vgl. Luczak/Volpert 1987: 56ff.). Auf der Homepage (www.gesellschaft-fuer-arbe
itswissenschaft.de) hat die GfA ihr Selbstverstandnis und Konkretisierungen in einem Me-
morandum dokumentiert.
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und Professionalisierungsprozess dieser Lehrkrifte sind die Bezeichnungen
dafiir von verwirrender Vielfalt.'’

In den 1970er Jahren gab es dafiir eine sachlich und sprachlich zutreffen-
de Bezeichnung: ,,Erziehungs- und gesellschaftswissenschaftliches Teilstudi-
um (EGT)“. Gegenwirtig verwendet die KMK ,,Bildungswissenschaften* als
Bezeichnung fiir dieses Teilstudium'® und ordnet damit Psychologie, Sozio-
logie, Philosophie etc. den ,,Bildungswissenschaften* zu — gegen deren ei-
genstindiges disziplindres Selbstverstindnis. Da die KMK in den ,,Standards
fir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften* (2004) offen ldsst, welche
Disziplinen es sind, ,,die sich mit Bildungs- und Erziehungsprozessen, mit
Bildungssystemen sowie mit den Rahmenbedingungen auseinandersetzten‘
(KMK 2004: 4) und mit welchen Anteilen (zeitlich, kapazitativ etc.) siec am
Lehr- und Leistungskontingent beteiligt sein sollen, stehen die curricularen
Konstruktionen fiir die ,,Bildungswissenschaften in der Spannung verschie-
dener disziplindrer Selbstverstindnisse und unterschiedlicher hochschulpoli-
tischer Interessen. In solchen Akteurkonstellationen sind die ortspezifischen
Durchsetzungschancen des Basiscurriculums grofler, wenn das darin doku-
mentierte gemeinsame Selbstverstédndnis offensiv vertreten und eine einheit-
liche Bezeichnung dafiir verwendet wird. Deshalb sollte das Basiscurriculum

17 Zum Beleg der Bezeichnungsvielfalt fiir dieses Teilstudium weise ich nach Durchsicht von
Lehrerbildungsgesetzen der Bundeslidnder, von gutachterlichen Expertisen und von ein-
schldgigen Priifungs- und Studienordnungen — ohne Anspruch auf Vollstandigkeit und ge-
nauere Analysen — auf Folgendes hin: In 12 Bundesldndern wurde die Bezeichnung Bil-
dungswissenschaften in neueren Lehrerbildungsgesetzen bereits tibernommen (BW, BE,
BB, HB, MV, NI, RP, SL, SN, ST, SH, TH). Erzichungswissenschaftliches Studium (BY,
NW), Erziehungswissenschaft einschlieBlich Fachdidaktik (Hamburger Modell) und Erzie-
hungs- und Gesellschaftswissenschaften. (mit dem Schwerpunkt BWP) (HE) sind weitere
Bezeichnungen in den Gesetzen. In Priifungs- und Studienordnungen werden als Bezeich-
nungen verwendet: Erziehungswissenschaft(en) (mit dem Schwerpunkt Berufs- und/oder
Wirtschaftspadagogik); Berufspiadagogik; Wirtschaftspadagogik; bildungswissenschaftliche
Anteile der BWP; das Fach Bildungswissenschaften; Professionalisierungsbereich (tragen
alle anderen Studienanteile nicht zur Lehrerprofessionalisierung bei?); Berufswissenschaf-
ten; berufliche Bildungswissenschaften (sic!). Es bestehen Bezeichnungsunterschiede zwi-
schen den Lehrerbildungsgesetzen der Lénder und den Priifungs- und Studienordnungen
der landeseigenen Universitéten, zwischen den Ordnungen einzelner landeseigener Univer-
sitdten und auch zwischen denen innerhalb einer Universitit, z. B. fiir ,,Gewerbelehrer*
(Berufspadagogik fiir Ingenieur- bzw. Technikpddagogen) und fiir ,,Handelslehrer* (Wirt-
schaftspadagogik).

18 Durch die curricularen Konstruktionen des Teilstudiengangs ,,Bildungswissenschaften®
miissten auch die Wechselbeziehungen zu den Fachdidaktiken und zu den schulpraktischen
Studien geklart werden. Ein spezielles Problem fiir die Fachdidaktiken besteht in der Ge-
staltung der Spannung von Allgemein- und Berufsbildung. Am Beispiel 6konomischer In-
halte in allgemeinen Schulen (im Sachunterricht der Grundschule, in der Arbeitslehre/ Po-
Iytechnik im Sekundarbereich I, im Okonomieunterricht im Gymnasium) als Teil einer vor-
beruflichen Bildung und denen in den Ausbildungsberufen des Berufsfeldes Wirtschaft und
Verwaltung sind diese Spannungen zu erkennen.
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und das implizite disziplindre Selbstverstindnis der Ausgangspunkt sein fiir
lander- und universitétsspezifische Konkretisierungen und Umsetzungen in
den einschldgigen Studiengéngen. Eine einheitliche Bezeichnung des Teilstu-
diengangs (Studienfachs) wiirde in der AufBendarstellung das Gemeinsame
betonen, die ortspezifischen Besonderheiten aber nicht ausschlieBen, sondern
nur begriindungspflichtig machen fiir Entscheidungen tiber Studien- und Prii-
fungsordnungen, Personal- und Sachmittel etc. In den Minderheitenpositio-
nen, in denen sich die BWP in den Fachbereichen oder Fakultiten jeweils be-
findet, kann die Betonung des inhaltlich und sprachlich Gemeinsamen hilf-
reich sein. Die sprachliche Vielfalt und Vieldeutigkeit ist dagegen als eher
hinderlich einzuschédtzen.

3.3 Singular statt Plural

Erziehungswissenschaft (oder Bildungswissenschaft) ist eine wissenschaftli-
che Disziplin mit mehreren Teil- (oder Sub-)Disziplinen wie die BWP. Der
Plural wird hdufig fiir Fakultiten, Fachbereiche oder Institute verwendet, in
denen Nachbarwissenschaften wie Psychologie und Soziologie vertreten
sind. Dadurch werden diese Wissenschaften aber nicht zu einer Erziehungs-
wissenschaft, sondern sie sollen in Studiengéngen, die fiir padagogische Be-
rufe ausbilden, eigenstindige — aber auf die pddagogische Praxis bezogene —
Beitrdge liefern. Bei der curricularen Konstruktion von Studiengéngen fiir
padagogische Berufe werden die Spannungen zwischen den verschiedenen
disziplindren Selbstverstdndnissen deutlich, die nur konstruktiv iberwunden
und fruchtbar gemacht werden konnen, wenn im interdisziplindren Diskurs
eine Vermittlung gelingt zwischen disziplindrer Eigenstdndigkeit und der
komplexen Aufgabe einer Berufsbildung. Solche Zusammenhénge werden a-
ber durch die Verwendung des Plurals verdeckt.

Auch die Verwendung des Plurals Berufsbildungswissenschaften ist nicht
nur aus vergleichbaren Uberlegungen verschleiernd, sondern trigt vielfach
auch noch zur Verwischung der Unterschiede zwischen der Disziplin BWP
und der interdisziplindren Berufsbildungsforschung bei. Dadurch wird das
Besondere einer berufsbildungswissenschaftlich orientierten Berufsbildungs-
forschung, das durch die Orientierung an der Zielkategorie Berufsbildung
konstituiert wird (vgl. van Buer/Kell 1999; Kell 2007), gegeniiber z. B. einer
psychologisch, soziologisch, wirtschaftswissenschaftlich etc. orientierten Be-
rufsbildungsforschung vernachlassigt.

3.4 Berufsbildungswissenschaft statt Berufs- und Wirtschafispddago-
gik
Die Begriffe Wirtschaftspiddagogik und Berufspddagogik haben sich im We-

sentlichen im Kontext der Berufsschullehrerausbildung entwickelt. Die Wirt-
schaftspadagogik hat ihre Wurzeln in der 1898 in Leipzig begonnenen Griin-
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dung von Handelshochschulen, die im ersten Drittel des 20. Jahrhunderts
durch Umwandlungen in Wissenschaftliche Hochschulen universitiren Status
erlangt haben. In den Wirtschafts- und Sozialwissenschaftlichen Fakultiten
entwickelten sich die Studiengédnge mit dem Abschluss Diplom-Handelsleh-
rer. Die Ausbildung von Gewerbelehrern fand zeitlich etwa parallel in Be-
rufspadagogischen Instituten statt. Nach der Integration der Berufsschulleh-
rerausbildung fiir alle (anderen) beruflichen Fachrichtungen in die Universi-
titen in den 1960er Jahren hat sich sprachlich fiir die Bezeichnung unserer
wissenschaftlichen Disziplin und fiir die Organisation ihrer Wissenschaftle-
rinnen und Wissenschaftler eine additive Losung durchgesetzt, die in der
Doppelbezeichnung Berufs- und Wirtschaftspddagogik zum Ausdruck
kommt.

Seit den 1960er Jahren ist in der BWP ein gemeinsames Selbstverstéindnis
als erziehungswissenschaftliche (Teil-)Disziplin entwickelt worden. Thr Ge-
genstandsbereich ist die Berufsbildung, ihr Erkenntnisinteresse ist fokussiert
auf die Subjektentwicklung — in der Umwelt von Berufsbildung und Berufs-
arbeit — und ihre normative Orientierung schlieft an den Bildungsbegriff der
(allgemeinen) Erziehungswissenschaft an — mit speziellen berufsbildungsthe-
oretischen Begriindungen (z. B. zur Zielkategorie Berufsbildung; vgl. Kell
2007: Kapitel 3).

Auf den Gegenstandsbereich Berufsbildung sind auch weitere Begriffe
wie Berufsbildungsforschung, -planung, -politik bezogen, so dass die Be-
zeichnung Berufsbildungswissenschaft auch mit dem allgemeinen Sprachge-
brauch iibereinstimmt. Zudem ist mit einer berufsbildungstheoretisch begriin-
deten Berufsbildungswissenschaft auch ein Integrationsanspruch verbunden
(vgl. Kell 2007: 99f.). Allerdings ist angesichts der groen Komplexitit des
Gegenstandsbereichs Berufsbildung eine Binnendifferenzierung der Berufs-
bildungswissenschaft erforderlich. Die sprachliche Zweiteilung in Berufs-
und Wirtschafispddagogik bringt die faktische Binnendifferenzierung in der
Berufsbildungswissenschaft aber nicht zum Ausdruck.'® Grundsitzlich geht
es darum, in der Spannung von Einheit (Allgemeines) und Differenz (Spezi-
elles) die Sektionsarbeit wissenschaftsorganisatorisch zu gestalten.

Als Bezugspunkt fiir eine Binnendifferenzierung einer Sektion Berufsbil-
dungswissenschaft kommen die fiir die Berufschullehrerausbildung von der
KMK festgelegten 16 Beruflichen Fachrichtungen in Betracht (vgl. KMK
2013). Sie konnen als Reaktion auf die berufliche Organisation der Arbeit im
Beschiftigungssystem interpretiert werden und stehen im Kontext mit Bemii-
hungen um die Klassifikation von Berufen, um Berufsfeldschneidungen, Be-
rufsgruppenbildungen etc. (vgl. Lipsmeier 2014). Da fiir die Beruflichen

19 In der DDR bestand eine Differenzierung in Agrar-, Medizin- und Wirtschattspadagogik
(an der HU-Berlin) und in Ingenieurpadagogik (fiir die gewerblich-technischen Fachrich-
tungen an der TU-Dresden) (vgl. Kell 2011: 45.
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Fachrichtungen Berufs/Fach-Didaktiken zu entwickeln sind, bietet sich eine
Binnendifferenzierung der Sektion Berufsbildungswissenschaft in berufs/
fachdidaktische Kommissionen an. Eine in der Sektion organisierte Zusam-
menarbeit in solchen Kommissionen koénnte fiir diese permanente curriculare
Entwicklungsarbeit forderlich sein. Zur Verfolgung der Integrationsperspek-
tive sollte eine weitere (Querschnitt)Kommission ,,Benachteiligte* organi-
siert werden.

Mit dem Vorschlag, die Sektion nicht als Berufs- und Wirtschaftspadago-
gik, sondern als Berufsbildungswissenschaft zu bezeichnen, wird mit dieser
Bezeichnung auch eine Entwicklung nachgeholt, die bei der Griindung der
DGTE vor 50 Jahren zur sprachlichen Differenzierung zwischen Pddagogik
als gesellschaftliche Praxis und Erziehungswissenschaft als universitdre Dis-
ziplin gefiihrt hat.

4. Schlussbemerkung

Als Emeritus mit einiger Distanz zur anspruchsvollen und anstrengenden Be-
rufsarbeit in der Berufsausbildung paddagogischer Fachkréifte und entlastet
von Auflensteuerungen durch politische Vorgaben, Akkreditierungen, Evalu-
ationen, Zertifizierungen etc. habe ich mehr Zeit und Gelegenheit, aus der
Vogelperspektive iiber Entwicklungen in der ,,Zunft“ nachzudenken. Zum
Nachdenken fiihle ich mich als Emeritus aber auch verpflichtet — in Einsam-
keit und Freiheit. Vielleicht kénnen meine Uberlegungen die Mitglieder der
Sektion Berufs- und Wirtschaftspddagogik dazu anregen, tiber das Selbstver-
standnis, Genauigkeit der Begriffe, organisatorische Binnendifferenzierungen
etc. individuell nachzudenken und gemeinsam zu beraten.
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MITTEILUNGEN DES VORSTANDS

Protokoll der Mitgliederversammlung der Deutschen
Gesellschaft fiir Erziechungswissenschaft e.V.

Dienstag, 11. Mirz 2014, 16.45 bis 19.00 Uhr, Humboldt-
Universitit zu Berlin

Begriiffung (Sabine Reh)

TOP 0 Feststellung der Tagesordnung (Sabine Reh)

Die nachstehende Tagesordnung wird ohne Anderungsvorschlige einstimmig
abgenommen:

TOP 0 Feststellung der Tagesordnung

TOP 1 Rechenschaftsbericht des Vorstands

TOP 2 Rechenschaftsbericht des Schatzmeisters

TOP 3 Aussprache zum Bericht des Vorstands und des Schatzmeisters

TOP 4 Bericht des Kassenpriifers

TOP 5 Entlastung des Vorstands

TOP 6 Verleihung der Ehrenmitgliedschaft

TOP 7 Verleihung der Forderpreise

TOP 8 Verleihung des Medienpreises

TOP 9 Verleihung des DGfE-Forschungspreises

TOP 10 Verabschiedung ehemaliger Vorstandmitglieder

TOP 11 Einrichtung eines Studieninformationsportals

TOP 12 Vorstellung der Nominierten zur Wahl der/des Vorsitzenden

TOP 13 Vorstellung der Nominierten zur Wahl von drei Vorstandsmitglie-
dern

TOP 14 Verschiedenes

TOP 1 Rechenschaftsbericht des Vorstands (Sabine Reh)

Verdnderungen in Vorstand und Geschdftsstelle

* Die Geschiftsstelle ist von der FU Berlin in die Rdume der BBF in der
Warschauer Strale in Berlin umgezogen.

*  Der Arbeitsvertrag der Leiterin der Geschiftsstelle, Frau Derdula, wurde
entfristet.

*  Werner Thole trat im April 2013 als Vorsitzender zuriick. Kommissari-
sche Vorsitzende ist seitdem Sabine Reh. Dies erforderte eine Umvertei-
lung der Aufgaben innerhalb des Vorstands.
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Entwicklung der Mitgliederzahlen

» Die Mitgliederzahl ist stabil, trotz verschiedener Entwicklungen wie der
Griindung der Gesellschaft fiir Empirische Bildungsforschung.

»  Mit Blick auf die Mitgliedschaft in den Sektionen und Kommissionen ist
in den Sektionen Sozialpddagogik und Pédagogik der frithen Kindheit
sowie Interkulturelle und International Vergleichende Erziehungswissen-
schaft ein besonders starker Zuwachs zu verzeichnen.

Ehrung der verstorbenen Mitglieder
Organisation des DGfE-Kongresses 2014

Sabine Reh stellt das Kongresskomitee vor und wiirdigt dessen beachtliche
Arbeitsleistung. Dariiber hinaus verweist sie auf die erfreulich hohe Zahl von
Einreichungen sowie das an strengen Qualititsmafstdben orientierte Aus-
wahlverfahren. Letzteres habe sich insgesamt bewéhrt, wenngleich man mit
Blick auf die Auswahl der GutachterInnen noch etwas nachsteuern miisse
(Stichwort mogliche Befangenheit). Auch zukiinftig wiirden nicht alle Einrei-
chungen zum Zuge kommen kdnnen. Dies sei im Einzelfall zwar bedauerlich,
mit Blick auf die weitere Professionalisierung der Kongressarbeit jedoch un-
vermeidlich.

Weitere Aktivititen der DGfE wdihrend des Berichtszeitraums

Workshop ,,Gutachten Schreiben* 2012
Forschungskolloquien 2012 und 2013
Workshop ,,Bildung iiber den ganzen Tag* 2013
Summer Schools 2012 und 2013

Bildungspolitische Herausforderungen

* Eine wichtige bildungspolitische Herausforderung sei die zunehmende
Zentralisierung bildungspolitischer Entscheidungen, verbunden mit einer
Ausweitung von Expertise. Diese werde bspw. daran deutlich, dass em-
pirische Bildungsforschung Problemwahrnehmungen und politische Ent-
scheidungen zunehmend vorstrukturiere. Derartige Trends solle die
DGTE kritisch beobachten und mit einer ,,Vervielféltigung von Perspek-
tiven“ konfrontieren.

*  Der auch im Bildungsbereich zunehmenden Standardisierung von Leis-
tungsanforderungen, die durch Internationalisierung weiter zunimmt,
versucht die DGfE u.a. durch kritische Diskussion von Indikatoren und
durch vielfdltige Angebote fiir eine entsprechende Qualifizierung des
Forschungsnachwuchses zu begegnen (siche oben: weitere Aktivititen
der DGTE).

Ethik-Rat der DGfE
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Der Ethik-Rat der DGfE soll zu einem ethical board weiterentwickelt wer-
den. Als solches soll es insbesondere eine Anlaufstelle fiir Forscherlnnen
sein, deren Universititen bzw. Forschungseinrichtungen iiber keine solche
Instanz verfiigen und die dennoch eine Priifung ihrer Forschungsprojekte
durch ein solches board aufgrund etwa internationaler Publikationstétigkeiten
wiinschen.

Rat fiir Sozial- und Wirtschaftsdaten

Als Nominierte der DGfE wurden Cordula Artelt und Kai Maaz in den Rat
fiir Sozial- und Wirtschaftsdaten (RatSWD) gewahlt.

TOP 2 Rechenschaftsbericht des Schatzmeisters (Stefan
Aufenanger)

Zunichst geht der Schatzmeister auf die Entwicklung der Mitgliederzahlen
ein. Hier ist v.a. ein starker Zuwachs durch assoziierte, noch nicht promovier-
te Mitglieder zu verzeichnen. Diese ruft der Schatzmeister in diesem Zusam-
menhang dazu auf, den Abschluss ihrer Promotion unverziiglich zu melden,
da die Promotion Voraussetzung fiir die volle Mitgliedschaft ist. Danach
stellt der Schatzmeister den Haushalt 2012/ 2013 detailliert vor.

TOP 3  Aussprache zum Bericht des Vorstands und des
Schatzmeisters

Eine Aussprache zum Bericht des Vorstands und des Schatzmeisters wird
von den anwesenden Mitgliedern nicht gewiinscht.

TOP 4 Bericht des Kassenpriifers (Jiirgen Seifried)

Die Kassenpriifung erfolgte am 14.01.2014. Der Kassenpriifer stellte dabei
keinerlei Beanstandungen fest. Er empfiehlt daher, den Vorstand zu entlas-
ten.

TOP 5 Entlastung des Vorstands (Jiirgen Seifried)

Der Vorstand wird mit wenigen Enthaltungen und ohne Gegenstimmen ent-
lastet.

TOP 6 Verleihung der Ehrenmitgliedschaft

Die Ehrenmitgliedschaft wird Dieter Lenzen und Marianne Kriiger-Potratz
verliehen. Die Laudatio hélt in beiden Féllen Marcelo Caruso.

TOP 7 Verleihung der Forderpreise

Es werden zwei erste Forderpreise vergeben. Der eine Preis wird Katrin
Kaufmann und Sarah Widany fiir Thren Beitrag ,,Berufliche Weiterbildung —
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Gelegenheits- und Teilnahmestrukturen® verliechen. Einen weiteren ersten
Preis erhdlt Ruprecht Mattig fiir seinen Beitrag ,,Wilhelm von Humboldts
,Die Vasken‘. Anmerkungen zu Theorie, Methode und Ergebnissen eines
Klassikers kulturanthropologischer Bildungsforschung®. Beide Artikel sind
in der Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft erschienen. Die Laudatorlnnen
sind Isabell van Ackeren und Norbert Ricken.

TOP 8 Verleihung de Medienpreises

Der Medienpreis der DGfE wird dem Erziehungs- und Bildungsjournalisten
Martin Spiewak (Die ZEIT) verlichen. Die Laudatio hélt Stefan Aufenanger.
Aufgrund anderweitiger Verpflichtungen kann der Preistrdger leider nicht
personlich anwesend sein, so dass der Preis auf dem die Tagung abschlieBen-
den 6ffentlichen Streitgesprach iiberreicht wird.

TOP 9 Verleihung des DGfE-Forschungspreises

Der neue eingerichtete DGfE-Forschungspreis wird an Eckhard Klieme ver-
lichen. Die Laudatio hilt in Vertretung fiir den verhinderten Werner Thole
Tina Hascher. In seinen Dankesworten geht Klieme auch auf die Kontroverse
um den urspriinglich geplanten Namen des Preises ein (Heinrich-Roth-Preis).
Er begriiie die jetzt neutrale Bezeichnung ,,Forschungspreis® v.a. auch des-
halb, weil dies eine Offenheit signalisiere, die der Vielfalt des Fachs in be-
sonderem Malle entspreche.

TOP 10 Verabschiedung ehemaliger Vorstandsmitglieder

Sabine Reh verabschiedet Stefan Aufenanger und Werner Thole (in Abwe-
senheit) aus dem Vorstand. In ihrer Laudatio bringt Sabine Reh u.a. ihre gro-
Be Wertschiatzung und Dankbarkeit fiir die Arbeit Werner Tholes in einer fiir
den Vorstand schwierigen Zeit zum Ausdruck.

TOP 11 Einrichtung eines Studieninformationsportals

Sabine Reh erklirt die Hintergriinde des geplanten Studieninformationspor-
tals und stellt die Beschlussvorlage vor:

,»Die Mitgliederversammlung beschlief3t,

1. sich an der von der Deutschen Gesellschaft fiir Soziologie (DGS) und
dem Verband der Historiker und Historikerinnen Deutschland (VHD) ins
Leben gerufenen Initiative, ein neues und von den wissenschaftlichen
Fachverbinden selbst verantwortetes Informationsportal fiir die Univer-
sitdts- und Studiengangrecherche in den sozialwissenschaftlichen Studi-
enfiachern als Alternative zu vorhandenen Portalen, vor allem zum CHE-
Ranking, aufzubauen und zu unterhalten;

68



Mitteilungen des Vorstands

2. dafiir im Etat 2014 12.000 EUR einzustellen und in den Etats der Folge-
jahre Kosten fiir die Pflege des Portals einzuplanen.

Die Mitgliederversammlung der DGfE fordert die Fakultiten und Institut auf,
sich an der Bereitstellung der entsprechenden Daten zu beteiligen.*

Sabine Reh geht insbesondere darauf ein, dass das geplante Portal eine
von wissenschaftlichen Fachverbdnden selbst getragene Alternative zu ande-
ren Portalen (z.B. CHE) sein und explizit kein Gesamtranking einzelner Ein-
richtungen ermdglichen soll.

Die Wortmeldungen aus den Reihen der Mitglieder stiitzen das Projekt.
Wichtige Argumente sind in diesem Zusammenhang bspw., dass das geplante
Portal einen wichtigen Beitrag zur Selbstbestimmung iiber die Erhebung von
und den Umgang mit fiir die Disziplin relevanten Informationen leisten kon-
ne, bspw. mit Blick auf die (politische) Auseinandersetzung mit ,,empirie-
und rankingfixierten Landesregierungen und anderen Stakeholdern. Die an-
visierte Kooperation der in der Beschlussvorlage genannten Fachgesellschaf-
ten wére hier insofern ein wichtiges Signal, als sie dazu beitragen konne, die
DGI{E auch iiber die Erzichungswissenschaft hinaus noch sichtbarer zu ma-
chen als sie derzeit ist.

Riickfragen gibt es zu den Anschlusskosten, die laut Sabine Reh zwar
schwer voraussagbar seien, mit Sicherheit jedoch geringer als die € 12000
Anschubfinanzierung sein diirften. In diesem Zusammenhang wird aus den
Reihen der Mitglieder u.a. eine finanzielle Kooperation mit dem Erziehungs-
wissenschaftlichen Fakultitentag angeregt. Um die Planung und die Durch-
filhrung des Projekts zu professionalisieren, wird dariiber hinaus die Einrich-
tung einer dauerhaften Arbeitsgruppe vorgeschlagen. Dariiber hinaus wird ei-
ne Ausstiegsoption angemahnt, falls sich das Projekt als nicht tragfahig er-
welist.

Aufgrund dieser Riickmeldungen wird die Beschlussvorlage um zwei
Punkte erginzt:

3. dass der Vorstand eine Arbeitsgruppe zur weiteren Konzeption und zur
langfristigen Betreuung des Projekts einrichtet;

4. dass der Vorstand mit den anderen beteiligten Fachgesellschaften einen
Vertrag auf zundchst 5 Jahre abschlieBt. Innerhalb der Laufzeit dieses
Vertrags soll zu gegebener Zeit iiber die Fortsetzung der Beteiligung am
Projekt entschieden werden. Ein Ausstieg soll explizit mdglich sein.

Die so erweiterte Beschlussvorlage wird mit wenigen Enthaltungen und ohne
Gegenstimme angenommen.

TOP 12 Vorstellung der Nominierten zur Wahl der/des Vorsitzenden

Harm Kuper erklart in seiner Eigenschaft als Vorsitzender des Wahlaus-
schusses zunédchst das Wahlverfahren nach der Satzungsédnderung von Osna-
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briick. Demnach sind die Nominierung der Kandidatlnnen und die Wahl ge-
trennt. Die Mitgliederversammlung dient lediglich dazu, weitere Nominie-
rungen entgegenzunechmen. Die Wahl erfolgt dann zu einem spéteren Zeit-
punkt per Brief bzw. online. Das genaue Procedere geht den Mitgliedern zu-
sammen mit den Wahlunterlagen per Brief bzw. Mail noch einmal zu. Auf
Nachfrage erkliart Kuper, dass eine Stimmenkumulierung moglich ist. Weite-
re Fragen zum Wahlverfahren gibt es nicht.

Fiir den Vorsitz kandidiert Hans-Christoph Koller (Universitdt Hamburg).
Weitere Nominierungen gibt es nicht. In seiner Selbstvorstellung geht Koller
v.a. auf die Herausforderungen ein, die aus der zunechmenden Pluralisierung
sowohl der Adressatlnnen von Erziehung als auch der Disziplin selbst (The-
men, Theorien, Methoden etc.) erwachsen. Diese Pluralitét gelte es als Stéirke
zu begreifen und nach innen wie nach aulen entsprechend produktiv geltend
zu machen. Es gibt keine Fragen an den Kandidaten.

TOP 13 Vorstellung der Nominierten zur Wahl von drei
Vorstandsmitgliedern

Fiir die drei zu besetzenden Sitze im Vorstand stellen sich folgende Kandida-
tInnen zur Wahl:

»  Tina Hascher, Universitit Bern
*  Fabian Kessl, Universitdt Duisburg-Essen
*  Sabine Reh, Humboldt-Universitit zu Berlin, BBF/DIPF

Dariiber hinaus gibt es keine weiteren Nominierungen. Die drei KandidatIn-
nen stellen sich kurz selbst vor. Es gibt keine Fragen an die KandidatInnen.

TOP 14 Verschiedenes
Keine Wortmeldungen.

Fiir das Protokoll
gez. Marcelo Caruso und Sabine Reh
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Ergebnis der Wahl zum Vorsitz und Vorstand der
DGIfE

Sehr geehrte Mitglieder der DGTE,
nach Abschluss der Wahl zum Vorsitz und Vorstand der DGfE kann der
Wahlausschuss Thnen das Ergebnis der heutigen Auszéhlung mitteilen:

Von 3048 Wahlberechtigten haben 1199 (39,3 %) an der Wahl teilgenom-
men.

Wahl fiir den Vorsitz — einziger Kandidat: Hans-Christoph Koller
abgegebene Stimmen: 1173

ungiiltig/Enthaltung: 34

ja: 1107

nein: 32

Hans-Christoph Koller ist damit zum Vorsitzenden der DGfE gewihlt.

Wahl fiir den Vorstand

abgegebene Wahlzettel: 1158

ungiiltig : 6

Stimmen fiir die Kandidatinnen und den Kandidaten:

Tina Hascher: 1010

Fabian Kessl: 1141

Sabine Reh: 1184

Beide Kandidatinnen und der Kandidat sind damit in den Vorstand der DGfE
gewihlt.

Noch eingehende Wahlbriefe werden vom Wahlausschuss fiir die Feststel-
lung des endgiiltigen Ergebnisses beriicksichtigt, sofern sie einen Poststempel
vom 22. April 2014 oder frither tragen.

Der Wahlausschuss dankt den Wahlerinnen und Wéhlern, gratuliert den Ge-
wihlten und wiinscht Thnen eine gliickliche Hand in der Vorstandsarbeit.

Der Wahlausschuss
Berlin, den 25. April 2014
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Liste der unbekannt verzogenen Mitglieder

In der Liste finden Sie die Mitglieder der DGfE, die unbekannt verzogen
sind. Sollten Sie ndhere Informationen zu den neuen Adressen der Mitglieder
haben, geben Sie diese bitte an die Geschéftsstelle der DGfE (Susan Derdula,
buero@dgfe.de) weiter. Vielen Dank!
Herr Prof. Dr. Eckhard Beneke

Frau Prof. Dr. Johanna-Luise Brockmann
Frau Sabine Biinger

Frau Prof. Dr. Elisabeth de Sotelo

Frau Christiane Deibl

Herr Dr. Peter Dietrich

Herr Prof. Dr. Hans Dobert

Frau Natalie Eppler

Herr Prof. Dr. Werner Faber

Frau Jenny Frenzel

Frau Prof. Dr. Lilian Fried

Herr Prof. Dr. Claudius Gellert

Herr Prof. Dr. Gerhard Gliick

Herr Thomas Gotz

Frau Anna Gstottner

Herr Prof. Dr. Hans-Werner Jendrowiak
Herr Prof. Dr. Markus Jiister

Herr Prof. Dr. Helmut Keller

Herr Prof. Dr. Yuoriko Kinoshita

Herr Dr. Jiirgen Knoop

Frau Prof. Dr. Ruth Koch

Herr Prof. Dr. Jiirgen Korner

Frau Dr. Susanne Kraft

Frau Dr. Susanne Kreitz-Sandberg

Frau Verena Kiimmel

Frau Ilka Lasslop

Herr Dr. Uwe Lauterbach

Frau Maxi Link
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Frau Dr. Jenny Liiders

Herr Prof. Dr. Michael May
Herr Reinhold Mayer

Frau Helga Muhri

Herr Ingo Niehaus

Frau Dr. Kathrin Racherbaumer
Frau Dr. Andrea Reupold
Herr Prof. Dr. Heinz A. Ries
Frau Dr. Erika Risse

Frau Sonja Katrin Romahn
Herr Patrick Ruckdeschel
Herr Prof. Dr. Hans Riidiger
Frau Anna Schweda

Frau Ute Steinborn

Frau Roswitha Stocker

Frau Prof. Dr. Ursula Streckeisen
Frau Dr. Monika Susbekt
Frau Prof. Dr. Helga Thomas
Herr Janosch Tiirling

Herr Prof. Dr. Reinhard Uhle
Herr Martin Viehhauser
Herr Dr. Achim Volkers
Herr Prof. Dr. Andreas Voss
Frau Daniecla Wagner

Frau Lydia Wettstadt

Herr Dr. Felix Winter
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BERICHTE AUS DEN SEKTIONEN

Sektion 1 — Historische Bildungsforschung

Sektionstagungen

Im September 2013 fand an der Helmut-Schmidt-Universitat/Universitdt der
Bundeswehr Hamburg die Sektionstagung zum Thema ,,Bildung und Diffe-
renz in historischer Perspektive statt. Der Tagungsband ist in Vorbereitung;
er wird von Carola Groppe, Gerhard Kluchert und Eva Matthes herausgege-
ben und 2015 unter dem Titel ,.Bildung und Differenz. Historische Analysen
zu einem aktuellen Problem® bei Springer VS erscheinen. Die néchste Sekti-
onstagung wird vom 17. bis 19. September 2015 zum Thema ,,Bildungsre-
form als Thema der Bildungsgeschichte* an der Universitidt Wien stattfinden.
Der CfP wird zu Beginn des Jahres 2015 erscheinen. Mitglieder anderer Sek-
tionen sind erneut herzlich zur (aktiven oder passiven) Teilnahme eingeladen.

Weitere Aktivitdten der Sektion

Das 10. Forum junger Bildungshistorikerinnen und Bildungshistoriker, die
Nachwuchstagung der Sektion, findet am 12. und 13. September 2014 in der
Bibliothek fiir Bildungsgeschichtliche Forschung in Berlin statt. Zum ersten
Mal bietet die Veranstaltung neben 30-miniitigen Vortrdgen mit anschlieBen-
der Diskussion auch eine Postersession, um mdglichst allen Interessenten ein
Diskussionsforum fiir ihre Projekte zu bieten und den engen Zeitrahmen der
Tagung zu entzerren. Am 10. Oktober 2014 findet an der Universitit Augs-
burg eine Klausurtagung fiir alle interessierten Sektionsmitglieder statt, bei
der die Ergebnisse der Bestandsaufnahme der Anteile Historischer Pddagogik
in den erziechungswissenschaftlichen Hauptfach- und in den Lehramtsstudien-
gangen diskutiert und Folgerungen daraus abgeleitet werden sollen.

Eva Matthes (Augsburg)

Aktivititen der Arbeitskreise der Sektion

Tagungen des Arbeitskreises Historische Familienforschung (AHFF)

Der AHFF hatte zum diesjéhrigen Workshop ,,Familie und Migration® vom
24. bis 25. Januar 2014 an die Universitit Kassel eingeladen. Der Workshop
widmete sich sowohl der theoretischen Auseinandersetzung mit dem Thema
Familie und Migration als auch neuen empirischen Zugéngen an der Schnitt-
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stelle zwischen Familie und Migration. Gefragt wurde nach der Rolle und
Funktion von Familie und verwandtschaftlichen Netzwerken in allen Stadien
des Migrationsprozesses. Wie Familien mit den Herausforderungen der Mig-
ration umgehen, auf welche Ressourcen sie dabei zuriickgreifen und auf wel-
che Hindernisse sie stoflen, sollte anhand historischer Fallstudien diskutiert
werden. Festzuhalten ist dabei, dass das Thema Migration bislang nur wenig
Aufmerksamkeit in der historischen und aktuellen Familienforschung gefun-
den hat und umgekehrt: die Migrationsforschung nimmt den Fakt, dass Mig-
ration und Akkulturation Prozesse darstellen, die Menschen nicht nur in gro-
Beren Kollektiven, sondern zuvorderst als Individuen und Familienmitglieder
durchleben, nur in sehr geringem Umfang als Forschungsauftrag wahr. Lange
Zeit wurde iibersehen, dass Migration zumeist ein Familienprojekt ist.

Laura Digoh (Frankfurt a. M.) leitete ihren Vortrag ,,.Die deutsche Familie
— ohne Migration. Eine historische Spurensuche* mit der These ein, dass fiir
die erziehungswissenschaftliche Familienforschung als sozialwissenschaftli-
che Teildisziplin mit Wimmer/Glick Schiller (2002) von einem methodologi-
schen Nationalismus gesprochen werden konne, der Forschungsfragen und
Forschungsfelder vorstrukturiere. Die epistemische Verkniipfung von Familie
und Nation wurde aus einer diskursanalytischen und postkolonial inspirierten
Perspektive an zwei Beispielen aufgezeigt. Anschlieend préisentierte Petra
Gotte (Augsburg) Teilstiicke ihres Forschungsprojekts ,,Von Pommern nach
Wisconsin. Migration um 1900 als Familienprojekt®. In der Priasentation wur-
de der Fokus nicht auf die Auswanderer gelegt, sondern auf den vernachlds-
sigten Teil der Migrationsforschung, die Daheimgebliebenen. Insgesamt
zeigten sich bei diesen Ambivalenzen zwischen Neid gegeniiber und Freude
mit den Ausgewanderten sowie eine innere Unruhe, nicht auch diesen Schritt
gewagt zu haben.

Wolfgang Gippert (Kdln) stellte seinem Vortrag ,,Familie als (Wieder-)
Herstellungsleistung im Kontext von Flucht und Vertreibung nach 1945 eine
Ubersicht zum Forschungsstand iiber Heimkehrer, Evakuierte, riickkehrende
Kriegsgefangene sowie Fliichtlinge und Vertriebene voran, in der die For-
menvielfalt der kriegsbedingten Migrationsbewegungen deutlich wurde. Er
pladierte dafiir, aus familienhistorischer Perspektive Prozesses des ,,doing fa-
mily* stirker zu analysieren, welche die unterschiedliche Wahrnehmung der
verschiedenen Generationen beispielsweise liber die sozialen Abstiegs- und
Aufstiegsbewegungen genauer verdeutlichen konnen. Der Vortrag von Su-
sanne Timm (Hamburg) widmete sich der Thematik ,,Familie und schulischer
Wandel®, in dem die Neukonfiguration des Verhéltnisses von Eltern und
Schule als Kontext familialen Handelns in der Migration aufgezeigt wurde.
In dem theoretisch angelegten Beitrag wurde aus der Perspektive von Agency
die Erforschung der Strukturen von Bildungsungleichheit und Benachteili-
gung von Migranten bei Bildungszugéingen am Beispiel der Elternarbeit eru-
iert und dargestellt. Irene Leser (Hildesheim) betrachtete aus einem kind-
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heitssoziologischen Blickwinkel die Zugehdrigkeitsposition von Kindern mit
Migrationshintergrund im Grundschulalter. Die Auswertungen dreier leitfa-
dengestiitzter Interviews zeigen, dass die Kinder die familialen Migrationser-
fahrungen vor dem Hintergrund der spezifischen familidren Bildungs- und
Sozialisationsprozesse unterschiedlich verarbeiten und dementsprechend un-
terschiedliche subjektive Zugehorigkeitspositionen entwickeln. Ulf Morgen-
stern (Friedrichsruh) stiitzte sich in seinem Vortrag ,,Uber das Schreiben ei-
ner Familienbiographie in seinen methodischen Uberlegungen auf zwei von
ihm bereits veroffentlichte biirgertumsgeschichtliche Studien. Seine Reflexi-
on gab Einblicke, wie der Zweifel an selbstverstandlichen Familiennarrativen
und die Dekonstruktion der familialen Selbstbilder eine forschende Ausein-
andersetzung mit Familienkonzepten bedeutet und wie in diesem Prozess die
Bedeutung von Einzelpersonen in Familienzusammenhingen und auflerhalb
Stiick fiir Stiick sichtbar wird.

Zusammenfassend thematisierten die Vortrage sowohl migrantische Ver-
laufsprozesse wie auch die unterschiedlichen Lebenslagen und Beziehungs-
formen, die diesen entspringen. Eine sich bei der Tagung abzeichnende Er-
weiterung des sozialkonstruktivistischen Blickwinkels auf ,Migration® konn-
te dazu flihren, sich nicht nur von einer defizitorientierten Auffassung von
Migration zu distanzieren oder den Begriff der ,,Migrationskultur* kritisch zu
durchleuchten, sondern auch weitere Facetten fiir eine kritische Migrations-
forschung zu erarbeiten. Demzufolge ist der Beschluss begriilenswert, die
Thematik der Migration wieder auf die Agenda der nichsten AHFF-Tagung
zu setzen. Das néchste Treffen des AHFF wird wieder als grofere offentliche
Tagung unter dem Titel ,,Migration und Familie* am 30. und 31. Januar 2015
an der Stiftung Universitit Hildesheim stattfinden. Ein CfP ist in Vorberei-
tung. Wie bei den Tagungen des AHFF iiblich, wird die Tagung epochal
nicht beschrankt und fiir historische wie aktuelle Forschungen offen sein.

Tammy Julia Fritsche (Kassel)

Veroffentlichungen des Arbeitskreises Historische Familienforschung
(AHFF)

Ein zweites Buch des AHFF (nach der Publikation ,,Familie und 6ffentliche
Erziehung® 2009) ist im letzten Jahr bei Springer VS erschienen. Das Buch
vereint eine Auswahl der Beitrdge der Workshops und Tagungen des AHFF
in Diisseldorf, Hildesheim und Augsburg, die alle dem Thema ,,Familientra-
ditionen und Familienkulturen gewidmet waren. Das Buch trégt den Titel:
,Familientraditionen und Familienkulturen. Theoretische Konzeptionen, his-
torische und aktuelle Analysen“ und wird herausgegeben von Meike Sophia
Baader, Petra Gotte und Carola Groppe.

Carola Groppe (Hamburg)
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Tagungen des Arbeitskreises fiir die Vormoderne in der Erziehungs-
wissenschaft (AVE)

Vom 03. bis 05. Dezember 2015 findet an der Universitidt des Saarlandes,
Saarbriicken, in Kooperation mit dem AVE eine Tagung zum Thema ,,Erzie-
hung als ,Entfehlerung® — Zum Zusammenhang von Weltanschauung, Bil-
dung und Geschlecht in der Neuzeit™ statt (vgl. auch den CFP).

Vom 12. bis 14. April 2016 findet an der Universitét Siegen eine Tagung
des AVE zum Thema ,,Transfer von padagogischen Ideen und Methoden im
Europa der Vormoderne* (Arbeitstitel) statt. Ein CfP wird vorbereitet.

Stephanie Hellekamps (Miinster)

CfP: , Erziechung als , Entfehlerung * — Zum Zusammenhang von Welt-
anschauung, Bildung und Geschlecht in der Neuzeit* (Saarbriicken,
03. bis 05. Dezember 2015)

Der Zusammenhang von Pddagogik und Religion gehdrt zu den traditionellen
Themen der historischen Forschung, und fiir die Beschreibung dieses Zusam-
menhangs in der Vormoderne haben sich bestimmte Erklarungsmodelle
durchgesetzt. So wurde fiir die Frithe Neuzeit bislang vor allem der Beitrag
der christlichen Konfessionen zur Institutionalisierung des Schulwesens he-
rausgestellt (reformatorische Schulgriindungen, katholische Schulorden, Ein-
zelinitiativen wie die Franckeschen Stiftungen), und die Epoche nach 1800
demgegeniiber eher als Prozess der Sékularisierung wahrgenommen: Die re-
ligionskritischen Impulse der Aufklarung wie auch die romantisierenden
Konzepte des Idealismus hitten seit dem 18. Jahrhundert zu einer von den
christlichen Kirchen weitgehend unabhingigen Neufundierung der Pédago-
gik gefiihrt, die fiir das moderne Schulsystem, aber auch fiir die vielféltigen
reformpédagogischen Initiativen im 19. und frithen 20. Jahrhundert kenn-
zeichnend geworden sei. In kritischer Reflexion dieser Modelle ist in den
vergangenen Jahren allerdings die Frage nach den ,,Transformationen des Re-
ligiosen* in der Padagogik ins Blickfeld geriickt. Im Sinne eines weiten,
funktionalen Begriffs von Religion haben neuere Forschungen zum 19. und
20. Jahrhundert deutlich gemacht, dass auch vermeintlich sdkulare Konzepte
von weltanschaulichen Pramissen (,Glaube‘), ,sakralen® Strukturen und ,my-
thischen® Inhalten geprigt sind und insofern ,religiésen‘ Charakter haben.
Nicht selten haben sich Pddagogen als ,Erloserfiguren® dargestellt oder wur-
den als solche von ihrer Anhéngerschaft inszeniert. Bis heute bezieht sich Er-
ziehung sowohl auf die moralische Formation des ganzen Subjekts wie auf
Verdnderung gesellschaftlicher Praxis und perpetuiert darin — wenngleich
transformiert und nicht auf den ersten Blick erkennbar — eine religidse
Grundstruktur, die auf ,,Entfehlerung®* der Welt (J.A. Comenius: ,,emendatio
rerum humanarum®) durch Formation menschlicher Subjektivitit zielt.
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Die geplante Tagung setzt hier an und fragt nach den geistesgeschichtlichen
Voraussetzungen, den religidos-weltanschaulichen Strukturen und den gesell-
schaftlichen Konsequenzen dieser sikular-sakralen Péddagogik seit der Frithen
Neuzeit. Dabei sollen zunidchst jene ,,religiosen Traditionen zur Geltung ge-
bracht werden, die zum konfessionell-christlichen Mainstream quer oder pa-
rallel verlaufen, von ihm aber integriert wurden oder ihn ,,unterwandert* ha-
ben. Zu nennen sind hier vor allem die frithneuzeitliche Hermetik und die aus
ihr erwachsenen esoterischen Tendenzen, die in Bewegungen wie Rosenkreu-
zer, Freimaurer und Theosophen, aber auch in Varianten einer ,,Intellektuel-
lenreligiositit™ (Max Weber) kulturelle Breitenwirkung erlangt haben. Thnen
eignet ein driangender padagogischer Impuls, insofern es um die Erlangung
von ,.hoherer Vernunft und ,,hdherer Erkenntnis® geht, die zwar ein indivi-
duelles Ziel (Selbsterziehung/Selbsterlosung) darstellt, das aber letztlich nur
iber Vermittlung (Erziehung/Bildung) durch ,Offenbarungsmittler’ oder
eben ,Erloserfiguren erreicht werden kann. Untersuchungen zur frithneuzeit-
lichen Esoterik liegen inzwischen zwar vor, im Hinblick auf konkrete Erzie-
hungs- oder gar Schulkonzepte ist dies jedoch noch kaum thematisiert wor-
den.

Ahnliches gilt auch fiir spiritualistische bzw. christliche Strémungen —
seien sie nun mehr oder weniger orthodox —, die theologische Konzepte der
Subjektivierung hervorbrachten und diese padagogisierten. Darin zeigen sie
Verbindungen und Wechselwirkungen zum ,,esoterischen Denkstil“ (Neuge-
bauer-Wolk) und den ihm zugrunde liegenden Einstellungen, grenzen sich je-
doch durch die Betonung der ,Gnade‘ und den Verweis auf die Begrenztheit
menschlicher Méglichkeiten auch von ihm ab. Beispiele dafiir sind u.a. die
padagogischen Ideen der pietistischen und jansenistischen Bewegungen oder
die Pansophie des Comenius. Thnen gemeinsam ist die dualistische Vorstel-
lung, dass der Mensch (wie Welt und Materie liberhaupt) ,,verderbt” und ,,bo-
se* ist, durch Erziehung aber ein Wandlungsprozess zum ,,géttlichen” Guten
eingeleitet werden kann. Im Wesentlichen handelt es sich dabei um einen péa-
dagogisch initiierten und angeleiteten Erlosungsprozess, der etwa in der jan-
senistischen Pddagogik als ,,sukzessive Reinigung des Herzens“ und ,,Er-
kenntnis der Gnadengeheimnisse* chiffriert wird.

Die Genderforschung hat zudem dafiir sensibilisiert, historische Prozesse
intersektional in der Verschrinkung verschiedener sozial- und kulturge-
schichtlicher Kategorien wahrzunehmen und danach zu fragen, welche Be-
deutung geschlechtsspezifischen Vorannahmen und Klischees dabei zu-
kommt. Erziehung ist in der (Friihen) Neuzeit immer geschlechtsspezifisch
orientiert und wird — religios und/oder wissenschaftlich — entsprechend be-
griindet. Allerdings stehen der traditionell vorherrschenden ,heteronormati-
ven* Weltsicht auch alternative Modelle gegeniiber, die wie z. B. das aus der
griechischen Antike gespeiste Menschenbild der frithneuzeitlichen Hermetik
oder die Anthropologie der christlichen Mystik, auf Androgynitéit bzw. Auf-
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hebung der Geschlechtergrenzen zielen. Zu fragen ist, ob und wie sich dies in
den pidagogischen Konzepten widerspiegelt. Welche geschlechtsspezifi-
schen Markierungen sind mit der intendierten ,Entfehlerung® verbunden?
Welche Konsequenzen haben die den neuzeitlichen Weltanschauungen ver-
pflichteten padagogischen Entwiirfe fiir die Verstirkung oder Relativierung
von Geschlechtsstereotypen? Auch dazu fehlen bislang einschligige For-
schungen. Die Beitridge der Tagung sollen zur Erhellung dieser Fragen beitra-
gen und die gingigen Erkliarungsmodelle zum Verhiltnis von Religion und
Padagogik durch neue Perspektiven differenzieren und erweitern.

Anne Conrad und Alexander Maier (Saarbriicken)

Jahreskonferenz der International Standing Conference for the His-
tory of Education (ISCHE)

Vom 23. bis 26. Juli 2014 fand die 35. Jahreskonferenz der ISCHE unter dem
Thema ,,Education, War and Peace* in London statt. Dieses Thema ist nicht
von ungefdahr gewahlt worden. In seinem Erdffnungsreferat wies der Prési-
dent von ISCHE, Eckhardt Fuchs, darauf hin, dass in diesem Jahr insbeson-
dere die europédischen Nationen des 100. Jahrestages des Ausbruchs des Ers-
ten Weltkrieges gedenken. Und genau 100 Jahre vor der Eroffnung der Kon-
ferenz, am 23. Juli 1914, hatte die 6sterreichisch-ungarische Regierung Ser-
bien ein Ultimatum gestellt; ein Schritt, der gemeinhin als Hohepunkt der so
genannten Juli-Krise gilt und den Ausbruch des Krieges provozierte. Die
Londoner Konferenz hatte aber noch einen weiteren wichtigen Bezugspunkt,
feiert ISCHE doch in diesem Jahr ein Jubildum. Vor 35 Jahren, im September
1979, fand die erste ISCHE-Konferenz, die Griindungskonferenz der Gesell-
schaft in Leuven unter dem Motto ,,Teacher Training in Europe in the Period
up to 1914 statt. Brian Simon, der wohl einflussreichste Bildungshistoriker
seiner Zeit, spielte nicht nur eine zentrale Rolle bei der Etablierung dieser in-
ternationalen Gesellschaft fiir Bildungsgeschichte, sondern unter seinem Na-
men wurde 2004 am Institute of Education der University of London — der
gastgebenden Institution der Konferenz — der Brian Simon Chair of the His-
tory of Education eingerichtet.

Die Konferenz spiegelte in eindrucksvoller Weise die Vielféltigkeit des
Rahmenthemas und den erstaunlichen Umfang an entsprechend relevanten
Forschungsleistungen wider. In mehr als 150 Sektionen wurden das Verhalt-
nis von Krieg und Bildung, die Geschichte der Friedenspiddagogik und bil-
dungsrelevante Probleme in Postkonfliktgesellschaften diskutiert. Erwar-
tungsgemal stand dabei der 1. Weltkrieg im Vordergrund, allerdings wurden
in zahlreichen Sektionen auch andere kriegerische Auseinandersetzungen seit
dem 19. Jahrhundert behandelt. Auch die Zeiten nach gewaltsamen Konflik-
ten, etwa die Zwischenkriegszeit, die Periode nach dem 2. Weltkrieg und der
Kalte Krieg, wurden in zahlreichen Sektionen behandelt. Dabei wurden nahe-
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zu alle Bereiche von Bildung gestreift, aber auch Bildungsmedien, wie
Schulbiicher, oder die Rolle internationaler Organisationen, die sich fiir Frie-
den und Verstindigung im Bildungsbereich einsetzten, behandelt. Hervorzu-
heben sind die einleitende Podiumsdiskussion zum Thema Holocaust Educa-
tion und die drei tibergreifenden Referate. Wiahrend Jay Winter, der wohl re-
nommierteste Historiker des 1. Weltkrieges, in seinem Referat einen weiten
historiographischen und begriffsgeschichtlichen Bogen iiber den Begriff
»glory* im Kontext von Darstellungen zu Kriegen spannte, befassten sich
JoAnn McGregor und Ziv Bekerman/Michalinos Zembylas mit erinnerungs-
und bildungspolitischen Auseinandersetzungen wéhrend des siidafrikani-
schen Befreiungskampfes und in Israel.

Insgesamt haben in London mehr als 500 Teilnehmer aus allen Kontinen-
ten teilgenommen. Aus Sicht unserer Sektion ist hervorzuheben, dass eine
groBBe Anzahl deutscher Kolleginnen und Kollegen nach London gefahren ist.
Dies zeugt von dem — im Vergleich zu vielen anderen Landern — grof3en Inte-
resse an Bildungsgeschichte in Deutschland.

Die Londoner Konferenz markierte — neben dem wissenschaftlichen Pro-
gramm — einen weiteren wichtigen Schritt auf dem Weg von ISCHE zu einer
aktiven und lebendigen Fachgesellschaft. Die auf der Vorjahreskonferenz in
Riga angenommene neue Satzung wurde in London durch so genannte Zu-
satzbestimmungen erginzt, in denen insbesondere die neuen Mitgliederrege-
lungen formuliert sind, die ab 2016 in Kraft treten. Zudem sind neue Formen
der internationalen Zusammenarbeit in London eingeleitet worden. In den
kommenden Jahren stehen dabei zwei Projekte im Vordergrund: Zum einen
die unter Leitung von schweizerischen Kollegen und Kolleginnen geplante
Vermessung der Bildungsgeschichte als Forschungsfeld und zum anderen das
Vorhaben, eine Geschichte der historischen Bildungsforschung aus instituti-
onsgeschichtlicher Perspektive — ndmlich aus der Sicht der nationalen bil-
dungshistorischen Gesellschaften — zu schreiben. Dies ist von den Vertretern
dieser Gesellschaften sehr positiv in London aufgenommen worden. Zum
Schluss sei erwihnt, dass die Akten von ISCHE und Paedagogica Historica
in der Bibliothek fiir Bildungshistorische Forschung in Berlin ihre Heimat
gefunden haben. Sie werden dort in den kommenden Monaten klassifiziert
und inventarisiert, um sie in der Zukunft der Forschung zugénglich machen
zu konnen. Geplant ist zudem, die BBF zum internationalen ,,physischen
Zentrum* fiir bildungshistorische Zeitschriften aus aller Welt zu machen.
Eine entsprechende Initiative seitens ISCHE ist in London verabschiedet
worden.

Die nédchste ISCHE-Jahreskonferenz wird vom 24. bis 27. Juni 2015 in Is-
tanbul stattfinden. Alle Bildungshistoriker sind dazu herzlich eingeladen.
Entsprechende Informationen werden in Kiirze iiber die ISCHE-Website ww
w.ische.org zur Verfiigung gestellt werden.

Eckhardt Fuchs (Braunschweig)
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Sektion 5 — Schulpadagogik

Kommission Grundschulforschung und Péddagogik der
Primarstufe

Tagungen

,Inklusion* ist seit der Ratifizierung der UN-Konvention iiber die Rechte von
Menschen mit Behinderungen in aller Munde und wird in der Offentlichkeit
immer wieder kontrovers diskutiert. Denn die gemeinsame Beschulung aller
Schiilerinnen und Schiiler stellt Gesellschaft und Forschung vor neue Heraus-
forderungen, gilt es doch ein ,,inklusives Bildungssystem auf allen Ebenen*
zu etablieren. Viele Fragen sind dabei noch offen. Z.B. Wie soll das in der
Praxis funktionieren? Was konnen wir von anderen Léndern lernen? Was
wissen wir bereits {iber gelingende inklusive Bildungsprozesse?

Die Tagung ,,Gemeinsam lehren und lernen — Wege in die inklusive Bil-
dung* versuchte auf diese Fragen wissenschaftlich fundierte Antworten zu
finden. Knapp 400 Teilnehmerinnen und Teilnehmer vorwiegend aus der
Wissenschaft, aber auch interessierte Personen aus der Schulverwaltung und
der grund- sowie forderschulischen Praxis nahmen vom 30. September bis
02. Oktober 2013 an der Tagung teil. In {iber 80 Einzelvortragen sowie in 14
halbtdgigen Symposien prasentierten und diskutierten Wissenschaftlerinnen
und Wissenschaftler unterschiedliche Aspekte von Inklusion und aktuelle Er-
gebnisse der Grundschulforschung und Sonderpadagogik hierzu. Dabei wur-
de ein gemeinsames Verstindnis von Inklusion geschirft, aber auch diszi-
plinspezifische Differenzlinien in der Definition inklusiver Bildung deutlich.

Ergénzt wurde dieses Programm durch vier Hauptvortrdge international
renommierter Key-Note-Speaker: So fragt z. B. Martin Heinrich (Universitat
Hannover) zu Beginn der Tagung danach, ob sich Inklusion von bildungspo-
litischer Seite iiberhaupt steuern lasst. In seinem Vortrag wurde dabei deut-
lich, dass Governanceanalysen im inklusiven Unterricht vor allem im Hin-
blick auf die dort vorfindliche Akteurskonstellation (z.B. Regellehrkrifte,
Sonderschullehrkrifte und Schulbegleiter und Schulbegleiterinnen) wichtig
sind, tragen sie doch dazu bei, divergente Handlungskoordinationen der Ak-
teure aufzuzeigen.

Angelika Speck-Hamdan (LMU Miinchen) betonte im zweiten Hauptvor-
trag, dass ein inklusiver Unterricht neue Kulturen des Lernens brauche. Da-
bei verwies sie einerseits auf den in der Grundschulpddagogik bereits seit
langem erhobenen normativen Anspruch eines produktiven Umgangs mit He-
terogenitit und andererseits darauf, dass es im Kontext von Inklusion nun
praktisch darum gehe, adaptive Lerngelegenheiten flir jeden Einzelnen zu
schaffen.
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Petra Engelbrecht (Canterbury Christ Church University) richtet am zweiten
Tag den Blick auf die Herausforderungen, vor die Lehrende in einem inklusi-
ven Bildungswesen gestellt werden und fragte nach den Chancen inklusiver
Schulentwicklung.

Zum Abschluss der Tagung erldutert Edith Brugger-Paggi (Freie Univer-
sitdt Bozen) am Beispiel Siidtirols den nicht immer leichten Weg hin zu ei-
nem inklusiven Bildungswesen. Wie Petra Engelbrecht verwies auch sie da-
rauf, dass ein gelingender Weg in die inklusive Bildung nicht zuletzt auch
von den Haltungen der Lehrkrifte zu Inklusion beeinflusst werde und somit
eine wichtige Herausforderung der Lehrerbildung in diesem Bereich zu sehen
sei.

Neben der Diskussion um Inklusion und der Vorstellung aktueller For-
schungsergebnisse hierzu, liegt ein weiter Schwerpunkt der Tagungen sowohl
der Kommission Grundschulforschung und Pddagogik der Primarstufe als
auch der Sektion Sonderpddagogik in der Forderung des wissenschaftlichen
Nachwuchses. Neben der zum zweiten Mal mit Erfolg durchgefiihrten Nach-
wuchstagung im Vorfeld der Haupttagung, auf der insbesondere methodische
und methodologische Fragen in Workshops von den Teilnehmerinnen und
Teilnehmern erarbeitet werden konnten, wurden im Rahmen der Braun-
schweiger Tagung junge Wissenschaftler und Wissenschaftlerinnen fiir be-
sondere Leistungen ausgezeichnet. Der mit 300 € dotierten Posterpreis wurde
vom Waxmann-Verlag gestiftet. Uberreicht wurden die Posterpreise im Rah-
men der Feierstunde zur Verleihung des Wissenschaftspreises der Sektion
Sonderpéddagogik. Dieses Jahr ging dieser mit 500€ dotierte Preis an Dr. Fa-
bian van Essen fiir seine Dissertation mit dem Titel ,,Soziale Ungleichheit,
Bildung und Habitus — Moéglichkeitsrdume ehemaliger Forderschiiler* ausge-
zeichnet. In seiner Laudatio hob Prof. Dr. em. Reimer Kornmann hervor,
dass es Fabian van Essen mit seiner Dissertation gelungen sei, theoretisch
und methodisch iiberzeugend aufzuzeigen, dass der Besuch einer Forder-
schule die Biographie der Interviewten nachhaltig geprigt hat und keiner der
Interviewten diesen Lebensabschnitt positiv beurteilt. Vielmehr waren alle
bemiiht, sich ,,aktiv von dem Makel der institutionell vermittelten Minder-
wertigkeit” zu befreien.

Die Veranstalter der Tagung, das Institut fiir Erziehungswissenschaft der
TU Braunschweig und das Institut fiir Sonderpddagogik der Leibniz Univer-
sitdit Hannover waren sehr zufrieden iiber die grole Resonanz des Tagungs-
themas und tiberzeugt, dass die Tagung dazu beigetragen hat, die Diskussion
um Chancen und Grenzen inklusiver Bildung fundiert und jenseits von par-
teipolitischen Interessen und disziplinspezifischen Denkgewohnheiten zu
priagen. Um die auf der Tagung prisentierten Ergebnisse auch iiber den Kreis
der Tagungsteilnehmenden publik zu machen sind fiir Oktober 2014 zwei Ta-
gungsbénde in Arbeit, die von den Veranstaltern gemeinsam herausgegeben
werden.
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Die 23. Jahrestagung der DGfE-Kommission Grundschulforschung und Pa-
dagogik der Primarstufe findet vom 29. September bis 01. Oktober 2014 an
der Universitdat Leipzig zum Thema ,,Lernprozessbegleitung und adaptive
Lerngelegenheiten im Unterricht der Grundschule® statt. Ndhere Informatio-
nen finden Sie unter: conference.uni-leipzig.de/dgfe-tagung2014/.

Verdffentlichungen der Kommission

Die Ergebnisse der 21. Jahrestagung der Kommission zum Thema ,,Individu-
elle Forderung und Lernen in der Gemeinschaft* liegen verdffentlicht in fol-
gendem Band vor:

Kopp, Bérbel/Martschinke, Sabine/Munser-Kiefer, Maike/Haider, Michael/
Kirschhock, Eva-Maria/Ranger, Glinter/ Renner, Gwendo (Hrsg.) (2014):
Individuelle Forderung und Lernen in der Gemeinschaft (= Jahrbuch
Grundschulforschung, Band 17). Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwis-
senschaften. Einsehbar unter: http://link.springer.com/book/10.1007/978-
3-658-04479-4.

Katja Koch (Braunschweig)
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Sektion 8 — Sozialpadagogik und Padagogik der frithen
Kindheit

Kommission Sozialpiddagogik
Tagungen

Empirie AG

Die Empirie AG der Kommission Sozialpddagogik fand unter reger Beteili-
gung vom 04. bis 05. Juli 2014 in Bielefeld-Sennestadt statt. Seit vielen Jah-
ren versteht sich die Empirie AG als ein offenes Forum der Prisentation und
der gemeinsamen Diskussion empirischer Forschung in der Sozialpadagogik.
Sie findet einmal jahrlich jeweils im Sommer statt. Im Rahmen kurzer Beitré-
ge mit anschlieBender Diskussion stehen insbesondere methodologische und
forschungsmethodische Fragen im Mittelpunkt, die in Anbindung an konkre-
te Forschungsprojekte vorgestellt und diskutiert werden. Weitere Themen-
schwerpunkte der Empirie-AG sind Fragen zu Forschungskontexten, zur For-
schungspolitik, zu innovativen Forschungskonzepten sowie Neudiskussionen
,klassischer* Vorgehensweisen. Qualitative wie quantitative Forschungsfra-
gen werden gleichermaBlen berticksichtigt. Das Programm- und Organisati-
onskomitee setzt sich zusammen aus Karin Bock (Dresden), Gertrud Oelerich
(Wuppertal) und Werner Thole (Kassel).

Theorie AG

Vom 28. bis 29. November 2014 findet die diesjéhrige Theorie AG der Kom-
mission Sozialpddagogik statt, die sich Fragen der Theoriebildung und Theo-
rieentwicklung in Bezug auf die Soziale Arbeit resp. Sozialpidagogik wid-
met. Wéhrend der erste Tag als offenes Forum angelegt ist, steht der zweite
Tag der Theorie-AG in diesem Jahr unter dem Titel ,,Inklusion. Mdglichkei-
ten der Theoretisierung eines aktuell einflussreichen Programms®. Einrei-
chungen fiir Vortrdge an beiden Tagen konnen noch bis zum 30. Oktober
2014 an Holger Ziegler (holger.ziegler@uni-bielefeld.de) gerichtet werden.
Eine Planungsgruppe, bestehend aus Catrin Heite (Ziirich); Reinhard Horster
(Halle a.d.S.); Bettina Hiinersdorf (Berlin); Fabian Kessl (Duisburg-Essen);
Veronika Magyar-Haas (Ziirich); Miriam Mauritz (Frankfurt a.M.); Philipp
Sandermann (Trier), Rainer Treptow (Tiibingen) und Holger Ziegler (Biele-
feld), entwickelt derzeit Uberlegungen fiir eine Neukonzeption und Neuge-
staltung der Theorie-AG (ab 2015).
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Ankiindigung zur néchsten Jahrestagung

Die néchste Jahrestagung der Kommission Sozialpadagogik wird vom 11. bis
13. Juni 2015 an der Universitit Siegen stattfinden. Der thematische Fokus
der Tagung richtet sich auf die Bedeutung von Emotionen und Gefiihlen in
der Sozialen Arbeit. Im Mittelpunkt stehen dabei Fragen nach Emotionalitét
im professionellen Handeln — zum Beispiel in Sorgebeziechungen und Ar-
beitsbiindnissen, sowohl in ihrer korperlich-leiblichen als auch ihrer macht-
formigen Dimension, aber auch Fragen der (Ent-)Emotionalisierung neuer
managerialistisch gepriagter Formen der Steuerung von Organisationen wie
auch sozialpolitischer Strategien.

Ein Call for Papers mit weiteren inhaltlichen Ausfiihrungen zur Jahresta-
gung und Informationen zur Einreichung von Beitrdgen wird zeitnah verdf-
fentlicht.

Vorstandsarbeit

Bei der gut besuchten Mitgliederversammlung der Kommission Sozialpdda-
gogik am 10. Mirz 2014 in Berlin wurde ein neuer Vorstand gewahlt. Petra
Bauer (Tiibingen), Bernd Dollinger (Siegen) und Sascha Neumann (Fribourg)
wurden in ihrem Amt bestatigt. Neu in den Vorstand gewdhlt wurden Marg-
ret Dorr (Mainz) und Martina Richter (Miinster). Sprecherin der Kommission
ist nunmehr Petra Bauer (Tiibingen), Stellvertreter ist Bernd Dollinger (Sie-
gen). Der neu gewihlte Vorstand dankte ausdriicklich Cornelia Fiissenhduser
(Wiesbaden) und Fabian Kessl (Duisburg-Essen) nach ihrem Ausscheiden
aus dem Vorstand fiir ihre Téatigkeit.

Der neue Kommissionsvorstand macht sich u.a. die Frage der staatlichen
Anerkennung an den universitidren Standorten mit sozialpddagogischen Stu-
diengidngen bzw. sozialpddagogischen Schwerpunkten zur Aufgabe. Dazu er-
folgt in Kiirze eine Befragung, die den Umgang an den Universitdten ndher
aufkldren soll.

Veroffentlichung der Kommission

Die Publikation der letzten Kommissionstagung Sozialpddagogik befindet
sich aktuell im Erscheinen. Sie wird im Frithjahr 2015 unter dem Titel ,,Prak-
tiken der Ein- und AusschlieBung in der Sozialen Arbeit™ bei Beltz Juventa
veroffentlicht.

Martina Richter (Miinster)
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Kommission Pddagogik der frithen Kindheit

Vorstandsarbeit

Im Rahmen der Mitgliederversammlung der Kommission Padagogik der Frii-
hen Kindheit am DGfE-Kongress in Berlin wurde der Vorstand neu gewihlt.
Wiedergewdhlt wurden Prof. Dr. Ursula Stenger (Universitit zu Kdln), die
zugleich Sprecherin und Schatzmeisterin des Vorstands ist, und Prof. Dr. Do-
ris Edelmann (Padagogische Hochschule des Kantons St. Gallen). Neu ge-
wihlt wurden Prof. Dr. Marc Schulz (Universitit Siegen) sowie David Nolte
(Universitdt Osnabriick), der die Gruppe des wissenschaftlichen Nachwuchs
innerhalb des Vorstands vertritt. Nicht mehr zur Wahl stand Prof. Dr. Anke
Ko6nig (Universitit Vechta). Ihr ist fiir die jahrelange konstruktive Zusam-
menarbeit und ganz besonders fiir die Unterstiitzung beim Aufbau der Nach-
wuchsgruppe und der Internetprisenz der Kommission sehr zu danken.

In ihrer ersten Sitzung hat der Vorstand folgende Arbeitsschwerpunkte
festgelegt: Die stetig wachsende Mitgliederzahl (derzeit 128 Vollmitglieder)
stellt eine Hauptaufgabe dar. Auch die Expansion der Zahl der assoziierten
Mitglieder und deren Engagement im Rahmen des Nachwuchsnetzwerkes
soll weiter unterstiitzt werden. Sie ist sowohl dem regen disziplindren Enga-
gement nach innen wie nach aulen zu verdanken. Eine weitere grofere Auf-
gabe besteht in der Kommunikation nach innen und auflen. Dazu gehort z.B.
die Vorbereitung der kommenden Jahrestagung ,,Im Spannungsfeld zwischen
Konstruktion und Normativitdt: Diversitdt in der frilhen Kindheit vom 05.
bis 07. Mérz 2015 an der Universitit zu Kdln sowie die Publikation der
Kommissionstagung 2013. Ebenfalls geplant ist ein neuer Homepageauftritt,
der mit einer Neukonturierung des Kommissionsprofils einhergehen wird.

Marc Schulz (Siegen)

Aktivititen der Kommission

Theorie-AG

Die Pidagogik der frithen Kindheit ist zwar in den letzten Jahren in den Mit-
telpunkt des politischen und gesellschaftlichen Interesses geriickt und wird
auch wissenschaftlich umfassend analysiert. Was aber ihren Gegenstand ei-
gentlich ausmacht und wie er sich jeweils konstituiert, wird trotz vielfacher
Widerspriichlichkeit in der Regel implizit vorausgesetzt und wenig kritisch
theoretisch befragt.

Die Frage nach einer gegenstandstheoretischen Vergewisserung bestimmt
deshalb die Arbeit einer Theoriewerkstatt der Kommission Pddagogik der
frithen Kindheit, die sich seit ihrer Griindung 2010 in Ohrbeck bei Osnabriick
sechs Mal unter der Leitung von Ursula Stenger und Claus Stieve getroffen
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hat. In der Werkstatt geht es einerseits um eine kritische Sichtung wirkméch-
tiger Bezugstheorien und aktuell leitender Begriffe. Andererseits analysiert
sie, was sich durch verschiedene Zugénge jeweils als Gegenstand der Pada-
gogik der frithen Kindheit zeigt, und wie die Pddagogik der frithen Kindheit
zu ihrem jeweiligen Gegenstand kommt.

So war beim Treffen 2013 in K6In Thema der Werkstatt, wie die Thema-
tisierung des institutionellen Charakters der Pddagogik der frithen Kindheit,
ihrer kulturellen Praxen und der darin konstituierten Kindheit gegenstands-
theoretische Zugénge ermdglicht. Das Werkstatttreffen 2014 in Fulda fragte
darauf aufbauend danach, welche Mdoglichkeiten sich aus verschiedenen The-
matisierungsformen von Kind und Kindheit fiir eine Gegenstandstheorie ge-
winnen lassen — sowohl im Sinne der Konstrukte von Kindheit als auch der
Handlungsméglichkeiten und Grenzen, die generationale Ordnungen zugeste-
hen oder erdffnen. So wurden ,,Kind* und ,,Kindheit* im Spiegel der Kultu-
ren aus entwicklungspsychologischen Positionen von Joscha Kértner analy-
siert. Wilfried Dattler hielt einen Vortrag ,,wider die Angst der Vereinnah-
mung des Kindes durch die Wissenschaft” und Heike Deckert-Peacemann
fithrte in aktuelle Kindheitsforschungen im Spiegel internationaler Diskurse
ein. Gerd E. Schifer fragte nach dem ,,Kind werden und stellte Uberlegun-
gen zur Bildung eines ,relationalen subjektiven Geistes* an. Ursula Stenger
schlieBlich analysierte Fotos von Kindern, Kind-Sein und Kindheit als Werk-
zeuge theoretischer Reflexion.

In 2014/15 sind weitere Werkstatttreffen geplant, u.a. zu begrifflichen
und phdnomenologischen Zugingen. In Vorbereitung ist zudem ein Heraus-
geberband. Wer interessiert ist, an den Treffen der Theorie AG teilzunehmen,
wende sich bitte an: ursula.stenger@uni-koeln.de.

Claus Stieve (Kéln)

Empirie-AG

Am 04. und 05. Juli 2014 fand in Fulda die erste Tagung der im Herbst 2013
gegriindeten Empirie-AG der Kommission Pddagogik der frithen Kindheit
statt. Es nahmen 65 Forscherinnen und Forscher teil. Ziel der Tagung war es,
aktuelle methodologische und methodische Diskurse der empirischen kind-
heitspddagogischen Forschung zu diskutieren und paradigmenverbindende
Perspektiven fiir die Pddagogik der frithen Kindheit als forschender Disziplin
zu entwickeln. Verantwortlich fiir Organisation und Durchfithrung Berichter-
stattung der Tagung waren Iris Nentwig-Gesemann, Peter Cloos, Marjan
Alemzadeh und Petra Jung.

Margret Stamm (Fribourg, Schweiz), und Klaus Frohlich-Gildhoff (Frei-
burg) widmeten sich im Rahmen einfithrender Statements den Fragen nach
moglichen Profilbildungen der Forschung innerhalb der Pddagogik der frii-
hen Kindheit, nach zentralen Problemstellungen und Forschungsdesideraten,
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auch angesichts der an die Disziplin herangetragenen gesamtgesellschaftli-
chen Erwartungen, nach den methodologisch-methodischen Zugidngen samt
deren innovativen Entwicklungen sowie generell nach dem spezifischen Bei-
trag empirischer Forschung der Padagogik der frithen Kindheit zur Professi-
onsentwicklung.

Im Format einer Forschungswerkstatt wurde der Zusammenhang von me-
thodisch-methodologischen Forschungszugdngen und Erkenntnisgewinnung
am Beispiel identischer Videosequenzen einer Fachkraft-Kind-Interaktion
beim Essen/Fiittern zum Gegenstand dreier differenter empirischer Strategi-
en: einer dokumentarischen Interpretation (Iris Nentwig-Gesemann, Berlin),
einer diskursanalytisch orientierten Dekonstruktion (Sandra Koch, Halle) und
einem Messverfahren péddagogischer Interaktionsqualitdt (Jens Kratzmann,
Eichstétt). Auch die vier Einzelvortrdge von Andreas Wildgruber (Miinchen),
Marjan Alemzadeh (GieBen), Roswita Sommer-Himmel und Karl Titze
(Niirnberg) sowie von Sarah King und Gisela Kammermeyer (Landau) waren
dem Thema Interaktion zwischen Erwachsenen und Kindern in Tageseinrich-
tungen fiir Kinder gewidmet.

Alle Beitrdge wurden von den Teilnehmenden der AG-Tagung im Span-
nungsfeld unterschiedlicher Forschungszuginge und methodologischer Pers-
pektiven diskutiert. Im Hinblick auf die Zukunft der Empirie AG wurde fiir
methodische Vielfalt, den Einsatz unterschiedlicher Tagungsformate (Vortra-
ge, Forschungswerkstétten, Keynotes) und die Realisierung von Peer-Re-
view-Verfahren pladiert. Weitere Informationen stehen auf der Homepage
der Kommission zur Verfiigung.

Petra Jung (Landau)

Gruppe der Nachwuchswissenschaftlerinnen und Nachwuchswissen-
schaftler

Am 19. und 20. September findet an der Universitdt Gieen die 11. Tagung
der Nachwuchwissenschaftlerinnen und Nachwuchswissenschaftler in der
PdfK statt. Diese bietet den Nachwuschwissenschaftlerinnen und Nach-
wuchswissenschaftlern eine Plattform zur Prédsentation ihrer Forschungsvor-
haben und Ergebnisse sowie deren Diskussion. Zusétzlich werden mit einge-
ladenen Gastrednerinnen und Gastrednern Beitrdge zu iibergreifenden The-
men in der Pddagogik der frithen Kindheit geboten.

Durch die verschiedenen Présentationen aktueller Projekte und aktuellen
Diskussionen in der Disziplin schaffen die Nachwuchswissenschaftlerinnen
und Nachwuchswissenschaftler einen Raum fiir einen eigenen wissenschaftli-
chen Austausch, der es erleichtert, Kontakte zu kniipfen und damit bestehen-
de Netzwerke zu erweitern. Neben dem fachlichen Austausch besteht somit
auch die Moglichkeit iiber formelle und informelle Probleme zu diskutieren
und nach Losungen zu suchen.
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Die Gruppe der Nachwuchswissenschaftlerinnen und Nachwuchswissen-
schaftler steht in einem engen Kontakt mit dem Vorstand der Kommission
Péadagogik der frithen Kindheit, in dem sie aus ihren eigenen Reihen zwei
Sprecherinnen bzw. Sprecher wihlt. Auch als noch nicht promovierte und da-
mit assoziierte DGfE-Mitglieder haben die Sprecherinnen und Sprecher die
Moglichkeit sich in den Vorstand der Kommission wéhlen zu lassen. Die der-
zeitigen Sprecher sind David Nolte (Osnabriick) und Michael Lichtblau
(Hannover), zudem vertritt David Nolte die Gruppe der Nachwuchswissen-
schaftlerinnen und Nachwuchswissenschaftler im Kommissionsvorstand.
Kontakt: david.nolte@nifbe.de.

David Nolte (Osnabriick)

Verdffentlichung der Kommission

Stenger, Ursula/Edelmann, Doris/Konig, Anke (Hrsg.): Erziehungswissen-
schaftliche Perspektiven in frithpaddagogischer Theoriebildung und For-
schung. Weinheim, Miinchen: Beltz Juventa (erscheint Ende 2014).
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Sektion 9 — Erwachsenenbildung

Tagungen

Die zuriickliegende Jahrestagung der Sektion Erwachsenenbildung 2013 mit
iiber 150 Teilnehmenden zu ,,Programme, Themen und Inhalte der Erwachse-
nenbildung® an der Universitdt Magdeburg bot Raum fiir eine Vielfalt an Ex-
plikationen {iber ein scheinbar selbstverstdndliches Themen- und Diskursfeld.
Gerahmt wurde das Programm mit insgesamt fiinf Arbeitsgruppen und iiber
30 Beitrdgen aus Forschung und Theorie (Zeitdiagnosen und Gesellschaft;
Potenzial von Programmanalysen; Inhalte und Institutionen; Programme und
Professionalisierung; Transformation und Themen) durch informelle The-
men-Arbeitsgruppen vorab, eine Posterausstellung, einem offenen Ge-
sprachskreis (Public or Perish?) und der Mitgliederversammlung sowie zwei
zusétzlichen Hauptvortrdgen. Hier bildete den Ausgangspunkt der Eroff-
nungsvortrag des Frankfurter Emeritus Micha Brumlik iiber das pddagogi-
sche Prinzip des Freien Jidischen Lehrhauses nach Franz Rosenzweig. Den
Abschluss stellt der disziplininterne Vortrag zum Ende der Tagung von Ek-
kehard Nuissl zu ,,Erfahrungen tiber Programm und Programmatik Ein (Ein-)
Blick in die Erwachsenenbildung* dar. Die Dokumentation zur Jahrestagung
2013 (Schmidt-Lauff, Sabine/Pitzold, Henning/von Felden, Heide (Hrsg.):
Programme, Themen und Inhalte der Erwachsenenbildung) erscheint dem-
nichst im Schneider Verlag (Hohengehren).

Die Jahrestagung 2014 zu ,, Transitionen in der Erwachsenenbildung: Ge-
sellschaftliche, institutionelle und individuelle Ubergéinge* findet vom 29.
September bis 01. Oktober 2014 an der Universitdt Frankfurt statt. Die Jah-
restagung 2015 wird an der Universitit Hannover stattfinden.

Vorstandsarbeit

Aufgrund der Mitgliederbefragung der DGfE und der in diesem Zusammen-
hang gegebenen Moglichkeit, eine verdanderte/neue Zuordnung zu zwei Sekti-
onen/Kommissionen vorzunehmen, haben sich Anderungen in den Mitglieds-
zahlen ergeben (Stand: Februar 2014). Die Zahl der Mitglieder der Sektion
Erwachsenenbildung ist — im Vergleich zu den Vorjahren — stark angestie-
gen. Es sind insgesamt 28 neue Mitglieder hinzugekommen, davon 12 or-
dentliche und 16 assoziierte Mitglieder (zugleich sind acht ordentliche und
fiinf assoziierte Mitglieder weggefallen). Insgesamt zdhlt die Sektion damit
derzeit 423 Vollmitglieder (275 ordentliche Mitglieder, 140 assoziierte Mit-
glieder, acht sonstige Mitglieder).

Derzeit wird ein mogliches neues Format der jahrlichen Publikation dis-
kutiert (bislang als (peer-reviewte, begutachtete) Dokumentation der jeweili-
gen Jahrestagungen der Sektion).
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Aktivititen der Sektion

Am Rande des DGfE-Kongresses 2014 hat ein erstes Treffen von Alternsfor-
schenden in der DGfE mit Mitgliedern des Arbeitskreises Geragogik der
Deutschen Gesellschaft fiir Gerontologie und Geriatrie sowie weiteren Inte-
ressierten stattgefunden (initiiert: Carola Iller, Sektion Erwachsenenbildung).
Ziel ist die Grindung einer Arbeitsgruppe ,,Altern und Bildung™ unter dem
Dach der Sektion Erwachsenenbildung.

Auf Initiative von Karin Reiber beginnt ein bislang informeller Kreis aus
Mitgliedern einen intersektionalen Dialog iiber Fragen der Hochschuldidak-
tik. Andere Sektionen und Kommissionen sollen eingebunden werden.

Veroffentlichungen

Felden, Heide von/Hof, Christiane/Schmidt-Lauff, Sabine (Hrsg.) (2013): Er-
wachsenenbildung im Spannungsfeld von Wissenschaft, Politik und Pra-
xis. Dokumentation der Jahrestagung 2012 der Sektion Erwachsenenbil-
dung der DGfE. Baltmannsweiler: Schneider Verlag.

Schmidt-Lauff, Sabine (Hrsg.) (2014): Vergangenheit als Gegenwart der Er-
wachsenenbildung — Zum 40-jahrigen Bestehen der Sektion Erwachse-
nenbildung der DGfE. Opladen u.a.: Barbara Budrich (mit Erinnerungen
von Griindungs- wie Vorstandsmitgliedern der ersten Jahre).

Sabine Schmidt-Lauff (Chemnitz)

Kommission Organisationspddagogik

Die Kommission Organisationspddagogik hat sich seit ihrer Griindung im
Jahr 2007 mittels jahrlicher Tagungen und daraus hervor gehenden Publikati-
onen zu einer festen Grofle des erziehungswissenschaftlichen Diskurses ent-
wickelt. Dass sich an den Tagungen und Publikationen von Beginn an For-
schende aus verschiedenen Teildiskursen wie etwa Péddagogik der frithen
Kindheit, Schulpiddagogik, Sozialpddagogik, Berufspadagogik und Erwach-
senenbildung beteiligen, zeigt die Subdisziplinen-iibergreifende Relevanz or-
ganisationspadagogischer Fragen an. Nachdem in den Vorjahren empirische
Beitrdge zu den jeweiligen Tagungsthemen (2008 ,,Organisation und Er-
fahrung*, 2009 ,,Organisation und Beratung®, 2010 ,,Organisation und Fiih-
rung®, 2011 ,,Organisation und kulturelle Differenz®, 2012 ,,Organisation und
Partizipation®, 2013 ,,Organisation und das Neue*) im Vordergrund standen,
fragte die diesjdhrige Jahrestagung (2014 Organisation und Theorie) nach
theoretischen Optionen. Neben Plenarvortrdgen von Tara Fenwick (Univer-
sity of Stirling, UK) und Georg Schreyogg (FU Berlin) wurden in vier deut-
schsprachigen und einem international besetzten englischsprachigen Foren
(1: Von der Padagogik zur Organisationspadagogik; 2: Von der Organisati-
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onstheorie zur Organisationspadagogik; 3: Zwischen Organisationstheorie
und Pédagogik; 4: Organisationspddagogische Methodologie; 5: International
research on organizational education) ca. 35 Vortrage gehalten und diskutiert.
Der Vorstand dankt dem Kollegen Henning Pitzold, der die Ausrichtung vor
Ort iibernommen hat.

Besonders zu erwihnen ist, dass auf der im Rahmen der Jahrestagung
2014 in Koblenz durchgefiihrten Mitgliederversammlung das in {iber einjéh-
riger intensiver Diskussion vom Vorstand zusammen mit einer Reihe enga-
gierter Mitglieder in mehreren Workshops erarbeitete ,,Forschungsmemoran-
dum Organisationspadagogik® verabschiedet wurde. Der Vorstand wurde be-
auftragt, das Forschungsmemorandum in der ,,Erzichungswissenschaft” als
dem offiziellen Mitteilungsblatt der DGfE sowie ggf. in weiteren Fachzeit-
schriften zu publizieren. Die Veroffentlichung des Forschungsmemorandums
erfolgt in dieser Ausgabe der Erziehungswissenschaft auf den nichsten Sei-
ten. Die Jahrestagung 2015 der Kommission Organisationspadagogik findet
vom 26. bis 27. Februar 2015 an der Universitit zu Ko6ln (lokaler Ausrichter:
Michael Schemmann) zum Thema ,,Organisation und Methode™ statt.

Michael Gohlich (Erlangen), Susanne M. Weber (Miinchen)
und Andreas Schroer (Darmstadt)
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Forschungsmemorandum der Organisationspadagogik
Michael Gohlich, Susanne M. Weber, Andreas Schréer ual

Priambel

Das Forschungsmemorandum der Kommission Organisationspiddagogik der
Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE) ist Ausdruck ei-
nes langen und seit 2006 intensivierten wissenschaftlichen Verstindigungs-
prozesses im erziehungswissenschaftlichen Kontext.

Ziel des Memorandums ist es, im Prozess der wissenschaftlichen Selbst-
verstandigung im Fachdiskurs Kontinuitit, Qualitdt und Entwicklung der or-
ganisationspadagogischen Forschung sicherzustellen, zu fordern und weiter-
zuentwickeln. Indem relevante Forschungsgegenstinde sowie Forschungsde-
siderate identifiziert und in der Scientific Community bearbeitet werden, soll
das Forschungsfeld der Organisationspddagogik inhaltlich weiter systemati-
siert und das Forschungsgebiet institutionell weiter etabliert werden.

Insofern zielt das Forschungsmemorandum zuvorderst auf die inhaltliche
und programmatische Selbstverstindigung der an Organisationspiddagogik in-
teressierten Scientific Community. Im Sinne einer institutionellen Etablie-
rung der Organisationspddagogik wird dariiber hinaus angestrebt, dass diese
damit auch wissenschaftspolitisch bzw. wissenschaftsadministrativ zukiinftig
als eigenes Fachgebiet in Forschung und Lehre ausgewiesen wird. Dies soll
einerseits durch die weitere Einrichtung und den Ausbau von Studiengdngen
und Professuren mit organisationspiddagogischer Denomination an Universi-
titen und Fachhochschulen erfolgen. Andererseits zielt das Memorandum a-
ber auch auf die Fundierung eines weiteren Ausbaus und Férderung organisa-
tionspddagogischer Forschung im Rahmen koordinierter Forschungsforde-
rung auf nationaler und internationaler Ebene. Dariiber hinaus ist die profes-

1 Erstellt vom Vorstand der Kommission Organisationspiddagogik Michael Gohlich (Erlan-
gen), Susanne M. Weber (Marburg), Andreas Schroer (Darmstadt) sowie den am Diskussi-
onsprozess aktiv beteiligten Kommissionsmitgliedern Karin Dollhausen (Bonn), Julia El-
ven (Augsburg), Nicolas Engel (Erlangen), Claudia Fahrenwald (Linz), Marlies W. Frose
(Luzern), Harald GeiBler (Hamburg), Sascha Koch (Bochum), Anja Mensching (Hamburg),
Henning Pitzold (Koblenz), Ines Sausele-Bayer (Erlangen), Ortfried Schaffter (Berlin), Mi-
chael Schemmann (K6ln), Dorothea Schemme (Bonn), Jorg Schwarz (Marburg), Wolfgang
Seitter (Marburg), Inga Truschkat (Hildesheim) und Stephan Wolff (Hildesheim). Am 20.
Februar 2014 von der Mitgliederversammlung der Kommission Organisationspddagogik
der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft abschliefend diskutiert und einver-
nehmlich beschlossen.
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sionelle Praxis eingeladen, das Forschungsmemorandum als Orientierungs-
punkt eigener Entwicklungs- und Verdnderungsstrategien zu nutzen.

Die historischen Wurzeln ebenso wie die Vertiefung, Ausweitung und In-
stitutionalisierung des organisationspadagogischen Diskurses in der Deut-
schen Gesellschaft fiir Erzichungswissenschaft (DGfE) seit dem Jahre 2006,
der Griindung der organisationspddagogischen Initiative und heutigen Kom-
mission, haben bereits erheblich dazu beigetragen, organisationspidagogi-
sche Forschung zu biindeln. Hierzu trégt auch der intensiv betriebene Prozess
der Internationalisierung bei. Das Forschungsmemorandum stellt einen wei-
teren Schritt auf dem Weg zur Systematisierung und Institutionalisierung or-
ganisationsbezogener und organisationspadagogischer Fragen in der Erzie-
hungswissenschaft dar.

Das Memorandum ist folgendermaflen aufgebaut: Zunichst wird ein von
den Autorinnen und Autoren sowie der Mitgliederversammlung der Kommis-
sion Organisationspiddagogik gemeinsam getragenes Basisverstdndnis von
Organisationspddagogik entwickelt. Im zweiten Schritt werden zentrale Ge-
genstdnde organisationspadagogischer Forschung umrissen und im dritten
Schritt schlieBlich organisationspddagogische Forschungszuginge dargestellt.

1 Organisationspadagogik

1.1 Organisationspddagogik ist eine Subdisziplin der Pddagogik. Ihr
Ausgangspunkt ist somit der pddagogische bzw. erziehungswis-
senschaftliche Diskurs bzw. der Diskurs iiber das Pddagogische.

*  Sie teilt mit anderen padagogischen Subdisziplinen (wie z.B. Schulpida-
gogik, Sozialpddagogik und Erwachsenenbildung) das wissenschaftliche
Interesse an menschlicher Entwicklung, an Bildung, Erziehung und nicht
zuletzt an Lernprozessen und deren professioneller Unterstiitzung. Im
Unterschied zu anderen piddagogischen Subdisziplinen fokussiert sie vor-
rangig die Organisation, die — je nach theoretischer Provenienz — z.B. als
Mesoebene der Gesellschaft, als organisierter Kontext von Lernprozes-
sen, als zielbezogenes kollektives Arrangement des Organisierens und
Lernens gefasst werden kann.

*  Zuihrem padagogischen Ausgangspunkt gehdrt, dass sie theoretisch und
empirisch — im Unterschied zu anderen, ebenfalls Organisationen erfor-
schenden (Sub-)Disziplinen wie der Organisationspsychologie, der Orga-
nisationssoziologie, der Wirtschafts- und Verwaltungswissenschaften —
an dem Lernen in und von Organisationen nicht ausschlieBlich in analy-
tischer oder funktionaler Hinsicht interessiert ist. Organisationspadago-
gik reflektiert dariiber hinaus in normativer Hinsicht die Ziele des Ler-
nens und ist an der effektiven und humanen Gestaltung von Organisatio-
nen interessiert.
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Damit verbunden ist ein Reflexionsverhéltnis, das fiir konflikthafte, wi-
derspriichliche und dysfunktionale Phinomene, aber auch fiir die jeweili-
ge Perspektivitdt der Forschungszugénge sensibilisiert. Insgesamt ist das
organisationspadagogische Projekt einem empirisch-analytischen ebenso
wie einem padagogisch-gestaltungsorientierten Wissenschaftsverstdndnis
verpflichtet.

Dem péddagogischen Erkenntnisinteresse entsprechend fragt die Organi-
sationspddagogik nicht nur nach der strukturellen, sondern auch nach der
prozessualen und kulturellen Verfasstheit von Organisationen. Dement-
sprechend gehdren Kultur- und Praxistheorien zu den organisationspéda-
gogisch relevanten Referenztheorien.

1.2 Organisationspddagogik bezieht sich sowohl auf pddagogische
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als auch auf nicht-pddagogische Organisationen.

Als Organisation werden im organisationspddagogischen Diskurs sowohl
der Prozess des Organisierens als auch die daraus hervorgehende Entitét
bezeichnet. Organisationen im letzteren Sinne lassen sich als Sozialge-
bilde (Gemeinschaften, Praxisstrukturgebilde) verstehen, die dadurch
charakterisiert sind, dass sie bestimmte Ziele verfolgen, bestindige
Grenzen sowie eine eigene Kultur aufweisen und auf arbeitsteilige und
planvolle Kooperation ihrer Mitglieder angelegt sind. Auch erst in Ent-
stehung befindliche, vergehende, virtuelle oder projektformige Organisa-
tionen sowie mehr oder weniger lose gekoppelte Netzwerke sind rele-
vante organisationspadagogisch zu untersuchende Entitdten.

Zum einen befasst sich die Organisationspddagogik theoretisch, metho-
dologisch und empirisch mit im engeren Sinne padagogischen Organisa-
tionen — wie z.B. Kindertagesstétten, Schulen, Jugendzentren, Heime,
Universitédten, Einrichtungen der Erwachsenen- und Weiterbildung. Da-
bei baut sie auf Vorarbeiten der Schulpddagogik, Sozialpddagogik, Er-
wachsenenbildung und weiterer Subdisziplinen der Erziechungswissen-
schaft auf.

Zum anderen befasst sich die Organisationspddagogik theoretisch, me-
thodologisch und empirisch auch mit Organisationen, deren Zweckset-
zungen nicht primér padagogischer Natur sind, indem sie dortige Lern-
prozesse und -strukturen untersucht. Diese Fokussierung organisations-
padagogischer Analysen auf alle Organisationsformen verweist auf ein
entgrenztes Verstindnis des Padagogischen.
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1.3 Zentraler Gegenstand organisationspddagogischer Forschung ist
das organisationale Lernen. Dies kann als Lernen in Organisatio-
nen, als Lernen von Organisationen und als Lernen zwischen Or-
ganisationen begriffen werden.

* Lernen in Organisationen kann individuell oder kollektiv erfolgen. Hier
interessiert die jeweilige Organisation als Kontext, insbesondere als hin-
derliche oder forderliche Lernumgebung. Zugleich interessieren die ler-
nenden Individuen und Kollektive als organisationale Akteure, die ihrer-
seits die Entwicklung der Organisation beeinflussen.

*  Lernen von Organisationen meint die Weiterentwicklung der Organisati-
on als Akteur, zum einen als implizites Lernen organisationskultureller
Selbstverstiandlichkeit im Umgang mit sich und den Sachaufgaben, zum
anderen als explizites Organisationslernen, z.B. als von organisationspa-
dagogischen Professionellen unterstiitzte kollektive Erforschung und Re-
flexion dieser Selbstverstindlichkeiten.

* Lernen zwischen Organisationen fokussiert den Umstand, dass sich Or-
ganisationen als soziale Gebilde hinsichtlich ihrer Inhalte und Prozesse,
ithrer Strukturen und Kultur in der Auseinandersetzung mit anderen Or-
ganisationen und sonstiger Umwelt lernend weiterentwickeln.

+  Uber das genannte informelle Lernen organisationskultureller Selbstver-
stindlichkeit hinaus kann Lernen auch als Emergenz von Neuem erfol-
gen, z.B. im Zuge einer VergroBerung der Organisation oder der Diversi-
fizierung der Organisationsmitglieder.

*  Organisationspadagogik nimmt somit — im Unterschied zu anderen pada-
gogischen Teildisziplinen — Organisation nicht nur als Bedingung von
Lernen, sondern auch und vor allem als selbst lernendes Sozialgebilde
wabhr.

»  Diese Art organisationalen Lernens kann auch als Werden organisationa-
ler Identitdt verstanden werden. Fiir die Erforschung organisationalen
Lernens ist es produktiv, die Entstehungshintergriinde — und damit die
Geschichtlichkeit der Organisation — einzubeziehen. Neben der genealo-
gischen Perspektive ist eine auf Zeitlichkeit hin orientierte Forschungs-
und Analyseperspektive auf Persistenz ebenso wie auf die Verdnderung
und das Verschwinden ausgerichtet.

1.4 Organisationspddagogik setzt eine prozessreflexive Perspektive
voraus. Prozessverstehen ist wesentlich fiir organisationspddago-
gische Forschung.

*  Dementsprechend wird organisationales Lernen als Prozess kultureller
Praxis analysiert. Es geht also nicht nur um einen Vorher-Nachher-Ab-
gleich der Organisation oder gar nur der organisationalen Strukturen,
sondern auch um den Modus Operandi organisationalen Lernens.
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*  Dies ist nicht zuletzt bedeutsam fiir forschungsmethodologische Reflexi-
on und forschungsmethodische Entscheidungen. Organisationspiddagogik
arbeitet mit einem breiten Repertoire an Forschungsmethoden, wobei
quantitative und qualitative Forschungszuginge sinnvoll aufeinander be-
zogen bzw. integriert werden.

1.5 In strukturreflexiver Hinsicht fokussiert Organisationspddagogik
theoretisch und empirisch auf die (Meso-)Ebene der Organisati-
on, begreift diese jedoch als riickgebunden in einem Mehrebenen-
Setting.

*  Organisationales Lernen (Mesoebene) kann nicht ohne die gesellschaftli-
chen und institutionellen Rahmenbedingungen (Makroebene) und ebenso
wenig ohne individuelle Lernprozesse und dyadische Lehr-Lern-Interak-
tionen (Mikroebene) verstanden werden.

*  Die Makroebene kontextuiert und beeinflusst das organisationale Lernen
als Umwelt, die von der Organisation Grenzkonstruktion und Uberset-
zung erfordert. Dariiber hinaus produziert die Makroebene neue instituti-
onelle Elemente, die von der Organisation inkorporiert werden. Die or-
ganisationspddagogische Forschung nutzt die Vielfalt moglicher Refe-
renztheorien und erschlieft empirisch ihre jeweiligen Potenziale in Ab-
hingigkeit der gestellten Forschungsfragen.

*  Die Mikroebene kontextuiert und beeinflusst das organisationale Lernen.
Die Heterogenitit der Mikroebene erfordert von der Organisation Diver-
sitdtsmanagement; als individuelle Konstruktion von Wirklichkeit erfor-
dert sie die Gestaltung ihrer selbst als Lernumgebung. Organisationspa-
dagogisches Zentrum ist die Mesoebene der Organisation. Die Mikroe-
bene des individuellen Lernens und der piddagogischen Interaktionen und
die Makroebene wie z.B. der Bildungs-, Wirtschafts- und Sozialpolitik
werden theoretisch und empirisch mitgedacht und erschlossen. Sie lassen
sich als Bedingungen der organisationspadagogisch primér interessieren-
den Mesoebene, bzw. als deren Herstellungszusammenhang oder Kon-
text fassen.

* Eine organisationspiddagogische Mehrebenenbetrachtung kann z.B. — je
nach theoretischer Rahmung und Rekonstruktion — auch die Exoebene
der indirekten Beeinflussung individuellen und organisationalen Han-
delns oder auch die Chronoebene der zeitlichen Entwicklung und biogra-
phischen Abfolge mit einbeziehen.

1.6 Verhdltnis von Theorie, Empirie und Praxis

*  Organisationspadagogik bedarf sowohl der Theorie als auch der Metho-
dologie und Empirie. Idealerweise verschrianken sich Theorie, Methodo-
logie und Empirie in ihrer Auseinandersetzung mit den Transformations-
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2

prozessen der Praxis. Der organisationspddagogische Diskurs zielt auf
die Entwicklung und Weiterentwicklung des Wissens und Verstehens or-
ganisationalen Lernens. Daraus konnen Wissensbestinde fiir organisati-
onspadagogische Praxis entstehen, die dieser bei gleichzeitiger Anerken-
nung ihrer Eigenlogik, kritische Reflexionsmoglichkeiten an die Hand
geben.

Die Entwicklung und Weiterentwicklung organisationspadagogischer
Theorie und Empirie ist auf den Einsatz unterschiedlicher Forschungs-
methodologien sowie forschungsmethodischer Zuginge und Verfahren
angewiesen. Quantitative und qualitative Methoden haben ebenso ihren
Platz wie die begriffliche Arbeit bzw. der theoretische Diskurs. Idealer-
weise werden die unterschiedlichen (referenztheoretischen) Perspekti-
ven, Forschungsmethodologien und (methodischen) Verfahren am kon-
kreten Forschungsgegenstand miteinander verbunden.

Gegenstdnde organisationspddagogischer Forschung

Das organisationale Lernen steht im Mittelpunkt organisationspidagogischer
Forschung. Es ist abhidngig von einer Reihe von Aspekten, die selbst zu Ge-
genstdnden organisationspadagogischer Forschung werden. Eine Auswahl
dieser Gegenstinde vorzustellen, gehort notwendig zu diesem Forschungs-
memorandum.

2.1 Organisationales Lernen

Bei der Erforschung des organisationalen Lernens ist zum einen zu be-
denken, auf welche Weise — z.B. in einer ebenenbezogenen Betrachtung
— das Lernen erforscht bzw. welchen Akteuren das Lernen seitens der
Forschenden zugeschrieben wird. So kann organisationales Lernen so-
wohl als Lernen von Individuen und/oder Kollektiven in Organisationen
als auch als Lernen von Organisationen und schlielich auch als Lernen
zwischen Organisationen erforscht werden. Dabei kommt der Organisati-
on im ersten Fall eher kontextuelle, im zweiten eher akteurshafte und im
dritten Fall beiderlei Bedeutung zu.

Bei der Erforschung organisationalen Lernens ist zum anderen zu beden-
ken, ob das organisationale Lernen vorrangig in struktureller oder vor-
rangig in prozessualer Hinsicht untersucht werden soll bzw. kann. Im
ersten Fall geht es z.B. darum, Akteure, Aktanten, Medien und Program-
me organisationalen Lernens auszudifferenzieren und jeweils im Einzel-
nen sowie als strukturelles Ensemble zu studieren. Bei der Untersuchung
in prozessualer Hinsicht geht es hingegen darum, Erinnern, Vergessen,
Uberraschen und andere Aspekte der Zeitlichkeit organisationalen Ler-
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nens wie auch Performativitit und Modi Operandi organisationalen Ler-
nens zu erkunden.

2.2 Akteure organisationalen Lernens

Entsprechend der oben angesprochenen Ebenen, auf denen organisationales
Lernen untersucht werden kann, lassen sich Akteure organisationalen Ler-
nens unterscheiden.

2.3

So konnen individuelle Akteure — die als individuell Lernende an organi-
sationalem Lernen beteiligt sind (z.B. Fiihrungskrifte oder Mitarbeiterin-
nen und Mitarbeiter), kollektive Akteure, die als Team lernen und so
zum organisationalen Lernen beitragen (z.B. Communities of Practice
oder Interessengruppen) — und die Organisation, die sich als soziales Ge-
bilde hinsichtlich seiner Inhalte und Prozesse, seiner Struktur und Kultur
(z.B. lernendes Unternehmen) und als korporativer Akteur in der Ausein-
andersetzung mit anderen Organisationen und sonstiger Umwelt lernend
weiterentwickelt, als je eigene Gegenstinde sowie in ihrem interessenge-
leiteten Zusammenspiel organisationspadagogisch erforscht werden.
Dabei sind die Akteure auf jeder Ebene wiederum fiir das jeweilige For-
schungsprojekt sorgfaltig zu differenzieren. So macht es im Hinblick auf
Inhalte und Formen organisationalen Lernens einen Unterschied, ob es
sich bei den untersuchten Akteuren um Fiihrungskrifte oder um Prakti-
kantinnen oder Praktikanten der jeweiligen Organisation, um Mitglieder
oder um Assoziierte, um Hauptamtliche oder um Ehrenamtliche etc. han-
delt.

Was kollektive Akteure betrifft, so hat organisationspddagogische For-
schung beispiclsweise zu beachten, ob es sich um von den Beteiligten
selbst gebildete oder um hierarchisch aufgetragene Kollektive handelt.
Bei der Untersuchung von Organisationen als Akteure gilt es beispiels-
weise zu beriicksichtigen, welche Zwecksetzung, Historie oder Rechts-
form der jeweiligen Organisation eigen ist, um welche Organisationsty-
pen (z.B. hybride oder virtuelle Organisationen) es sich handelt.

Rahmenbedingungen organisationalen Lernens

Rahmenbedingungen organisationalen Lernens sind auBlerhalb und innerhalb
der jeweiligen Organisation gegeben und lassen sich als eigene Gegenstinde
organisationspadagogischer Forschung rekonstruieren.
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Zu den gesellschaftlichen Rahmenbedingungen gehort beispielsweise die
im Zuge der Globalisierung stark gewachsene Inter- und Transnationali-
tit. Organisationen verschiedenster Art und verschiedenster Branchen
agieren heute unter den Bedingungen von Inter- und Transnationalitit
und bearbeiten diese Kontextuierung mittels organisationalen Lernens
(z.B. interkulturelle Offnung, Diversity Management und Diversity Edu-
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cation), dessen Spezifik analytisch perspektiviert werden kann. Ahnli-
ches gilt fiir die Kontextuierung durch die Diskurse um Gender und Fa-
milie und deren Bearbeitung mittels organsationalen Lernens (Gender
Mainstreaming, Work-Life-Balance, etc.) oder die Thematisierung sozia-
ler Ungleichheiten und ihre Bearbeitung auf organisationaler Ebene (z.B.
durch Mentoring). Zu den &uBleren Rahmenbedingungen gehoéren auch
Programmatiken und Semantiken des organisationalen Lernens. Zu un-
tersuchen ist hier nicht nur der Diskurs um das organisationale Lernen
als solcher, sondern auch als spezifischer semantischer und programma-
tischer Herstellungskontext der jeweiligen Organisation, etwa hinsicht-
lich der Fragen, welche Inhalte oder Formen des Lernens seitens der
Umwelt und nicht zuletzt seitens der Stakeholder der betreffenden Or-
ganisation als legitim anerkannt werden. Organisationsethische Fragen
schlieen daran an und erhalten als Kontext oder auch als Programmatik
organisationaler Lernprozesse organisationspiddagogische Relevanz.

Die inneren Rahmenbedingungen organisationalen Lernens lassen sich
rekonstruieren z.B. als spezifische organisationale Grammatik, als orga-
nisationales Regime oder als organisationale Ordnung. Diese wird analy-
sierbar in der Organisationsstruktur, ist aber auch in der Performativitét
der Organisationskultur, etwa in ritualisierten organisationalen Praktiken
zu erschlieBen. Mit diesem organisationspiddagogischen Forschungsge-
genstand ist die Frage nach der Macht verbunden, die in Grammatik,
Struktur und Praxis der betreffenden Organisation ideell, materiell und
performativ mitgefiihrt wird. Die Erforschung ritualisierter organisatio-
naler Praktiken, insbesondere organisationsspezifischer Interaktions- und
Kooperationsmuster als verkorperlichte Gewohnheiten, legt zudem die
Untersuchung der Bedeutung der individuellen, kollektiven und organi-
sationalen Korper nahe.

Als weitere innere Rahmenbedingung organisationalen Lernens kommen
zunehmend auch die Emotionen in den Blick. Sie werden diskutiert als
Relevanzsetzungen, die sowohl auf individueller als auch auf kollektiver
Ebene das organisationale Lernen kontextuieren. Der Zusammenhang
von Ritualen, Symbolen, Narrationen, emotionalisiecrenden Strategien
und Emotionen im Organisieren wird analysierbar in der Untersuchung
herausgehobener Ereignisse (z.B. Feiern), mit symbolischer Bedeutung.
Die hier entstehenden Relevanzsetzungen sind insbesondere auch hin-
sichtlich ihrer Bedeutung fiir organisationale Lernprozesse (z.B. zum
Abschluss von Projekten) zu untersuchen.

2.4 Unterstiitzung organisationalen Lernens

Zu den Gegenstinden organisationspadagogischer Forschung gehdren auch
alle Strukturen, Prozesse und Methoden der Unterstiitzung organisationalen
Lernens.
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Im engeren Sinne padagogisch begriindet und konzipiert sind organisati-
onspidagogische Interventionsansétze, die in ihrem Verlauf, ihrer Wirk-
samkeit und somit auch in ihrer Organisationsaddquanz erforscht werden
konnen. Neben den umfassenden Ansdtzen der Organisations- und Per-
sonalentwicklung sind hier beispielsweise Organisationsberatung mit ih-
ren konkreten Interventionsformen und methodischen Zugéingen wie
GroBgruppenverfahren, Teamentwicklung, Supervision, Coaching, For-
mative Evaluation und Asthetische Interventionen zu nennen.

Dariiber hinaus lassen sich instutionalisierte Managementsysteme als
Strukturen zur Ermdéglichung und Unterstiitzung organisationalen Ler-
nens untersuchen (z.B. Wissens-, Innovations-, Qualitéts-, Stakeholder-
und Change Management). Wie und von welchen Professionellen mit
welchen disziplindren Hintergriinden solche organisationalen Strukturen
begriindet und konzipiert werden, stellt eine empirische Frage dar. Ob
sie als pddagogisches Proprium oder als betriebswirtschaftlich legitimier-
tes und verantwortetes Terrain gelten, ist hier zu untersuchen. Mit Blick
auf ihre Lernunterstiitzungsfunktion sind sie generell padagogisch rele-
vant und organisationspadagogisch zu erschlie3en.

2.5 Organisationales Lernen in spezifischen Praxisfeldern

Eine weitere Differenzierung von Forschungsgegenstinden ergibt sich aus
den unterschiedlichen Praxisfeldern, in denen die jeweiligen Organisationen
agieren bzw. denen sie jeweils angehoren.
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So ist die Unterscheidung primér padagogischer von nicht-primér pada-
gogischen Organisationen im Zuschnitt von Forschungsprojekten zu re-
flektieren. Als primér padagogische Organisationen lassen sich beispiels-
weise Kindertagesstitten, Schulen, sozialpddagogische Einrichtungen,
Einrichtungen der Sozialen Arbeit, soziale Dienstleistungsorganisati-
onen, Hochschulen und Einrichtungen der Erwachsenenbildung bezeich-
nen. Thnen gemein ist, dass sie vorrangig einem péadagogischen Zweck
dienen, dass sie insbesondere erzichen, bilden, Wissen und Kompetenzen
vermitteln, Lernen unterstiitzen sollen.

Von ihnen kdnnen nicht-primér padagogische Organisationen wie Be-
horden, Wirtschaftsunternehmen oder Kliniken unterschieden werden.
Thr primdrer Zweck ist nicht, Lernen zu unterstiitzen, sondern zu verwal-
ten oder Recht zu sprechen, monetiaren Gewinn zu erzeugen oder zu hei-
len. Diese Unterscheidung besagt nicht notwendig, dass das organisatio-
nale Lernen sich unterscheidet. Sie macht jedoch die Notwendigkeit
deutlich, beim Zuschnitt organisationspadagogischer Forschungsprojekte
mit zu bedenken, welchen Praxisfeldern und gesellschaftlichen Subsyste-
men die jeweiligen Organisationen angehdren.
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2.6 Institutionalisierung, Professionalisierung und Internationalisie-
rung des organisationspddagogischen Feldes

SchlieBlich konnen auch die Institutionalisierung, Professionalisierung und
Internationalisierung des organisationspadagogischen Feldes selbst zum For-
schungsgegenstand werden.

e So ist in einer selbstreflexiven Weise z.B. zu untersuchen, wie sich das
organisationspadagogische Feld institutionalisiert und professionalisiert,
wie die organisationspadagogische Aus-, Fort- und Weiterbildung sich e-
tabliert und im Zusammenspiel und der Abgrenzung in interdisziplindren
Aushandlungen verankert, wie sie sich platziert, wie sie sich realisiert.

* So ist zu fragen, welche Einrichtungen fiir Institutionalisierungs- und
Professionalisierungsprozesse genutzt werden und welche Rolle dabei et-
wa die padagogischen bzw. erzichungswissenschaftlichen Institute und
Departments an Universitdten und anderen Hochschulen spielen.

*  Geeignete Forschungsgegenstinde sind weiterhin die Internationalisie-
rungsprozesse auf europdischer (z.B. EERA) und globaler Ebene (z.B.
WERA), wie auch die damit verbundenen Wissensbildungsprozesse und
Institutionalisierungsmuster organisationspddagogischer Diskurse.

3 Forschungszuginge: Methodologie und Methoden

In forschungsmethodologischer und forschungsmethodischer Hinsicht nutzt
die Organisationspadagogik klassische sozial-, geistes- und kulturwissen-
schaftliche Forschungsmethoden in ihrer gesamten Breite und Vielfalt ebenso
wie innovative und kreative Forschungszugénge und -methoden. Dabei gilt
die Regel, dass der Gegenstand und die Fragestellung den methodischen Zu-
gang orientieren sollen. Reflexiv ist dabei einzuholen, dass die Methoden-
wahl den Gegenstand (re-)konstruiert. Primédr ist dementsprechend die Ent-
scheidung fiir einen organisationspadagogischen Forschungsgegenstand wie
sie oben exemplarisch umrissen wurden. Die oben ausgefiihrten Differenzie-
rungen (siche Abschnitt 2) bieten hierfiir Hinweise, ohne den Anspruch der
Vollstdndigkeit zu erheben.

3.1 Theoretische, empirische, historische, und vergleichende For-
schungszugdnge

In der Regel wird die Wahl des methodischen Zugangs also in Abhéngigkeit
von der Angemessenheit an den Gegenstand bzw. an die Forschungsfrage ge-
troffen. Klassische methodologische Unterscheidungen differenzieren zwi-
schen theoretischen, empirischen, historischen und vergleichenden For-
schungszugingen.
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Der theoretische Zugang ist grundsétzlich bei der Entwicklung organisa-
tionspiddagogischer Theorie, nicht zuletzt bei der Rekonstruktion organi-
sationalen Lernens vonnéten. In der Theorieentwicklung der Organisati-
onspadagogik werden Prozess und Struktur, Kulturalitdt und Institutiona-
lisiertheit sowie insbesondere das Lernpotential von Organisationen und
die Moglichkeiten der Unterstiitzung organisationalen Lernens besonders
hervorgehoben. Dadurch unterscheidet sich die Theorie der Organisati-
onspiddagogik von anderen disziplindren Zugidngen zu Organisationen
(wie zum Beispiel Organisationssoziologie, Organisationspsychologie,
Wirtschafts- und Verwaltungswissenschaften).

Der Grofiteil organisationspadagogischer Forschung nutzt empirische
Zuginge. Empirische organisationspddagogische Forschung bedient sich
sowohl qualitativer, als auch quantitativer und multimethodischer Ansét-
ze. Ob die jeweilige Forschung quantitativ, qualitativ oder integrativ an-
gelegt wird, ist vom konkreten Forschungsgegenstand abhingig. So legt
z.B. die Frage nach den Mustern organisationaler Praxis aufgefiihrten
Modi organisationalen Lernens eher einen qualitativen, die Frage nach
der Wirksamkeit verschiedener Teamentwicklungsmafinahmen hingegen
moglicherweise eher einen quantitativen Forschungszugang nahe. Wird
dem Gegenstand keiner der vorhandenen empirischen Zugénge gerecht,
sind methodische und ggf. auch methodologische Innovationen erforder-
lich.

Ist eine organisationspddagogische Studie an organisationalen oder orga-
nisationskontextuellen Entwicklungen in groBeren Zeitrdumen interes-
siert, wird sie auf historische Methoden zuriickgreifen. Historische orga-
nisationspadagogische Forschung untersucht die Persistenz, die Verinde-
rung und das Verschwinden von Organisationen im Kontext gesell-
schaftlicher Verdnderungen. Dieser Forschungszweig wendet beispiels-
weise Methoden der historisch-pddagogischen Forschung auf die Kla-
rung organisationspadagogischer Fragen an und betont die Relevanz or-
ganisationspddagogischer Fragestellungen im Kontext der historischen
Péadagogik. Hierbei kdnnen sowohl ideengeschichtliche als auch sozial-
geschichtliche oder mentalitdtsgeschichtliche Zugdnge zum Zuge kom-
men.

Ergénzend ist der vergleichende Forschungszugang zu erwéhnen, wenn-
gleich dessen Methoden im Wesentlichen aus den theoretischen, empiri-
schen und historischen Zugédngen entlehnt sind. Der vergleichende For-
schungszugang ist nicht nur dort relevant, wo organisationspiddagogische
Forschung nach Prozessen, Strukturen und Praxismustern organisationa-
len Lernens in unterschiedlichen kulturellen und gesellschaftlichen Kon-
texten fragt. Dariiber hinaus liegt dieser Forschungszugang auch nahe,
wenn Lernprozesse von Organisationen verschiedenen Typs (z.B. Behor-
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de, Unternehmen und Non-Profit-Organisation) vergleichend erforscht
werden.

3.2 Partizipative, prozessuale, dsthetisierende und gestaltungsorien-
tierte Forschungszugdnge

» Insgesamt ist festzustellen, dass organisationspadagogische Methodolo-
gien in besonderer Weise auch die Diskussion um Partizipationsorientie-
rung mitfiihren und die Potenziale der Aktions- und Handlungsforschung
diskutieren und reflektieren. Hier liegen Moglichkeiten, auch und gerade
gestaltungs- und transformationsorientierte Anliegen mit Forschungsin-
teressen zu verbinden. Dabei sind die Herausforderungen und Implikati-
onen der Doppelorientierung einer Handlungsforschung angemessen zu
reflektieren.

*  Aufgrund der Prozessualitit des Lernens im Organisieren und der Rele-
vanz der Zeitlichkeit erlangen zunehmend auch prozessorientierte For-
schungsdesigns und Methodologien erhebliche Bedeutung. Langsschnitt-
Orientierung wird damit zu einem methodologischen Desiderat organisa-
tionspadagogischer Forschung.

+  Nicht zuletzt wird die — theoretisch zunehmend diskutierte — Asthetisie-
rung der Organisationsforschung und der Organisationspraxis for-
schungsmethodisch und methodologisch eingeholt durch die Asthetisie-
rung der Forschungsmethodik. In der Diskussion um Designforschung
wird die Perspektive auf Gestaltung nicht nur zum Analysegegenstand,
sondern auch zur Methodik der Erforschung selbst. Seien es theatrale In-
szenierungen, gemeinschaftlich angelegte kreative Prozesse mit Werk-
stattcharakter, kreative Entwicklungsszenarien oder partizipative Grol3-
gruppenevents in Echtzeit — hier zeichnen sich innovative Forschungs-
methoden ab, die fiir eine organisationspiddagogisch interessierte For-
schung in ihren Potenzialen ausgelotet und ausgeschopft werden konnen.

Damit deuten sich Impulse fiir eine eigenstidndige organisationspddagogische
Methodenforschung an, die neben dem Kanon der klassischen Differenzie-
rungen auch die Partizipationsorientierung, die Prozessualisierung und die
Asthetisierung als {ibergreifende forschungsmethodische Zuginge fiir die or-
ganisationspadagogische Forschung, Evaluation und Gestaltungspraxis wei-
terentwickelt.
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Sektion 12 — Medienpddagogik

Die Sektion Medienpddagogik fithrte im Frithjahr 2014 eine Online-Befra-
gung durch, um auf diese Weise die Perspektiven aller Mitglieder bei der
kiinftigen Gestaltung der Sektionstagungen, der Kooperationen mit anderen
Sektionen und beziiglich des Publikationswesen (Open Access, Jahrbuch Me-
dienpéddagogik und Zeitschrift MedienPédagogik) einzubeziehen. Das Ergeb-
nis — vorgestellt und diskutiert zur Entscheidungsfindung auf dem Kongress
in Berlin — zeigt, dass eine gro3e Mehrheit der Mitglieder Tagungen mit an-
deren Sektionen befiirwortet, so dass hier neue Initiativen entstehen werden.
Auch ein Einfiihren themenoffener Tagungen neben den themengebundenen
Tagungen erhélt deutlichen Zuspruch. Unser bei Springer publiziertes Jahr-
buch Medienpddagogik soll aus Sicht der Mehrheit der befragten Mitglieder
erhalten bleiben. Eine Uberfiihrung in unsere open access Zeitschrift Medien-
Padagogik fand keine Mehrheit. Beide Publikationsorgane werden, so zeigt
die Befragung, intensiv wahrgenommen und genutzt.

Aktuell erscheinen in der Zeitschrift MedienPédagogik die Beitrdge zu
Themenheft Nr. 24 , Educational Media Ecologies®. Das Heft wird herausge-
geben von Dorothee Meister, Theo Hug und Norm Friesen (s. http://www.me
dienpaed.com/de/Themenhefte/#24.) Die Calls for Paper fiir die Themenhefte
25 und 26 sind in der Vorbereitung.

Erschienen ist das Jahrbuch 11:

Kammerl, Rudolf/Unger, Alexander/Grell, Petra/Hug, Theo (Hrsg.) (2014):
Jahrbuch Medienpéddagogik 11. Diskursive und produktive Praktiken in
der digitalen Kultur. Wiesbaden: VS Verlag.

Und der Sammelband zur Innsbrucker Tagung ist publiziert:

Missomelius, Petra/Siitzl, Wolfgang/Hug, Theo/Grell, Petra/Kammerl, Ru-
dolf (Hrsg.) (2014): Medien — Wissen — Bildung: Freie Bildungsmedien
und Digitale Archive. Innsbruck: Innsbruck University Press. Dieser
Band ist digital auch kostenfrei zugénglich (http://www.uibk.ac.at/iup/bu
ch_pdfs/freie-bildungsmedien_web.pdf).

Am 01. Juli 2014 iibergaben der langjéhrige Sprecher und Mitbegriinder der
Initiative ,,Keine Bildung ohne Medien* (KBoM) Prof. Dr. Horst Niesyto
und die Sprecherin Katja Friedrich ihre Sprecherfunktion an Prof. Dr. Sven
Kommer und Riidiger Fries. Von Horst Niesyto und Peter Imort herausgege-
ben ist der Sammelband Grundbildung Medien in pédagogischen Studien-
géngen. Miinchen: kopad, 2014 erschienen.

Die Sektionsvorsitzende hat in 2014 erstmals als Link Convenior des Net-
work 6 ,,Open Learning: Media, Environments and Cultures® der European
Educational Research Association (EERA) die Tagungsvorbereitung fiir die
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Konferenz im September in Porto koordiniert. Die DGfE-Sektion Medienpa-
dagogik ist bei der ECER2014 (http://www.eera-ecer.de/ecer2014/) mit meh-
reren Beitrdgen vertreten.

Das Programm der Herbsttagung 2014 in Augsburg zum Thema ,,Digital
und vernetzt: Lernen heute — Gestaltung von Lernumgebungen mit digitalen
Medien unter entgrenzten Bedingungen® ist fertiggestellt und online abrufbar
unter http://herbsttagung-mp-dgfel4.phil.uni-augsburg.de/. Die Tagung fin-
det am 13. und 14. November14 statt (Organisation: Prof. Dr. Kerstin Mayr-
berger und Team).

Im Vorfeld der Herbsttagung wird die Gruppe der Nachwuchswissen-
schaftlerinnen und Nachwuchswissenschaftler der Sektion Medienpddagogik
wieder ein Doktoranden/Doktorandinnen-Forum sowie einen Workshop fiir
Promovierende organisieren. Am 12. November 2014 von 16 bis 18 Uhr be-
steht die Mdglichkeit an einem Workshop zum Thema ,,Abstracts schreiben*
teilzunehmen. Das Nachwuchsteam fiihrt derzeit eine Umfrage zur Situation
unseres eigenen Nachwuchses durch, die Ergebnisse werden auf der Herbst-
tagung in Augsburg présentiert. Dariiber hinaus hat sich das Team 2014 wie-
der an der Planung und Durchfiihrung der JFMH (Junges Forum fiir Medien
und Hochschulentwicklung) beteiligt.

Das Magdeburger Theorieforum fand 2014 zum siebten Mal statt, in die-
sem Jahr lautete das Thema ,,Netzwerktheorien®. Das Theorieforum bietet ei-
ne Moglichkeit, zentrale Theoriediskurse aufzugreifen und in groBzugig be-
messenem Zeitrahmen — zu diskutieren. Es wird auch 2015 wieder stattfin-
den.

An der Universitéit Innsbruck findet vom 27. bis 28. Februar 2015 in Ko-
operation mit der Sektion Medienkultur und Bildung der Gesellschaft fiir
Medienwissenschaft (GfM) und der OFEB-Sektion Medienpidagogik eine
internationale Tagung zum Thema ,,Medien — Wissen — Bildung: Medienbil-
dung wozu?*“ (MWB2015) statt. Der Call lduft bis zum 01. Dezember 2014
(s. http://medien.uibk.ac.at/mwb2015).

Petra Grell (Potsdam), Theo Hug (Innsbruck) und
Johannes Fromme(Marburg)
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Sektion 13 — Differentielle Erziehungs- und
Bildungsforschung

Kommission Pddagogik und Humanistische Psychologie

Tagungen

Die Kommission Humanistische Pddagogik und Psychologie hat sich inner-
halb des letzten halben Jahres in drei Klausurtagungen mit der Entwicklung
und multidimensionalen Bearbeitung des Themas Personlichkeitsbildung
tiber die Lebensspanne befasst und wiederkehrende Kernthemen der persona-
len Reifung diskutiert. Ziel dieser Diskurse ist es, Verarbeitungsformen, de-
ren Verldufe {iber die Lebenszeit und Fordermdglichkeiten zu entwickeln.
Die Arbeiten miinden in einer Tagung im Februar 2016. Ein Sammelband
wird die unterschiedlichen Zugénge zur Thematik wiedergeben.

Aktivititen

Ein weiterer Themenkomplex, der von Mitgliedern der Kommission bearbei-
tet wird, dient der Reduktion von Unsicherheit im Unterricht. Dabei werden
zwei Perspektiven eingenommen:

Doris Ayaita nutzt offene Unterrichtsformen, Fachdidaktik sowie Grund-
sitze der humanistischen und inklusiven Piddagogik und Psychologie, um
Lernende aus bildungsfernen Schichten individuell zu férdern und an Eigen-
motivation, Engagement und langfristig gute Leistungen heranzufiihren, vgl.
z.B.:

Ayaita, Doris (2014): Der Weg von ,,Kein Bock™ zur engagierten Arbeitshal-
tung. Projektarbeit in Klasse 7. In: Hohle, G. (Hrsg.): Was sind gute Leh-
rerinnen und Lehrer? Zu den professionsbezogenen Gelingensbedingun-
gen von Unterricht (= Theorie und Praxis der Schulpiddagogik, Band.
20). Immenhausen: Prolog, S. 222-236.

An der Piadagogischen Hochschule St. Gallen untersucht Dolf Looser die
Forderung personal-sozialer Kompetenzen von Schiilern durch Unterrichts-
projektwochen mit einem klassischen Experimentaldesign bei Primarschul-
und Oberstufenklassen.

Telse Iwers-Stelljes untersucht den Zusammenhang von Lernstdrungen
und mentalen Blockaden. Dabei stehen einerseits Auswirkungen von impera-
tivisch bedingten mentalen Blockaden auf die Selbstwirksamkeit und das
Selbstkonzept von Lernenden im Fokus, vgl. z.B.:
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Iwers-Stelljes, Telse A./Miiller, Anne-Christin (2013): Introvision zur Auflo-
sung von Lernblockaden und zur Férderung von Gelassenheit. In: Zeit-
schrift fiir Integrative Lerntherapie, 1, S. 4-9.

Zum anderen wird die Perspektive der Lehrenden in den Blick genommen.
Dolf Looser untersucht die Interaktion zwischen Lehrerinnen und Lehrern so-
wie Schiilerinnen und Schiilern auf Basis motivationstheoretischer Annah-
men, vgl. dazu:

Looser, Dolf (2014). Die Bedeutung der Lehrer-Schiiler-Beziehung fiir die
Lern- und Leistungsmotivation von Schiilern. Erziehungskompetente
Lehrer aus der Perspektive der Selbstbestimmungs- und Erziehungsstil-
theorie. In: Prengel, A./Winklhofer, U. (Hrsg.): Kinderrechte in padago-
gischen Beziehungen: Forschungszuginge. Leverkusen: Barbara Budrich
(in Vorbereitung).

Gemeinsam mit Kolleginnen und Kollegen der Universitdit Hamburg wurde
unter besonderer Beriicksichtigung mathematikdidaktischer Problemlagen
untersucht, inwieweit Mathematikangst bei Grundschullehrerinnen und
Grundschullehrern imperativisch bedingt ist und mit der Methode der Introvi-
sion aufgeldst werden kann, z.B. publiziert in:

Iwers-Stelljes, Telse A./Koch, Kai-Christian/Krauthausen, Giinter/Loser,
Sonja/Nolte, Marianne/Wagner, Angelika C. (2014). Introvision zur Re-
duktion von Mathematikangst bei Lehramtsstudierenden. Qualitative Er-
gebnisse einer Pilotstudie. In: Zeitschrift Lernen und Lernstérungen 3, 1,
S. 7-38.

In dhnliche Richtung weisen Studien zur Achtsamkeit im pddagogischen
Kontext und deren Auswirkungen auf die Haltung von Padagoginnen und Pé-
dagogen, Educandinnen und Educanden wie auch Ratsuchenden. Diese Un-
tersuchungen, vorgenommen von Mitgliedern der Kommission, Nachwuchs-
wissenschaftlerinnen und Nachwuchswissenschaftlern miinden einerseits in
der Griindung der Forschungsgruppe Achtsamkeit und Introvision, einem
Zweig der Forschungsgruppe Introvision, angesiedelt an die Fakultét fiir Er-
ziehungswissenschaft Hamburg und andererseits in der Publikation eines
Themenheftes zur Achtsamkeit in paddagogischen Handlungsfeldern, welches
im September 2014 erscheint.

Mittels verschiedener Aktivitdten beteiligen sich Mitglieder der Kommis-
sion ebenfalls an der Etablierung des Themas ,,Gliick im padagogischen
Raum®. An der Universitdt Osnabriick wird das Thema regelmafig in den er-
ziehungswissenschaftlichen Studiengéngen und dem erziehungswissenschaft-
lichen Anteil der LehrerInnenbildungsstudiengéinge angeboten. (Prof. Dr. Ul-
rike Graf) und evaluiert. Fiir das Wintersemester 2013/2014 konnte der Griin-
der des Schulfaches Gliick, Ernst Fritz-Schubert, fiir ein Seminarangebot in
der Lehrerinnenbildung der Universitdt Osnabriick gewonnen werden. In Ko-
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operation mit der Universitit Osnabriick (Arbeitsgebiet Padagogik des
Grundschulalters) und dem Niedersdchsischen Institut fiir frithkindliche Bil-
dung und Entwicklung (nifbe) (Forschungsstelle Primarpadagogik) wird un-
ter Leitung von Prof. Dr. Ulrike Graf das Seminar evaluiert. Erste Ergebnisse
wurden auf dem Kongress ,,Positive Psychologie. Update on Positiv Psycho-
logy* (12. und 13. Juli 2014, Berlin) vorgestellt. Weiterhin wird aktuell be-
forscht, inwiefern das Gliick Thema im pddagogischen Raum (als Modellfach
oder Arbeitsgemeinschaft in Schulen und Kindertageseinrichtungen) Auswir-
kungen auf das gesamte professionelle Handlungsspektrum im Dienst an den
Bildungsauftridgen hat.

Als Mitglied der Interdisziplindren Forschungsstelle Werte-Bildung der
Universitdt Osnabriick war Prof. Dr. Ulrike Graf an der Konzeptionierung,
Vorbereitung und Durchfithrung des internationalen Symposions ,,Gerechtig-
keit — Frieden — Gliick: Interdisziplindrer Diskurs zu einer religios und siku-
lar begriindeten Werte-Bildung™ (25. bis 27. Juni 2014) beteiligt. Veroffentli-
chungen zum Themenbereich Gliick:

Graf, Ulrike (2014): Hat der Gliicksboom auch die Pddagogik erfasst? An-
merkungen zur Bildungsrelevanz eines aktuellen wie umstrittenen The-
mas. In: Niedersdchsisches Institut fiir frithkindliche Bildung und Ent-
wicklung. Regionalnetzwerk NordWest: Newsletter 01/2014, S. 16-18.
http://nifbe.de/images/nifbe/Regionalnetzwerke/NordWest/NordWest B
tiro/Newsletter/NordWest Newsletter 19.pdf.

Weitere Forschungsaktivititen beziehen sich auf die Gewaltpridvention im
landlichen Raum unter besonderer Beriicksichtigung des Einsatzes humanis-
tisch-psychologischer Interventionsverfahren, durchgefiihrt an der Universi-
tit Vechta von Yvette Volschow, vgl. z.B.

Volschow, Yvette (2014): Gewalt gegen Frauen in ldndlichen Raumen: Sozi-
al-rdumliche Implikationen fiir Pravention und Intervention. In: Trauma
& Gewalt: Forschung und Praxisfelder 8, 3, S. 214-220.

Volschow, Yvette (2014): Kinderschutz in landlich geprigten Regionen. In:
Kinder- und Jugendschutz in Wissenschaft und Praxis (KJug) 59, 2, S.
48-51.

Aus der Griindergeneration der Kommissionsmitglieder arbeitet Heinrich
Dauber (Universitdt Kassel) auch im Ruhestand im Kontext der Humanisti-
schen Péadagogik und Psychologie weiter zu den Themen Lehrerausbildung,
Lehrergesundheit, Padagogische Selbstreflexion und Psychosoziale Basis-
kompetenzen fiir den Lehrerberuf, Achtsamkeit und Bewusstseinsforschung
sowie Playbacktheater (www.heinrichdauber.de).

Dauber, Heinrich (2014): Schule und Bewusstseinsentwicklung — kritische
Anfragen. In: Galuska, J. (Hrsg.): Bewusstsein. Berlin: Medizinisch Wis-
senschaftliche Verlagsgesellschaft, S. 127-139.
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Dauber, Heinrich (2014): Sind gestaltpddagogisch arbeitende Lehrerinnen
und Lehrer gesiinder? Ergebnisse einer empirischen Untersuchung zur
Salutogenese im Lehrerberuf von Heinrich Dauber und Elke Déring Sei-
pel (Universitdt Kassel). In: Hartmann-Kottek, L. (Hrsg.): Gestaltthera-
pie — Faszination und Wirksamkeit. Gieflen: Psychosozial Verlag (im Er-
scheinen).

Die theoriegeleitete und praxisorientierte Vermittlung des Menschenbilds
und der Tradition der Humanistischen Péddagogik und Psychologie stoB3t ins-
besondere in Fortbildungsveranstaltungen fiir Lehrerinnen und Lehrer bun-
desweit auf Nachfrage und positive Resonanz (2.Phase LB Augsburg 6/2013;
Gemeinniitzige Hertie Stiftung Wiirzburg 07/2013; SSA Marburg 09/2013;
SSA Backnang 10/2013; Johanniter Unfallhilfe Hannover 10/2013; Bildungs-
zentrum Unterweisacher Tal 01/2014; Schiller Schule Hannover 04/2014;
Bundesamt fiir Familie und zivilgesellschaftliche Aufgaben Karlsruhe 05/
2014; Georg Biichner Schule Stadtallendorf 06/2014; Berufliche Schulen
Kirchhain 07/2014).

Die Kommission Humanistische Pddagogik und Psychologie kooperiert
aktuell mit der Gestaltpadagogischen Vereinigung mit dem Ziel der Entwick-
lung transdisziplindrer Zugénge zum padagogischen Handlungsfeld und zur
Entwicklung partizipativer Action Research Formate.

Telse A. Iwers-Stelljes (Hamburg)
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Aus der Forschung

Die Resonanz des lebenslangen Lernens in Organisationen des
Erziehungs- und Bildungswesens (LOEB)

Projektleitung/Team: Prof. Dr. Dieter Nittel (Goethe-Universitdt Frankfurt
am Main, Projektleitung), Prof. Dr. Rudolf Tippelt (LMU Miinchen, Projekt-
leitung), Johannes Wahl (Goethe-Universitidt Frankfurt am Main, wissen-
schaftlicher Mitarbeiter), Christina Buschle (LMU Miinchen, wissenschaftli-
che Mitarbeiterin), Barbara Lindemann (LMU Miinchen, wissenschaftliche
Mitarbeiterin)

Gefordert durch: Hans-Bockler-Stiftung
Laufzeit: Marz 2014 bis Februar 2017

Kurzbeschreibung: Im Rahmen des Projekts, das die Fortsetzung der PAELL
-Studie (Padagogische Erwerbsarbeit im System des lebenslangen Lernens)
darstellt, werden alle wichtigen Einrichtungen des Bildungswesens im Hin-
blick auf ihren Umgang mit der bildungspolitischen Formel des lebenslangen
Lernens untersucht. Dabei werden in vier Regionen Hessens und Bayerns die
Organisationen aus den verschiedenen Bildungssegmenten in den Block ge-
nommen (sowohl Elementar-, Primar- und Sekundarbereiche als auch Hoch-
schulen sowie Einrichtungen der Erwachsenenbildung/Weiterbildung und der
Sozialen Arbeit/Sozialpddagogik) und deren MaBinahmen analysiert, die ge-
troffen wurden, um lebenslanges Lernen zu ermoglichen. Im Fokus stehen
Fragen nach der einheitsstiftenden Formel vom lebenslangen Lernen in den
Organisationen oder den Fortbildungsangeboten der Organisationen zu die-
sem Thema. Anhand empirischer Analysen von Fortbildungsprogrammen,
Experteninterviews und Gruppendiskussionen wird der Grad der Umsetzung
des lebenslangen Lernens erforscht und daraus ein Anforderungsprofil fiir ein
Fortbildungsmodul entwickelt. Folgenden Fragestellungen wird u.a. nachge-
gangen: Wie stark ist die einheitsstiftende Formel vom lebenslangen Lernen
in den Organisationen des Elementarbereichs, der Grundschule, den Einrich-
tungen der Sekundarstufe I und II, der Erwachsenenbildung/Weiterbildung,
der Sozialen Arbeit/Sozialpddagogik und im Hochschulwesen verbreitet? Ist
das lebenslange Lernen hier in einer dhnlich einseitigen Weise verankert wie
in den entsprechenden Berufskulturen? Welche quantifizierbaren bzw. objek-
tivierbaren Anstrengungen unternehmen die Organisationen auf der Ebene
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der Fortbildungsangebote zum Thema ,,lebenslanges Lernen“? Welche krea-
tiven Potentiale im Berufswissen von praktisch titigen Padagoginnen und Pa-
dagogen lassen sich identifizieren, die einen Beitrag zur Uberwindung des
Status Quo der ,Versdulung® des Erziehungs- und Bildungswesens und der
tendenziellen Fremdheit zwischen den Berufskulturen leisten konnen?

Kontakt:

Barbara Lindemann (LMU Miinchen), E-Mail: barbara.lindemann@edu.lmu.
de, Homepage: http://www.edu.lmu.de/apb/forschung/forsch _projekte/loeb/i
ndex.html
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DfG-Forschergruppe ,,Mechanismen der Elitebildung im
deutschen Bildungssystem*

Projektleitung/Team: Prof. Dr. Heinz-Hermann Kriiger ist Sprecher und Prof.
Dr. Werner Helsper ist stellvertretender Sprecher der Forschergruppe 1612
Mechanismen der Elitebildung im deutschen Bildungssystem. Sie sind auch
Projektleiter im Zentralprojekt der Forschergruppe. Wissenschaftliche Mitar-
beiterin ist Jasmin Liidemann.

Projektleitung/Team Teilprojekt 1 ,,Egalitit oder Exzellenz — Zur Gleichzei-
tigkeit gegenldufiger Rationalititen im deutschen Bildungssystem®: Prof. Dr.
Ulrich Brockling (Leitung) und Dr. Tobias Peter

Projektleitung/Team Teilprojekt 2 , Elementare Bildung und Distinktion®:
Prof. Dr. Johanna Mierendorff (Leitung), Dr. Thilo Ernst, Marius Mader und
Gesine Nebe

Projektleitung/Team Teilprojekt 3 ,Exzellenz im Primarbereich. Die ,,Beste
Schule als Gegenstand der Aushandlung im Entscheidungsdiskurs der El-
tern“: Prof. Dr. Georg Breidenstein (Leitung), Dr. Jens-Oliver Kriiger und
Anna Roch

Projektleitung/Team Teilprojektes 4 ,,Distinktion im Gymnasialen? Prozesse
der Habitusbildung an ,.exklusiven* hoheren Schulen*: Prof. Dr. Werner
Helsper (Leitung), Lena Dreie, Katrin Kotzyba, Dr. Mareke Niemann und.
Anja Gibson

Projektleitung/Team Teilprojekt 5 ,,Exklusive Bildungskarrieren von Jugend-
lichen und der Stellenwert von Peerkulturen: Prof. Dr. Heinz-Hermann Krii-
ger (Leitung), Catharina KeBler, Daniela Winter und Dr. Anne Schippling

Projektleitung/Team Teilprojekt 6 ,Elitebildung und Hochschulen“: Prof.
em. Dr. Reinhard Kreckel (Leitung), Prof. Dr. Manfred Stock (Leitung), Dr.
Roland Bloch und Alexander Mitterle

Gefordert durch: Deutsche Forschungsgemeinschaft (DfG)
Laufzeit: Oktober 2014 bis September 2017

Kurzbeschreibung: Die DfG-Forschergruppe 1612 Zum Thema ,,Mechanis-
men Der Elitebildung Im Deutschen Bildungssystem* ist nach positiver Be-
gutachtung vom Senat der DFG um drei Jahre von Oktober 2014 bis Septem-
ber 2017 verlidngert worden. Sechs der verlidngerten Projekte sind an der Uni-
versitdt Halle bzw. fiinf davon im Zentrum fiir Schul- und Bildungsforschung
angesiedelt, ein Teilprojekt ist an der Universitdt Freiburg lokalisiert. Spre-
cher der Forschergruppe ist Prof. Dr. Heinz-Hermann Kriiger, stellvertreten-
der Sprecher ist Prof. Dr. Werner Helsper. Daneben sind Prof. Dr. Johanna
Mierendorff, Prof. Dr. Georg Breidenstein, V.-Prof. Dr. Manfred Stock, Prof.
Dr. Reinhard Kreckel und Prof. Dr. Ulrich Brockling (Universitit Freiburg)
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mit weiteren Teilprojekten an der Forschergruppe beteiligt. Das allein an der
Universitit Halle eingeworbene Drittmittelvolumen betréigt 2,2 Millionen Eu-
ro fiir die néchsten drei Jahre.

Die Forschergruppe untersucht die Prozesse der sozialen Konstruktion
und Herstellung von Elite und Exzellenz in zentralen Bildungsinstitutionen
und Bildungsorten in Deutschland von der Vorschule bis zur Hochschule und
deren Bedeutung fiir die Bildungsadressaten und Professionellen. Im Rahmen
der projektiibergreifenden Kooperation wurden in der ersten Forderphase vor
allem die Durchsetzung und Verbreitung der Exzellenz- und Elitesemantiken
in den verschiedenen Stufen und Bereichen des Bildungssystems sowie die
Selektionskriterien und Auswahlpraktiken an den Eingangs- und Ubergangs-
schwellen des Bildungssystems untersucht.

In der nun bewilligten zweiten Forderphase sollen die in die Auswahl-
und Anwahlprozesse eingelagerten Mechanismen der Distinktion und Kohé-
renzherstellung, der Wandel der Diskurse um Exzellenz und Egalitdt sowie
der exklusiven Bildungsinstitutionenlandschaft im Zeitvergleich, die Veréan-
derung der Anwahlstrategien und Bildungsorientierungen der Eltern mit Kin-
dern im Vorschul- und Grundschulalter sowie der Bildungskarrieren von Ju-
gendlichen auf dem Weg von exklusiven Gymnasien zur Hochschule in einer
Langsschnittperspektive in den Blick genommen werden.

Die Ergebnisse der Forschergruppe werden zum Abschluss der zweiten
Forderphase Aufschliisse liber die Dynamik der Elitebildung im Zeitver-
gleich, iiber Anwahlprozesse und -konflikte in einer Langsschnittperspektive,
iiber frilhe bildungsbiographische Karrierewege von Eliten sowie iiber die
Riickwirkungen dieser Prozesse auf das gesamte Bildungssystem gehen.

Kontakt:

Jasmin Liidemann, Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg, Zentrum fiir
Schul- und Bildungsforschung, Franckeplatz 1, Haus 31, 06110 Halle/Saale,
E-Mail: jasmin.luedemann@zsb.uni-halle.de, Homepage: http://www.zsb.uni
-halle.de/forschungsprojekte/mechanismen_der elitebildung/
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Aus Wissenschaft und Lehre

,Bildung und Differenz in historischer Perspektive®

Bericht iiber die Jahrestagung der Sektion Historische
Bildungsforschung vom 19. bis 21. September 2013

Morvarid Dehnavi & Gerhard Kluchert

Die Jahrestagung der Sektion Historische Bildungsforschung stand in diesem
Jahr unter dem Thema ,,Bildung und Differenz in historischer Perspektive®
und fand an der Helmut-Schmidt-Universitidt/Universitit der Bundeswehr
Hamburg statt. Ankniipfend an die aktuell in der Erziehungswissenschaft ge-
fithrten Diskussionen zum Zusammenhang von Bildung und Differenz hatte
diese Tagung das Ziel, den Beitrag der historischen Bildungsforschung zu
dessen Verstidndnis zu verdeutlichen und gleichzeitig Forscherinnen und For-
schern, die auf unterschiedlichen Teilgebieten an diesem Thema arbeiten, die
Moglichkeit des Austausches zu geben. Vom 19. bis 21. September 2013
wurden in 39 Vortragen, verteilt auf 14 Sektionen, Ergebnisse einschldgiger
bildungshistorischer Untersuchungen vorgestellt und diskutiert.

Nach den BegriiBungsworten des Prisidenten der Helmut-Schmidt-Uni-
versitit, des Dekans der Fakultét fiir Geistes- und Sozialwissenschaften und
der Vorsitzenden der Sektion Historische Bildungsforschung, Eva Matthes
(Augsburg), folgte der einfithrende Vortrag der Gastgeber Carola Groppe
(Hamburg) und Gerhard Kluchert (Flensburg). In ihrem Uberblick zum For-
schungsstand machten Groppe und Kluchert zum einen klar, dass zu jeder
Differenzkategorie — Klasse, Geschlecht, ethnische Zugehorigkeit, Religion,
Alter, Behinderung — eine Vielzahl bildungshistorischer Untersuchungen vor-
liege. Zugleich betonten sie aber auch, dass die Forschung ausgesprochen
segmentiert sei und es kaum Beziehungen zwischen den an den verschiede-
nen Differenzkategorien orientierten Forschungsstrangen gebe. Zudem stehe
die Bildungsgeschichte vor der Aufgabe, den spezifisch historischen Beitrag
zum Thema zu verdeutlichen und Auskunft {iber langfristige Verdnderungen
und Entwicklungen im Zusammenhang von Bildung und Differenz zu geben.
In beiderlei Hinsicht verspreche man sich von den Beitrdgen und Diskussio-
nen auf der Tagung neue Impulse.

Die folgenden beiden Plenumsvortrige entwickelten begriffsgeschichtli-
che und systematisch-konzeptionelle Perspektiven und Problemstellungen fiir
das Tagungsthema. Der begriffsgeschichtliche Vortrag von Rita Casale
(Wuppertal) erlduterte das Verhiltnis der Begriffe Bildung und Differenz in

117



Notizen

ihren jeweiligen philosophischen und geschichtlichen Horizonten und Bezie-
hungen. Dabei stellte sie eine epistemologische Diskrepanz von Bildung und
Differenz fest, die sie anhand der Entwicklung politischer Theorien und ge-
sellschaftlicher Transformationen in den letzten vierzig Jahren erlduterte. Da-
ran anschlieBend beschiftigte sich Katharina Walgenbach (Wuppertal) in ih-
rem Vortrag mit der Frage nach Chancen und Herausforderungen einer Ver-
schiebung des Fokus von Differenz auf Differenzen, dabei Bezug nehmend
auf die Diskussionen um das Konzept der Intersektionalitit. Beide Vortrage
lieferten einen perspektivenreichen Auftakt und 16sten Diskussionen um die
Bedeutung begriffstheoretischer Kldrungen von Bildung und Differenz und
um die forschungspraktischen Moglichkeiten und Grenzen theoretischer
Grundlagen und methodischer Konzepte aus.

Die weiteren Vortrdge wurden im Rahmen teilweise parallel tagender
Sektionen gehalten. Neben den Differenzkategorien von sozialer Herkunft,
Geschlecht, ethnischer Zugehorigkeit, Behinderung und Stadt/Land dienten
dabei auch die Modi der Konstruktion von Differenz (padagogische Theori-
en, padagogische Praxen, Forschung, Gesellschaftspolitik) als Gliederungs-
prinzipien. In Sektion 2 nahmen drei Referenten und Referentinnen in diesem
Zusammenhang Utopien und Theorien zu Bildung und Differenz in den
Blick. Hans-Ulrich Grunder (Basel) widmete sich Gesellschaftsutopien aus
dem 16. bis 19. Jahrhundert und versuchte die Bedeutung von (individueller,
sozialer, kultureller etc.) Differenz in der jeweiligen Konzeption von Bildung
und Erziehung aufzuzeigen. Er kam dabei zu dem Schluss, dass keine histo-
risch tibergreifenden Gemeinsamkeiten in den analysierten Utopien nachzu-
weisen seien, in den einzelnen Utopien jedoch die gesellschaftlichen Trans-
formationen des Umgangs mit Differenz sichtbar gemacht werden konnten.
Katja Petersen (Hamburg) beschéftigte sich mit dem von Karl Philipp Moritz
herausgegebenen ,,Magazin zur Erfahrungsseelenkunde* (1783-1793). In ih-
rer Analyse konnte sie zeigen, dass das Magazin eine Aufklarungspiadagogik
ohne normative Vorgaben zu stéindisch legitimierten Differenzen reprisen-
tierte, gleichwohl aber danach fragte, aufgrund welcher sozialen und kulturel-
len Bedingungen der Mensch geworden sei, was er ist. Rebekka Horlacher
(Ziirich) betrachtete in ihrem Vortrag das Spannungsverhéltnis zwischen pé-
dagogischem Ideal und paddagogischer Praxis Pestalozzis in seinem Erzie-
hungsinstitut in Yverdon-les-Bains. Anhand von Briefen Pestalozzis und sei-
ner Lehrer an Eltern von Schiilern wies sie nach, dass sich trotz Pestalozzis
egalitdrer Konzepte Konstruktionen von Differenz beziiglich sozialer Her-
kunft, Geschlecht oder Nationalitit in der Praxis des Instituts durchsetzten.

Die Referentinnen und Referenten der Sektion 4 widmeten sich der Kon-
struktion von Differenz in pddagogischen Praxen. Sabine Reh und Joachim
Scholz (Berlin/Wuppertal) stellten pddagogische und schulorganisatorische
Debatten iiber das hohere und niedere Schulwesen in der Perspektive der Eta-
blierung des differenzierenden Dispositivs ,Leistung® in der Schule des 19.
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Jahrhunderts vor. Auf wie unterschiedliche Weise das Leistungsprinzip die
Gruppierung von Schiilerinnen und Schiilern organisieren konnte, wiesen sie
exemplarisch an zwei Schulen nach. Lucien Criblez und Karin Manz (Ziirich)
zeigten anhand von Stundentafeln aus der zweiten Hélfte des 20. Jahrhun-
derts, die im Rahmen einer Reform fiir die Sekundarstufe I im Kanton Ziirich
entwickelt worden waren, die Konstruktion einer doppelten Differenz, die
sich in geschlechter- und leistungsdifferentem Unterricht niederschlug. Die-
sen Befund deuteten sie vor dem Hintergrund bildungspolitischer und sozial-
politischer Entwicklungen im 20. Jahrhundert. Susanne Timm (Hamburg)
widmete sich in ihrem Vortrag den Differenzierungspraktiken von Lehrern in
der Unterrichtspraxis der DDR, die sie exemplarisch anhand von dokumenta-
risch interpretierten Unterrichtsmitschnitten analysierte.

In den aufgrund kurzfristiger Absagen zusammengelegten Sektionen 12
und 14 ging es um die Konstruktion von Leitdifferenzen bzw. um die Diffe-
renzkonstruktion als Sozialtechnologie. Julia Kurig (Hamburg) ging in ihrem
Vortrag auf die Differenzierung zwischen Mensch und Maschine und deren
Bedeutung fiir bildungstheoretische Diskurse zwischen den 1920er und
1960er Jahren ein. Dabei machte sie das dieser Differenzkonstruktion inhé-
rente, vor allem die Anthropologie und die Gesellschaftstheorie betreffende
reflexive Potential deutlich, das sich in historisch jeweils spezifischer Weise
im Verlauf des 20. Jahrhunderts entfaltete. Andrea de Vincenti, Norbert Gru-
be und Andreas Hoffmann-Ocon (Ziirich) fragten in ihrem Vortrag nach sozi-
altechnologischen Volkserziehungsvorstellungen und entsprechenden Argu-
mentationen von Akteuren verschiedener wissenschaftlicher Disziplinen in
der ersten Halfte des 20. Jahrhunderts und suchten mittels einer Rezeptions-
analyse deren Einfluss auf die pddagogische Praxis zu ermitteln. Vera Moser
(Berlin) widmete sich in ithrem Vortrag der Frage nach der Konstruktion des
Hilfsschulkindes und deren Bedeutung fiir die Entstehung und Verbreitung
von damit befassten Institutionen. Dabei stellte sie heraus, dass diese Kons-
truktion symbolische Funktionen in der Regulation des Sozialen, insbesonde-
re der historischen ,sozialen Frage®, besall und dass die Hilfsschulen zugleich
prototypisch die Entwicklung des modernen Forder- und Sonderschulsystems
einleiteten.

Die Vortrige der ersten Sektion beschiftigten sich mit dem Verhéltnis
von Bildung und Differenz in Spéatmittelalter und Frither Neuzeit und ver-
deutlichten besonders die epochale Breite des Tagungsthemas. Der Historiker
Gerrit Deutschldnder (Hamburg) interpretierte, am Beispiel des Herrscherge-
schlechts der Luxemburger, die an den Nachwuchs herangetragenen Bil-
dungsideale und die hofische Erziehung einerseits als soziale und kulturelle
Differenz erzeugende Erziehung zu Adel und Stand und zugleich als Trans-
formation geistlicher Bildungs- und Erziehungsideale. Die Kunsthistorikerin
Danica Brenner (Trier) arbeitete am Beispiel der Malerziinfte die Institutio-
nalisierung von stindischer Differenz sowie die spezifischen ziinftischen Me-
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chanismen der Exklusion und Inklusion heraus. Tobias Schmidt (Siegen),
ebenfalls Historiker, fragte in seinem Vortrag nach den Bildungschancen von
Waisenkindern, die in der frithen Neuzeit in einem Hospital in Siena lebten
und erzogen wurden. Dabei konnte er aufzeigen, dass diese im Vergleich zu
Kindern, die 6ffentliche Schulen besuchten, groftenteils Vorteile genossen,
besonders wenn sie flir den Besuch des nach Vorbild der katholischen Pries-
terseminare gestalteten elitdren Ausbildungsseminars ausgewéhlt waren.

Die drei Vortrage der Sektion 3 behandelten das Thema Disability. Die
Historiker Erik Beck und Arne Timm (Dortmund) zeigten anhand von Quel-
len aus dem Mittelalter die Wahrnehmung von und den Umgang mit Men-
schen mit Behinderung im kldsterlichen Umfeld. Die Bildungschancen als
auch -grenzen fiir diese Gruppe zeichneten die Referenten an bekannten mit-
telalterlichen Personlichkeiten mit Behinderung und unter Berticksichtigung
von deren sozialer Herkunft nach. Ylva Soderfeldt (Aachen) ging in ihrem
Vortrag der Frage nach, wie die historischen und aktuellen Debatten um
,Happiness® in unterschiedlichen Disziplinen den padagogischen Umgang
mit Behinderungen und die Griindung von Initiativen, besonders fiir Blinde
und Taubstumme, beeinflussen. Mit den Kriippelerziechungsheimen und der
Kriegskriippelfiirsorge im frithen 20. Jahrhundert beschéftigte sich der letzte
Vortrag dieser Sektion von Sven Werner (Dresden). Der Referent arbeitete
anhand von ausgewihlten Quellen das Spannungsverhiltnis in den Zielset-
zungen zwischen Herkunftsfamilien, privaten Initiativen und den verbandlich
organisierten Institutionen heraus und zeigte auch, wie institutionelle ,Tiich-
tigkeitskonzepte® mit Bagatellisierungen von Behinderung einhergingen.

Die Sektionen 5 und 7 enthielten Vortrige zum Themengebiet Soziale
Differenz. Kerrin Klinger (Jena) konnte in ihrem Vortrag anhand einer Re-
konstruktion der Entwicklungen des Weimarer Schulwesens im frithen 19.
Jahrhundert auf bildungspolitischer Ebene Differenzierungsbestrebungen
nach stdndischem Vorbild nachweisen, die in der Entwicklung unterschiedli-
cher mathematischer Anforderungsprofile der Schulformen zum Ausdruck
kamen. Alexander Griebel (Liineburg) stellte sein Dissertationsprojekt vor, in
dem er nach einem Zusammenhang zwischen den Bildungsintentionen von
Schiilern und den in bildungshistorischen Studien herausgearbeiteten Wachs-
tums- und Stagnationsphasen in der Bildungsbeteiligung an héheren Schulen
fragt. Als Quellenbasis dienen ihm dabei Autobiographien von Schiilern aus
der Zeit zwischen 1845 und 1945. Thema des Vortrags von Jakob Benecke
(Augsburg) waren soziale Ungleichheitsstrukturen in der Hitler-Jugend. In
erster Linie ging es ihm in diesem Zusammenhang um den Nachweis, dass
sich die Differenzierungspraktiken in der NS-Organisation mit Hilfe des Fi-
gurationskonzepts von Norbert Elias angemessener erfassen lassen als mit
den systemtheoretischen Kategorien Niklas Luhmanns. Ingrid Miethe (Gie-
Ben) stellte ein noch in den Anfiangen stehendes Projekt vor, das sich der Fra-
ge nach der Transformation der in der Sowjetunion entwickelten Arbeiterfa-
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kultiten (Rabfak) bei ihrer Ubernahme in den Warschauer Pakt-Staaten, aber
auch in Staaten Asiens, Lateinamerikas und Afrikas in der Zeit nach dem
Zweiten Weltkrieg widmet. Der Vergleich der entsprechenden Institutionen
wird am Beispiel der vier Lander DDR, Kuba, Mosambik und Vietnam vor-
genommen. Regina Soremski (Gieflen) stellte in ihren Vortrag Ergebnisse ei-
ner Untersuchung zu Bildungsaufstiegen in Ost- und Westdeutschland in der
zweiten Hélfte des 20. Jahrhunderts vor. Mittels der biographischen Rekon-
struktion von Bildungsaufstiegen und einer Analyse von politischen Gelegen-
heitsstrukturen gelangte sie zu einer Typologie von Chancenstrukturen, die in
spezifischen historischen Konstellationen Bildungsaufstiegen und der Verrin-
gerung sozialer Ungleichheit im Bildungswesen forderlich sind.

Die Vortrage der Sektion 6 beschéftigten sich mit theoretischen und me-
thodologischen Fragen zur Erforschung von Differenz. Heike Dierckx (Gie-
Ben) stellte in ihrem Vortrag, im Rahmen des Konzepts der Intersektionalitét,
ein Verfahren vor, {iber das sie die Strukturméichtigkeit von Differenzkatego-
rien sowohl empirisch zu ermitteln als auch theoretisch zu unterscheiden ver-
sucht. Am Beispiel einer Fallrekonstruktion, in der Diskriminierungserfah-
rungen und ihre Uberwindung in den 1960er und 1970er Jahren in der Bun-
desrepublik herausgearbeitet wurden, stellte sie erste Ergebnisse ihrer Unter-
suchung vor. Torben Kneisler und Axel Nath (Liineburg) gaben einen Ein-
blick in ihre theoretischen Uberlegungen zur Analyse und Systematisierung
von Prozessen der Vertikalisierung und Horizontalisierung von Differenzen.
Unter Beriicksichtigung unterschiedlicher Analyseebenen meinten sie dabei
im Ganzen einen Trend zur Horizontalisierung feststellen zu konnen. Jirgen
Budde und Georg Ril3ler (Flensburg) nahmen in ihrem Vortrag eine Re-Lek-
tiire von zentralen ethnographischen Studien aus verschiedenen Epochen zur
Schulforschung vor, um ihren Gehalt fiir das Thema Bildung und Differenz
herauszuarbeiten. Dabei verwiesen sie insbesondere auf Grenzen bisheriger
Methoden der ethnographischen Forschung und zeigten die Notwendigkeit
ihrer historischen Kontextualisierung auf.

Die Sektionen 8 und 10 beschéftigten sich mit dem Thema Differenz und
Geschlecht. Walburga Hoff (Erfurt) widmete sich in ihrem Vortrag der Ent-
wicklung der Sozialen Arbeit als Disziplin und verwies auf eine notwendige
Differenzierung zwischen der Disziplinentwicklung und der Konstitution von
Professionen. Sie betrifft besonders die Geschlechterebene, denn den Frauen
war lange Zeit der Zugang zur Wissenschaft versperrt, jedoch nicht der Zu-
gang zur sozialen Praxis. An einem Fallbeispiel aus den frithen 1930er Jahren
zeigte sie, wie Frauen mit der Entwicklung einer spezifischen Arbeitsweise
Zugang zu wissenschaftlicher Betitigung fanden. Dem Thema Professions-
und Disziplingeschichte der Sozialen Arbeit, jedoch mit Blick auf die USA
zwischen 1889 und 1928, widmete sich auch Dayana Lau (Halle-Witten-
berg). In ihrem Vortrag beleuchtete sie die Forschungstraditionen und die
frithen Ansitze Sozialer Arbeit und den konflikthaften Prozess der Abspal-

121



Notizen

tung der Sozialen Arbeit von der Soziologie, den sie als Ausdifferenzierungs-
prozess einer professionellen Handlungspraxis und einer wissenschaftlichen
Disziplin interpretierte. Edith Glaser (Kassel) untersuchte in ihrem Beitrag
die Thematisierung von Geschlechterdifferenz in Bildungsreformprozessen.
Ihr Beitrag basierte auf einer Analyse der drei groBen Reformplidne der frii-
hen Bundesrepublik unter Einbezug der vorbereitenden Diskussionen in den
zustdndigen Aus-schiissen sowie der zeitgendssischen Kritiken verschiedener
Interessensgruppen. Ami Koboyashi (Berlin) behandelte in ihrem Vortrag die
Entwicklung des Turnunterrichts sowie der Schuluniformen und Kleiderord-
nungen zwischen 1900 und 1945 in Japan. Anhand von Quellentexten arbei-
tete sie die Bedeutung dieser Entwicklungen fiir die Konstruktion neuer Ge-
schlechterrollen heraus. Morvarid Dehnavi (Hamburg) ging der Frage nach,
inwiefern die Erfahrung von Differenz der Geschlechter zu einem Motiv po-
litischen Handelns werden kann. Mittels der Rekonstruktion biographischer
Erfahrungen, die sie nach der Dokumentarischen Methode typisierte, zeich-
nete sie die politische Sozialisation von Aktivistinnen der Neuen Frauenbe-
wegung nach. Dabei konnte sie zeigen, dass die Motive der Frauen politisch
aktiv zu werden, vielféltig waren und dass ihr geschlechtspolitisches Handeln
Ergebnis einer politischen Sozialisation war, die schon in der Kindheit be-
gann. Christine Ott (Wiirzburg) wollte in ihrem Beitrag nachweisen, dass ei-
ne stirkere Beriicksichtigung linguistischer Methoden fiir die bildungshistori-
sche Erforschung des Differenz-Themas gewinnbringend sei. Auf der Grund-
lage einer Schulbuchstudie, bei der 80 Rechenhefte und Mathematikbiicher
zwischen 1870 und 2010 analysiert wurden, beschrieb sie die Entwicklung
von Geschlechterstereotypen und die Darstellung von Geschlechterrollen. In
ihrem Vortrag verdeutlichte sie exemplarisch am Konstrukt Geschlecht, wie
soziokulturelle Wissensbestinde und Normvorstellungen sprachlich veran-
kert sind und decodiert werden kénnen.

Die Sektion 9 der Tagung beschéftigte sich mit Fragen zu Bildungsreform
und Differenz. In diesem Rahmen gab zunidchst Adrian Schmidtke (Gottin-
gen) Einblick in seine diskursanalytische Rekonstruktion der Vorschuldebatte
in den 1960er und 1970er Jahren. Mittels der Analyse zeitgendssischer Texte
aus Bildungspolitik, Wissenschaft und Praxis konnte er plausibel darlegen,
dass innerhalb des Reformdiskurses soziale Benachteiligungen zwar schon
thematisiert wurden, die Erklarungsbemiihungen jedoch noch sehr rudimen-
tér blieben. Der Historiker Wilfried Rudloff (Mainz/Kassel) ging in seinem
Vortrag der Thematisierung ungleicher Bildungschancen in den wissen-
schaftlichen und politischen Diskursen Grof3britanniens und Deutschlands in
den spiten Jahrzehnten des 20. Jahrhunderts nach. Dabei konnte er zeigen,
dass trotz zunehmender Internationalisierung deutliche Unterschiede in der
Begriindung und Bewertung ungleicher Bildungschancen festzustellen sind,
die auch das unterschiedliche Schicksal der Gesamtschulbemiihungen in
Grof3britannien und der Bundesrepublik verstdndlich machen.
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Die beiden Vortrdge der Sektion 11 beschiftigten sich mit der Frage der
Stadt-Land-Differenz. Manuel Kretz (Bern) verfolgte in seinem Beitrag die
Konstruktion eines Stadt-Land-Topos im letzten Drittel des 19. Jahrhunderts
in der Schweiz. Neben der Frage, wie Bildungsdifferenz in den unterschiedli-
chen geographischen Rédumen diskutiert und konstruiert wurde, interessierte
ihn dabei auch die Frage nach realen Leistungsdifferenzen, die er anhand der
Ergebnisse zeitgenodssischer Rekrutenpriifungen zu beantworten suchte. Auch
Willfried Goéttlicher (Wien) befasste sich mit der Stadt-Land-Differenz, in-
dem er der Frage nachging, wie die Differenz zwischen stadtischen und lénd-
lichen Lebenswelten im Osterreich der Nachkriegszeit konstruiert und fiir bil-
dungspolitische Zwecke instrumentalisiert wurde. Wéhrend in den 1950er
Jahren Bedeutung und Eigenwert des Landes und der kleinen Dorfschule, so
der Vortragende, noch einmal die politischen Lager iibergreifend stark akzen-
tuiert wurden, gewann im folgenden Jahrzehnt eine pragmatische Argumen-
tation, der es um bessere Bildungschancen fiir die Landbevdlkerung ging, die
Oberhand.

Die Betrdge der Sektion 13 widmeten sich dem Thema ethnische Diffe-
renz. Christina Alarcon (Berlin) ging in ihrem Beitrag der Frage der Kon-
struktion und Dekonstruktion von ethnischer Differenz im Rahmen des span-
nungsreichen chilenischen Nationalstaatsbildungsprozesses und am Beispiel
von Erziehungsprogrammen zweier Schulen fiir Kinder der indigenen Mapu-
che-Bevolkerung nach. In ihrer Analyse der Institutionen nahm sie verschie-
dene Dimensionen von Differenz in den Blick und wies zudem Unterschiede
in der Konstruktion und im Umgang mit ethnischer Differenz zwischen ver-
schiedenen Akteuren (Staat, kirchlicher Orden) nach. Auch Toshiko Ito (Mie)
setzte sich in ihrem Vortrag, nun bezogen auf das japanische Kaiserreich, mit
der Rolle von Bildung und Schule im Rahmen der Assimilierung ethnischer
Minderheiten auseinander. Ihre Analyse der in den 1930er Jahren speziell mit
Blick auf die Bevolkerung von Okinawa initiierten Kampagne gegen den Di-
alekt machte deutlich, dass sowohl Anhénger wie national-romantische Geg-
ner dieser Kampagne in assimilatorischen Denkmustern verfangen waren. El-
ke Kleinau (K6ln) stellte in ihrem Vortrag schlieflich das Design eines For-
schungsprojekts zu Bildungs- und Differenzerfahrungen von ehemaligen Be-
satzungskindern sowie deren Kindern und Enkelkindern vor. Dabei ist ange-
strebt, in einem intergenerationalen Vergleich die sich verdndernden Bil-
dungsbedingungen von und Diskussionen iiber so genannte Mischlingskin-
der, die erfahrenen Inklusions- und Exklusionsprozesse sowie die subjektive
Konstruktion von Differenz zu untersuchen.

Die insgesamt 39 Vortrige belegten einerseits eindrucksvoll die Beteili-
gung der historischen Bildungsforschung an der erziehungswissenschaftli-
chen Erforschung des Themas ,,Bildung und Differenz®. Sie dokumentierten
ferner ihre Vielfalt und Breite sowohl hinsichtlich der thematischen Zuginge
und der epochalen und regionalen Schwerpunkte als auch der theoretischen
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und methodischen Ansétze. In der Abschlussdiskussion wurde andererseits a-
ber auch eine kritische Bilanz gezogen. So wurde moniert, dass die Diskre-
panz zwischen den in den Eingangsvortragen formulierten theoretischen und
methodischen Anspriichen und deren Realisierung in den Einzelbeitrdgen be-
trachtlich gewesen sei. Auch sei die bereits geleistete erzichungswissen-
schaftliche und bildungshistorische Forschung mit ihren Ergebnissen vielfach
nicht hinlédnglich beriicksichtigt worden. Die Untersuchung mehrere Diffe-
renzkategorien in ihrer Verschrinkung, so ist erginzend zu restimieren, fand
sich ebenso nur in wenigen Beitrdgen wie die Herausarbeitung grof3erer his-
torischer Zusammenhinge und Entwicklungen. Hat die Tagung so die ihr zu-
gedachte Funktion eines Forums fiir die Begegnung und den Austausch zwi-
schen den auf unterschiedlichen Teilgebieten historisch am Thema ,,Bildung
und Differenz* Arbeitenden zweifellos erfiillt, so hat sie zugleich doch auch
deutlich gemacht, wieviel es fiir die Historische Bildungsforschung auf die-
sem Feld noch zu tun gibt.

Konferenziibersicht:

Carola Groppe (Hamburg) und Gerhard Kluchert (Flensburg): Bildung und
Differenz in historischer Perspektive. Einfithrung in das Thema

Rita Casale (Wuppertal): Der begriffsgeschichtliche Unterschied von Bil-
dung und Differenz

Katharina Walgenbach (Wuppertal): Von Differenz zu Differenzen. Chancen
und Herausforderungen einer Komplexititssteigerung in der historischen Bil-
dungsforschung

Gerrit Deutschlinder (Hamburg): Gebildet oder nur hofisch erzogen? Die
Herrscher aus dem Geschlecht der Luxemburger im Spétmittelalter

Danica Brenner (Trier): ,,... kein leer knecht aufnemenn, er sei dann eelich
geborn®. Differenz und Exklusion in der zunftgebundenen Ausbildung in
Spétmittelalter und der Frithen Neuzeit

Tobias Schmidt (Siegen): ,,Gliick im Ungliick® — Waisenkinder im frithneu-
zeitlichen Bildungssystem Sienas

Hans-Ulrich Grunder (Basel): Alle gleich oder jede(r) anders? Erzichungs-
und Bildungsideen in utopischen Konzepten

Katja Petersen (Hamburg): Zu Konstruktion und Umgang mit Differenz in
biographischen Bildungsprozessen — Karl Philipp Moritz® Erfahrungsseelen-
kunde
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Rebekka Horlacher (Ziirich): Die Idee der allgemeinen Menschenbildung als
Negierung von Differenz

Erik Beck/Arne Timm (Dortrpund): ,Halbmensch* oder ,.erfahrenster Lehrer
der christlichen Religion“? Uberlegungen zu Bildungschancen und -grenzen
von Menschen mit Behinderung im Mittelalter

Ylva Séderfeldt (Aachen): Disability, Education and the Happinazation of the
World: A Historical Study of the Role Played by Happiness in the Emer-
gence of Educational Initiatives for the Blind and Deaf

Sven Werner (Dresden): Der padagogische Umgang mit Differenz am Bei-
spiel der Kriippelvorsorge

Sabine Reh (Berlin) und Joachim Scholz (Wuppertal): Auseinandersetzungen
um die Organisation von Schulklassen. Die Etablierung des ,,Leistungsprin-
zips* als piddagogische Ordnung in der modernen Schule im 19. Jahrhundert

Lucien Criblez und Karin Manz (Ziirich): ,,Unterricht auf werktitiger Grund-
lage* oder die Konstruktion einer doppelten Differenz: geschlechter- und
leistungsdifferenzierter Unterricht auf der Sekundarstufe I

Susanne Timm (Hamburg): Differenzierungspraktiken im Lehrerhandeln in
der DDR. Exemplarische Rekonstruktion handlungsleitender Orientierungen

Kerrin Klinger (Jena): Mathematische Bildungsprofile und soziale Differen-
zierung. Die Entwicklung der Weimarer Schulen von den 1770er bis in die
1830er Jahre

Alexander Griebel (Lineburg): Zur Deutung von Differenzen in Kommuni-
kationsnetzwerken zur Bildungsentscheidung

Heike Dierckx (GieBen): Intersektionalitdtsforschung: Die Strukturméchtig-
keit von Kategorien

Torben Kneisler und Axel Nath (Lineburg): Zur Balance zwischen der Verti-
kalisierung und Horizontalisierung von Bildungs- und sozialen Differenzen —
theoretische und empirische Erdrterungen zum historischen Prozess

Jiirgen Budde und Georg Rifler (Flensburg): Erziechungswissenschaftliche
Ethnographie und Differenz — Transformationslinien, Potentiale, Risiken

Jakob Benecke (Augsburg): Soziale Ungleichheit in Programmatik, Praxis
und subjektiven Erleben der Hitler-Jugend

Ingrid Miethe (GieBlen): Historische und kulturelle Transformation einer
Bildungsinstitution. Arbeiterfakultdten in der Sowjetunion, der DDR, Kuba,
Mosambik und Vietnam
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Regina Soremski (GieBlen): Bildung und soziale Ungleichheit. Historische
und biografische Rekonstruktionen von Bildungsaufstiegen in Ost- und
Westdeutschland

Walburga Hoff (Erfurt): Disziplin, Profession und Geschlecht. Zur Entste-
hung Sozialer Arbeit als Wissenschaft

Dayana Lau (Halle-Wittenberg): Zur Differenzierung von Professionen und
Disziplinen am Beispiel der frithen sozialen Arbeit in den USA

Edith Glaser (Kassel): Geschlechterdifferenzen und Bildungsreformen

Adrian Schmidtke (Go6ttingen): ,,Das benachteiligte Kind“ im Reformdiskurs
der 1960er und 1970er Jahre

Wilfried Rudloff (Mainz/Kassel): Ungleiche Bildungschancen: Bildungsfor-
schung, offentlicher Diskurs und Bildungsreform in Deutschland und Eng-
land in den Jahren des Bildungsbooms

Ami Kobayashi (Berlin): Turnunterricht in Japan (1900-1945): konstruierte
neue Geschlechterrolle und eliminierte alte Geschlechterdifferenz

Morvarid Dehnavi (Hamburg): Die Erfahrung von Geschlechterdifferenz als
Motiv politischen Handelns? Rekonstruktion von politischen Orientierungen
am Beispiel von Aktivistinnen der Neuen Frauenbewegung im Kontext der
Studentenbewegung

Christine Ott (Wiirzburg): Geschlechterstereotypen auf der Spur. Ein Plado-
yer fiir mehr Linguistik in der Bildungsforschung

Manuel Kretz (Bern): Bildungskluft zwischen Zentrum und Peripherie. Kul-
turpolitische Konstruktion eines Stadt-Land-Topos sowie reale Leistungsdif-
ferenzen im ausgehenden 19. Jahr-hundert

Wilfried Géttlicher (Wien): Die ,,Eigenstdndigkeit der Landschule®. Landli-
che und stidtische Lebenswelt als Differenz in der dsterreichischen Schulre-
form-Debatte in den langen 1950er Jahren

Julia Kurig (Hamburg): Die Differenz zwischen Mensch und Maschine als
Inspiration bildungstheoretischer Diskussion im 20. Jahrhundert

Christina Alarcon (Berlin): Ethnische Differenz als erziehungspolitisches
Problem — Schulen des Staates und Indianerschulen des bayerischen Kapuzi-
nerordens zur Erziehung der Mapuche in Chile (1883-1930)

Toshiko Ito (Mie): Dialekt und Hochsprache im schulischen Raum des japa-
nischen Kaiserreichs: Assimilationspolitik und Diskurs {iber Differenz der
Sprachen
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Elke Kleinau (Koln): Bildungs- und Differenzerfahrungen tiber drei Genera-
tionen

Andre de Vincenti, Norbert Grube und Andreas Hoffmann-Ocon (Zirich):
Sozialtechnologische Gemeinschafts- und Differenzkonstruktionen zu Be-
ginn des 20. Jahrhunderts. Rezeption von und Transformation durch Lehrper-
sonen und Schule

Vera Moser (Berlin): Die Konstruktion des Hilfsschulkindes — ein modernes
Symbol zur Regulation des Sozialen?
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TAGUNGSKALENDER

Januar 2015

, Migration und Familie — Tagung des Arbeitskreises Historische
Familienforschung (AHFF) in der Sektion Historische Bildungsfor-
schung der DGfE

Datum: 30. bis 31. Januar 2015

Tagungsort: Universitit Hildesheim

Veranstalter: Arbeitskreis Historische Familienforschung (AHFF)
Organisation: Dr. Petra Gotte

Information: www.dgfe.de/fileadmin/OrdnerRedakteure/Tagungen/2015.01
Call AHFF Hildesheim.pdf

Februar 2015

,, Organisation und Methoden** — Jahrestagung der Kommission Or-
ganisationspddagogik

Datum: 26. bis 27. Februar 2015

Tagungsort: Universitit zu Koln

Veranstalter: Kommission Organisationspadagogik

Organisation: Prof. Dr. Michael Schemmann

Informationen: www.dgfe.de/fileadmin/OrdnerRedakteure/Sektionen/Sek09
ErwB/KOP/2015 CfP_Organisation Methoden.pdf

,, Medien — Wissen — Bildung: Medienbildung wozu? — Internationale
Tagung der Sektion Medienpddagogik in Kooperation der AG Medi-
enkultur und Bildung der GfM und der OF EB-Sektion Medienpdda-

gogik
Datum: 27. bis 28. Februar 2015

Tagungsort: Institut fiir Psychosoziale Intervention und Kommunikationsfor-
schung der Leopold-Franzens-Universitat Innsbruck

Organisation: Dr. Petra Missomelius, Prof. Dr. Theo Hug, Dr. Tanja Kohn,
Ulrike Pfeiffenberger

Informationen: www.uibk.ac.at/medien/mwb2015/.
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Tagungskalender

Mirz 2015

., Im Spannungsfeld zwischen Konstruktion und Normativitdt: Diversi-
tdt in der frithen Kindheit** — Jahrestagung der Kommission Pddago-
gik der friihen Kindheit

Datum: 5. bis 7. Mérz 2015

Tagungsort: Universitit zu Koln

Veranstalter: Kommission Pddagogik der frithen Kindheit

Organisation: Prof: Dr. Ursula Stenger, Prof. Dr. Doris Edelmann, David
Nolte, Prof. Dr. Marc Schulz

Informationen: http://www.dgfe.de/sektionen-kommissionen/sektion-8-sozial
paedagogik-und-paedagogik-der-fruchen-kindheit/kommission-paedagogik-
der-fruehen-kindheit.html November 2014

,, Erziehung — Gewalt — Sexualitdt " — Jahrestagung der Sektion Frau-
en und Geschlechterforschung in der DGfE

Datum: 05. bis 06. Mérz 2015

Tagungsort: Universitit Paderborn

Veranstalter: Sektion Frauen und Geschlechterforschung in der Erziehungs-
wissenschaft

Organisation: Prof. Dr. Barbara Rendtorff, Thomas Viola Rieske, Dr. Claudia
Mabhs

Informationen: www.dgfe.de/sektionen-kommissionen/sektion-11-frauen-und
-geschlechterforschung-in-der-erziehungswissenschaft/tagungen.html

,, Bildung und Teilhabe “ — Jahrestagung der Sektion Allgemeine Er-
ziehungswissenschaft

Datum: 09. bis 11. Mérz 2015

Tagungsort: Justus-Liebig-Universitit Gielen

Veranstalter: Sektion Allgemeine Erziehungswissenschaft

Organisation: Prof. Dr. Ingrid Miethe

Informationen: www.dgfe.de/fileadmin/OrdnerRedakteure/Sektionen/Sek02
AEW/QBBF/Bildung und Teilhabe C{P-AEW-2015.pdf
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., Spannungsfelder und blinde Flecken. Medienpddagogik zwischen
Emanzipationsanspruch und Diskursvermeidung ** — Friihjahrstagung
der Sektion Medienpddagogik

Datum: 19. bis 20. Mérz 2015

Tagungsort: RWTH Aachen University

Veranstalter: Sektion Medienpddagogik

Organisation: Prof. Dr. Sven Kommer, Corinna Haas, Dr. Thorsten Junge,
Christiane Rust

Informationen: blog.rwth-aachen.de/fruchjahrstagung-der-sektion-medienpéad
agogik/

., Normativitdt, Positionierung, Reflexivitit: (Selbst)kritische Perspek-
tiven " — Jahrestagung der Sektion Interkulturelle und International
Vergleichende Erziehungswissenschaft (SIIVE)

Datum: 26. bis 27. Mérz 2015

Tagungsort: Universitit Miinster

Veranstalter: Sektion Interkulturelle und International Vergleichende Erzie-
hungswissenschaft (SIIVE)

Informationen: www.siive.de/?page id=112.

Juni 2015

» Wa(h)re Gefiihle. Sozialpddagogische Emotionsarbeit im wohl-
fahrtsstaatlichen Kontext* — Jahrestagung der Kommission Sozialpd-
dagogik

Datum: 11. bis 13. Juni 2015

Tagungsort: Universitét Siegen

Veranstalter: Kommission Sozialpadagogik

Informationen: www.dgfe.de/sektionen-kommissionen/sektion-8-sozialpaeda
gogik-und-paedagogik-der-fruehen-kindheit/kommission-sozialpddagogik/ta
gungen.html.
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