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Gegenstand der hier zu besprechenden und so-
viel sei vorneweg klargestellt – insgesamt ge-
lungenen – Einführung von Markus Rieger-
Ladich ist nicht eine systematische Bildungs-
theorie, die eine klar konturierte theoretische 
Konzeption der Bildung ausformuliert und ge-
gen andere Theorienentwürfe verteidigt, son-
dern sind vielmehr Bildungstheorien im Plu-
ral. Dieser Fokus auf eine Pluralität von Theo-
rien ist einmal dem Einführungscharakter des 
Buches geschuldet, das eben in unterschied-
liche Theorieentwürfe einführen will, aber 
auch der metaethischen sowie wissenschafts- 
und erkenntnistheoretischen Selbstpositionie-
rung und Orientierung des Autors. Er geht da-
von aus, dass es „kein Telos in der Rede von 
Bildung“ gebe und dass weder „Einigkeit in 
der Bestimmung des Begriffs zu erzielen, noch 
eine solche bei der Identifikation der entschei-
denden theoretischen Referenzmodelle herzu-
stellen“ sei (S. 23). In wissenschafts- und er-
kenntnistheoretischer Hinsicht folgt er den 
Vorgaben und ‚Lektionen‘ u. a. feministischer 
Wissenschaftstheoretiker_innen (z. B. Hara-
way), die von der grundsätzlichen sozialen Si-
tuiertheit, Machtförmigkeit und Standpunkt-
abhängigkeit wissenschaftlicher Erkenntnis-
produktion ausgehen, welche folglich auch 
auf den von ihm in seiner Einführung vertrete-
nen Standpunkt angewendet werden (S. 18)1. 
„Ähnlich wie auch die Geschichte des Bil-
dungsbegriffs nicht abgeschlossen ist und im-
mer wieder umgeschrieben wird, kann es auch 
keine Bildungstheorie geben, die, von einem 

1 Haraways vor 31 Jahren publizierter, einfluss-
reicher Beitrag ist viel zitiert, aber auch viel kri-
tisiert worden. Diese ‚situierte‘ Kritik bleibt bei 
Rieger-Ladich leider gänzlich ausgespart.

Feldherrenhügel aus, souverän die Wissens-
bestände sichtet und dann eine letztgültige, 
autorisierte Fassung liefert. Wenn wir die Lek-
tionen der feministischen Wissenschaftskri-
tik und der Postcolonial Studies beherzigen, 
scheint es ratsam, sich von solchen Allmachts-
phantasien zu verabschieden; Positionierung 
und Objektivierung sollten daher nicht länger 
gegeneinander ausgespielt werden“ (S. 19 –  
20). Akteure im wissenschaftlichen Feld wer-
den als „hochgradig involviert betrachtet: Sie 
sind keine neutralen, unbeteiligten Beobachter 
dessen, was sie in ihren Forschungen zum Ge-
genstand machen“ (S. 9). Diese theoretischen 
und empirischen Annahmen über die Bedin-
gungen der Möglichkeit von Erkenntnis und 
ihrer Hervorbringung eines in Denkkollekti-
ven (Fleck) eingebundenen Erkenntnissub-
jekts und die genuin agonale Struktur des wis-
senschaftlichen Feldes seien jedoch nicht per 
se als Manko zu verstehen, sondern können als 
„erkenntnistheoretische Chance“ verstanden 
werden, die es erlaubt, „die Wahrheitsspie-
le in ein neues Licht zu tauchen“ (S. 11), und 
es zugleich notwendig macht, die Prämissen, 
von denen man ausgeht, zu reflektieren, trans-
parent zu machen und zu begründen (S. 20). 
Rieger-Ladichs eigener Standpunkt zeichnet 
sich alles in allem durch einen starken Fokus 
auf unterschiedliche, dem eigenen Anspruch 
nach, kritische Theorien der Bildung aus, 
die die ‚dunkle Seite‘ der Bildung im Kon-
text gesellschaftlicher Machtverhältnisse und 
Positionierungskämpfe untersucht. Das wis-
senschaftstheoretische Hintergrundprogramm 
wird so gewissermaßen auch auf den Gegen-
stand der Einführung angewendet in dem Sin-
ne, dass ein individualistisch und souverän 
konzipiertes Bildungssubjekt verabschiedet 
wird und man sich stattdessen auf die tradier-
ten Illusionen der Autonomie (Meyer- Drawe), 
die problematische Rolle von Bildung als Me-
dium gesellschaftlicher Distinktion und Herr-
schaft und auch die vielen nachweisbaren 
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Formen der sozialen Involviert- und Stand-
punktgebundenheit von Bildungstheoretikern 
konzentriert.

Rieger-Ladich stellt in seiner in sieben 
Hauptkapitel gegliederten Einführung zu-
nächst ein breites Spektrum an klassischen 
bildungstheoretischen Ansätzen vor, angefan-
gen mit u. a. Platon, Meister Eckhart und Mon-
taigne über Humboldt, Schleiermacher und 
Dewey bis hin zu Vertretern älterer kritischer 
Theorie (Horkheimer, Adorno, Heydorn). Im 
Anschluss widmet er sich in durchgehend kon-
zisen und an keiner Stelle mäandernden Ana-
lysen, die auch die sozial eingebetteten biogra-
phischen und gesellschaftspolitischen Kontex-
te der Theorieproduktion miteinzubeziehen 
versuchen, u. a. den Arbeiten von Bourdieu, 
Stuart Hall, Rancière, Spivak, Foucault und 
Butler. Es gelingt Rieger-Ladich dabei jeweils 
spezifische Aspekte von Bildung konstellativ 
zu rahmen und im Lichte seiner Theoriekom-
mentare zu akzentuieren und zugleich als ge-
nerelle Problemvorgaben der Bildungstheorie 
in den Blick zu nehmen.

Aufbauend auf den Darstellungen der ein-
zelnen Positionen und Theorietraditionen skiz-
ziert er drei Herausforderungen aktueller Bil-
dungstheorie, die er entlang von Begriffspaa-
ren (Aktivität/Passivität; Ereignis/Struktur; 
Individualität/Kollektivität) rekonstruiert, wo-
bei er dafür votiert, die damit bezeichneten, 
manchmal einseitigen theoretischen Perspek-
tivierungen auf Bildung zu vermeiden und 
dem „verführerischen Glanz binärer Unter-
scheidungen zu widerstehen“ (S. 186). Zum 
Ende der Einführung stellt er dann noch drei 
neuere Theorieentwicklungen („Forschungs-
stile“) vor, die allesamt in unterschiedlicher 
Weise ermöglichen sollen, Bildungsprozesse 
und -praktiken auch empirisch zu erforschen 
und aus seiner Sicht wegweisend für das in-
terdisziplinäre Feld Bildungstheorie- und Bil-
dungsforschung sind. Hierzu zählt er Ansätze 
der Praxeologischen Bildungsforschung, der 
Transformatorischen Bildungstheorie sowie 
kulturwissenschaftlich inspirierte Bildungs-
theorien.

Die einzelnen Analysen der Positionen und 
die Rekonstruktionen der Problemvorgaben 
der theoriegeleiteten empirischen Forschung 
sind durchweg sehr gut lesbar und ihre syste-

matische Zusammenstellung ist auch in didak-
tischer Hinsicht wohlkomponiert und über-
sichtlich. Rieger-Ladich baut immer wieder 
Querverweise zwischen den einzelnen Theo-
rieansätzen und -traditionen ein und führt den 
Leser souverän und kenntnisreich durch die 
bunte und unübersichtliche Welt der Bildungs-
theorien.

Bei allem verdienten Lob der vorgelegten 
Einführung seien den Usancen entsprechend 
an dieser Stelle dennoch einige kritische An-
merkungen und Rückfragen genannt. Zu-
nächst scheint es mir nicht vollständig klar zu 
sein, was aus den eingangs genannten wissen-
schafts- und erkenntnistheoretischen Weichen-
stellungen eigentlich folgt, da das Faktum der 
eigenen Situiertheit (Geschlecht, Hautfarbe, 
Klasse, Milieu oder welcher Form auch im-
mer) mit Bezug auf die Beantwortung episte-
mologischer und epistemischer Fragen in sys-
tematischer, methodologischer und geltungs-
theoretischer Hinsicht doch streng genommen 
letztlich irrelevant ist und auch sein sollte 
(zumindest sofern man Epistemologie nicht 
nur im alltagssprachlichen Sinne als ‚Welt-
sicht‘ versteht, wie es manchmal im Kon-
text feministischer und postkolonialer Theo-
rie Usus ist)2. Bietet eine solche epistemische 
Selbstpositionierung nicht eine Steilvorlage 
für mehr oder minder heruntergekommene 
Formen einer epistemischen Identitätspoli-
tik, die statt intersubjektiv nachvollziehbare 
Gründe zu nennen, mit der eigenen ‚Identität‘ 
Erkenntnispolitik auf Kosten von systemati-
scher und begründeter wissenschaftlicher Er-
kenntnis betreibt ? ‚Ich persönlich sehe das so 
und so und dies oder dieses oder jenes ist der 
Fall, weil ich Hintergrund X habe‘, ist schließ-
lich unter keinen Umständen eine angemes-
sene epistemische und epistemologische Be-
gründung. Solche rhetorischen Manöver eig-
nen sich allenfalls dazu, eine Position gegen 

2 Vgl. hierzu: Conrad, S. (2016): What is Global 
History ? Princeton: Princeton University Press; 
Siegel, H. (2017): Education’s Epistemology. 
Oxford: Oxford University Press; Drerup, J. 
(2019): Global Citizenship Education, Global 
Educational Injustice and the Postcolonial Cri-
tique. Global Justice. Theory-Practice-Rheto-
ric, 12(2).
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Kritik zu immunisieren und sich von episte-
mischen Begründungspflichten zu entlasten, 
d. h. gerade nicht zu begründen. Auch deshalb 
bleibt es ebenfalls eher unklar, was eigentlich 
konkret in systematischer Hinsicht daraus fol-
gen könnte, dass es den großen ‚Feldherren-
hügel‘, von dem aus Bildungstheorie betrie-
ben werden könnte, nicht mehr gibt bzw. nie 
gegeben hat. Heißt dies, dass wir alle auf un-
seren eigenen kleinen Hügeln (oder Hügel-
chen) sitzen, auf denen wir zwischen Müns-
ter, Würzburg und Tübingen unsere eigenen 
kleinen theoretischen Fürstentümer errichten, 
darüber hinaus aber kaum eine sinnvolle Kon-
troverse zwischen den Denkkollektiven mög-
lich ist ? Und kann es nicht auch problematisch 
sein, allein die agonalen und machtgetränkten 
Aspekte der wissenschaftlichen und öffent-
lichen Diskussion über Bildung in den Blick 
zu nehmen ? Dies gilt insbesondere, weil eine 
solche Sichtweise ja durchaus eine performati-
ve Komponente haben kann und man dann am 
Ende guten Gewissens nur noch Machtpoli-
tik unter dem Mantel der Machtkritik betrei-
ben kann, da dies ja ohnehin der postulierten 
Struktur des Felds angemessen ist. Und kann 
nicht der Verweis auf die Situiertheit und Be-
grenztheit der eigenen Perspektive – dessen 
Entlastungseffekte Rieger-Ladich konzediert 
(S. 20) – nicht auch eine Legitimation dafür 
sein, die Grenzen des eigenen Denkkollektivs 
als die Grenzen der eigenen Welt zu betrach-
ten, um sich so sozusagen einzubunkern im 
eigenen Diskurssilo und es sich mit den üb-
lichen Gewährsmännern und -frauen gemüt-
lich zu machen (Foucault, Butler etc.) ? Wird 
das nicht irgendwann langweilig ? Man fragt 
sich auch, wer eigentlich heute noch die kri-
tisierten Konzeptionen eines souveränen Bil-
dungssubjekts vertritt ? Handelt es sich hier 
nicht eher um eine ‚Strohmann‘-Position, die 
man dann beliebig dekonstruieren kann, um 
der eigenen Position Plausibilität zu verschaf-
fen ? Und wäre es bei aller legitimen Kritik an 
der Tyrannei der Dualismen (Amy Gutmann) 
und binären Codierungen (Heteronomie/Au-
tonomie etc.) nicht sinnvoll, sich auch ge-
nauer anzuschauen, was mit diesen Begriffen 
in den einschlägigen internationalen Debatten 
eigentlich gemeint ist, statt sie als bloße Chif-
fre für ‚Irgendetwas‘ zu nehmen ? Und warum 

werden bei aller ebenfalls berechtigten Kritik 
von Pseudouniversalismen nicht auch die kon-
struktiven, normativen Theorien gewürdigt, 
die diese Probleme ja durchaus berücksichti-
gen und auch machtkritisch bearbeiten (z. B. 
Stojanov, der im Literaturverzeichnis genau-
so wenig vorkommt, wie die gesamte aktuelle 
Debatte in der analytisch orientierten Philoso-
phy of Education) ? Es fällt schließlich auf, 
dass Rieger-Ladich zwar dafür votiert, den ei-
genen theoretischen Standpunkt transparent zu 
machen und zu begründen, er dann aber weder 
eine systematische Analyse des Begriffs der 
Bildung vorlegt, noch die Werturteile, die sich 
allenthalben in der Einführung finden, syste-
matisch begründet. Das mag dem Denkstil der 
herrschaftskritischen Theorietraditionen ge-
schuldet sein, die Rieger-Ladichs Standpunkt 
zu Grunde liegen, ein Standpunkt allein aber 
ist noch kein Argument, geschweige denn eine 
angemessene Begründung.

Soweit zur Kritik vom Feldherrenhü-
gel(chen) aus, die nicht im mindesten in Fra-
ge stellen soll, dass Rieger-Ladich eine gut 
les- und nachvollziehbare Einführung verfasst 
hat, die allen Interessierten empfohlen werden 
kann.

Prof. Dr. Johannes Drerup
Vrije Universiteit Amsterdam
Faculty of Behavioral and Movement 
Sciences
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Ralf Koerrenz/Karsten Kenklies/Hanna Kau-
haus/Matthias Schwarzkopf: Geschichte 
der Pädagogik. Paderborn: Ferdinand Schö-
ningh, 2017. 322 Seiten, EUR 22,99 (ISBN: 
9783825245245).

Das Genre „Geschichte der Pädagogik“ 
kämpft mit dem Vorwurf, wenig mehr als Per-
sonengeschichten in national enggeführtem 
Fokus zu präsentieren. Doch Koerrenz, Ken-
klies, Kauhaus und Schwarzkopf verstehen 
ihre Geschichte der Pädagogik als „Einladung 
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zu einer Reise in die Fremde“ (S. 8), die Un-
bekanntes wie Irritierendes biete und deren 
Ziel es sei, Geschichte als Reflexionsinstanz 
und Lerngegenstand zu nutzen (S. 9). Appel-
lierend wird die Leserin, der Leser auf die Ab-
hängigkeit des eigenen „wissenschaftlich-päd-
agogischen Selbstverständnisses“ (S. 9) von 
der umgebenden Kultur aufmerksam gemacht 
und angehalten, alles in Frage zu stellen. Auch 
die „Historische Pädagogik“ sei immer nur ein 
Punkt in der Zeit, von dem abhängig ist, was 
als Pädagogik definiert werde und wie die „ge-
genwärtig gültige Geschichte der Pädagogik“ 
(S. 10, Hervorhebung im Original) aussehe.

Verdeutlichen wollen die Autoren und die 
Autorin, dass Geschichtsdarstellungen einem 
Perspektivismus unterliegen. Im eigenen Werk 
lasse sich „Perspektivität“ (S. 10) in vierfa-
cher Weise finden: a) in der Auswahl von ge-
schichtlichen Ereignissen, b) ihrer Bewertung, 
c) der didaktischen Aufbereitung und d) in der 
Individualität der Autoren und der Autorin.

Insbesondere c) fällt auf, sobald man das 
Buch durchblättert: Es sind viele Bilder, Mar-
ginalien und sonstige grafische Elemente vor-
handen. Bisweilen erscheinen sie etwas redun-
dant, wenn etwa die im Fließtext erläuterten 
fünf Säulen des Islam zusätzlich als Merk-
satz, Abbildung und Marginalien vorkommen 
(S. 82 –  86). Die meisten Bilder aber sind illus-
trativ, indem sie beispielsweise zeigen, welche 
Auswirkung die Zwangsbeschulung indigener 
Kinder in kanadischen Internaten hatte: ihre 
Familien zelteten vor dem umzäunten Schul-
gelände (S. 206).

Auf 322 Seiten bietet das Werk sieben Ka-
pitel, die von der Antike, über das Mittelal-
ter, die frühe Neuzeit (2 Kapitel) bis zur Mo-
derne (3 Kapitel) reichen. So weit, so wenig 
überraschend an und für sich. Neu ist aber die 
Orientierung der Kapitelüberschriften, neben 
den Epochen, auch an politisch-gesellschaft-
lichen Großereignissen der (Welt-)Geschichte, 
wie der Bill of Rights oder der Gründung der 
UNO, anstatt an den üblichen Verdächtigen 
(Klassiker oder Klassikerinnen).

Neben den sieben Hauptkapiteln finden 
sich „Einleitende Orientierungen“, ein Ab-
schlusskapitel sowie ein differenzierter, gezielt 
durchsuchbarer Apparat mit Quellenverzeich-
nis, Bildquellen und einem Register – unter-

teilt nach Personen, Sachen und Werken. Her-
vorzuheben sind die vielen Querverweise der 
Kapitel untereinander, eine einfach gehalte-
ne Sprache mit Erläuterungen von Fach- und 
Fremdwörtern. Didaktisch komponiert ist fer-
ner der gleiche Aufbau der Kapitel, die alle mit 
– nur reproduktiven – Testfragen enden (das 
ist stimmig zu den eigenen Ansprüchen, mög-
licherweise aber eine vertane Chance auf wei-
terführende Fragen, die Interesse und Nachfor-
schungsgeist wecken könnten). Quellenzitate, 
deren Seitenangaben etwas versteckt nur im 
Quellenverzeichnis zu finden sind, werden in 
eine modernere Sprache übersetzt und erläu-
tert, was sich selbst beim nur 40 Jahre alten Fo-
rum „Mut zur Erziehung“ schon lohnt (S. 262).

Koerrenz u. a. bezweifeln (b) eine abso-
lut wertfreie Darstellung von Geschichte und 
„überlassen … es den Lesern und Leserinnen, 
sich selbst mit den Darstellungen und ihren 
implizit enthaltenen Wertvorstellungen aus-
einanderzusetzen“ (S. 11). So diskutieren sie 
zum Abschluss von Themeneinheiten offen 
Für und Wider, womit die Möglichkeit des 
Hinterfragens gegeben wird (exemplarisch bei 
den Franckeschen Stiftungen, S. 141 –  143).

Die Bewertung geschichtlicher Ereignisse 
beginnt fraglos mit ihrer Auswahl (a). Diesem 
Punkt sind mehrere Seiten in der Einleitung 
und verstreute Abschnitte im Text gewidmet. 
Um Ereignisse als pädagogisch zu erkennen, 
müsse ein Konzept von Pädagogik vorhan-
den sein: Pädagogik wird von Koerrenz u. a. 
definiert als absichtsvoll gesteuertes Lernen. 
Autodidaktisches, selbstreflexives Lernen sei 
gleichzusetzen mit Bildung – von außen ge-
steuertes Lernen gleichbedeutend mit Erzie-
hung (S. 16). Darüber hinaus gehe es um Ler-
nen „in direkter Begegnung oder durch vermit-
telnde Medien oder Strukturen“ (S. 12, 293). 
Eine weitere Differenzierung der Begriffe Er-
ziehung und Bildung wird nicht vorgenom-
men, Sozialisation kommt nicht vor. Auf 
Überschriftenebene dominiert der Erziehungs-
begriff, inhaltlich dagegen der Lernbegriff. Im 
Resümee mündet der Lernbegriff dann sogar 
in „globales Lernen“, welches in Auseinan-
dersetzung mit dieser Geschichte der Pädago-
gik „eröffnet“ werde und damit „Globale Bil-
dung“ ermögliche (S. 294). Das wirft bei der 
Rezensentin mehr Fragen auf, als an der Stelle 
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beantwortet werden. Der Begriff „Erziehungs-
wissenschaft“ kommt übrigens ausschließ-
lich im Zusammenhang mit dem Einfluss der 
68er-Bewegung auf die Geistes- und Sozial-
wissenschaften vor (S. 258). Geleitet von die-
sem Pädagogikverständnis wollen Koerrenz 
u. a. auf historische Episoden blicken, in de-
nen pädagogische Grundfragen und -probleme 
sozial-, real- oder ideengeschichtlich fassbar 
werden, eingebunden in die je herrschenden 
anthropologischen Ideen und gesamt-kulturel-
len Entwicklungen (S. 13). Ein weiteres Aus-
wahlkriterium ist der bis heute andauernde 
Einfluss von Ideen oder Artefakten (S. 157).

Mit diesem Konzept von Pädagogik be-
ginnt die vorliegende Geschichte der Pädago-
gik rund 1 200 Jahre vor der christlichen Zeit-
rechnung in der Hochkultur Mykenes, deren 
Weitergabe von Kulturtechniken den Schluss 
zulasse, dass dort Erziehung und Erziehungs-
ziele im „elementaren Sinne“ (S. 16) zu fin-
den sind. Das Kapitel widmet sich „Lernwe-
gen von Menschen“ (S. 53) in einem weiten 
Verständnis. An Homers Epen werden etwa 
„pädagogische Szenen“ (S. 21) und „Modelle 
des Erwachsenseins“ (S. 25) hervorgehoben. 
Neben griechischer und römischer Antike, 
der Trennung von Judentum und Christentum 
werden unter Rückgriff auf Jaspers’ Konzept 
der Achsenzeit die Entwicklungen im Hin-
duismus, Buddhismus, Konfuzianismus und 
Taoismus vorgestellt.

Das zweite Kapitel deckt den Zeitraum bis 
zu Kolumbus’ Entdeckungsreisen ab und er-
läutert (wie auch die folgenden Kapitel) die 
enge Verbindung von Religion und Pädago-
gik institutionell an Kloster-, Dom- und Hoch-
schulen sowie die pädagogischen Implikatio-
nen von Scholastik, Humanismus und Mystik. 
Fokussiert werden Christentum und Islam als 
Motoren und Katalysatoren von Lehr-Lern-
Institutionen und Kultur – mit je eigenen Lern-
modellen.

Das dritte Kapitel stellt die Frühe Neuzeit 
bis zur Bill of Rights dar. Erziehung in Refor-
mation und Gegenreformation leiten über zu 
Comenius’ Pädagogik, die – wie andere The-
men – in die größeren weltgeschichtlichen 
Zusammenhänge, hier den Dreißigjährigen 
Krieg, eingebettet ist. Das mit der Entdeckung 
der „Neuen Welt“ und ihrer einhergehenden 

Missionierung verbundene pädagogische Den-
ken, die daraus entstehenden Utopien – wie 
die des „edlen Wilden“ – werden wiederum 
am Lernbegriff orientiert betrachtet. Die geo-
grafischen Entdeckungen und Erfahrungen 
mit (für die europäische Welt) neuen Kulturen 
– ein Novum gegenüber dem bisherigen text-
basierten Lernen – werden als Beginn des er-
fahrungsgesättigten Lernens und zugleich des 
Fortschrittsglauben gedeutet, mithin als Weg-
bereiter empirischer Methoden (S. 123 –  124). 
Diese Perspektive wird fortgeführt mit „Erzie-
hung an den Grenzen der Menschen- und Bür-
gerrechte“ – also dem Umgang europäischer 
weißer Männer mit Menschen, die weder weiß 
noch männlich (und erwachsen) sind, wie es 
sich u. a. am Roman „Robinson Crusoe“ zeige. 
Der Umgang mit anderen Ethnien ist ebenfalls 
zentral für das Unterkapitel „Koloniale Kulti-
vierung – Pädagogik als Assimilation und Ver-
nichtung“ (S. 199 –  206). Der Blick über den 
europäischen Tellerrand hinaus wird beibehal-
ten, indem weltpolitische Entwicklungen (All-
gemeine Erklärung der Menschenrechte 1948; 
Weltgipfel 1992) und das Entstehen einer glo-
balen Jugendkultur durch das Medium Musik 
betrachtet werden.

Daneben werden die bekannten histori-
schen Stationen wie Aufklärung, Philanthro-
pen, Reformpädagogik, Erziehung in Diktatu-
ren und Erwachsenenbildung nicht vergessen. 
Aber der Umgang mit den „Klassikern“ bzw. 
Personen ist anders als in anderen Geschich-
ten der Pädagogik. Ein Blick in das Namens-
register zeigt ungewöhnliche Nachbarschaf-
ten: Zwischen Hecker und Herbart findet sich 
Jimi Hendrix, und vor Hecker könnte auch 
noch George Harrison stehen, der im Text vor-
kommt, hier aber fehlt (genauso Bob Geldorf). 
Die aus dem 20. Jahrhundert gewohnte Liste 
der Top Ten von Personen ist bis auf Fichte 
und Fröbel vollständig.1 Im Schlusskapitel 

1 Vgl. dazu Winklers Untersuchung von 40 Ge-
schichten der Pädagogik und ihrem mehr-
heitlich übereinstimmend genannten Personal 
(S. 153): Winkler, M. (1994): Ein geradezu 
klassischer Fall. Zur Traditionsstiftung in der 
Pädagogik durch Klassiker. In Horn, K.-P., & 
Wigger, L. (Hrsg.), Systematiken und Klassifi-
kationen in der Erziehungswissenschaft. Wein-
heim: Deutscher Studienverlag, S. 141 –  168.
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findet sich dann ein typischer Reflex unse-
rer Disziplin, doch noch einen Klassiker als 
Gewährsmann heranzuziehen und zu zeigen, 
dass schon Herbart 1806 wusste, was heute 
noch gilt.

Trotz der individuellen Regie jedes Kapi-
tels (die erkennbar ist, um noch etwas zu d) 
zu sagen) bleibt der Gesamteindruck, dass das 
Werk einen guten, zusammenhängenden Ein-
blick in die letzten 3 000 bis 4 000 Jahre päd-
agogisch relevanter Geschichte der Mensch-
heit (bis 1992) gibt. Es bietet für das Genre 
begrüßenswert ungewohnte Geschichten und 
dürfte von der Aufmachung her speziell Stu-
dierende ansprechen, weiterhin – das sehen 
Koerrenz u. a. selbst so (S. 13) – aber mit euro-
päisch-abendländischem Fokus auf Geschich-
te und für europäische Verhältnisse schon ge-
wohnter Rezeption zentral- und ostasiatischen 
Wissens. Eingedenk der Legitimationsproble-
me der Historischen Bildungsforschung ins-
gesamt, bleibt der Aufruf bestehen, verglei-
chende Studien (auch aus anderen kulturellen 
Perspektiven) und vor allem Forschungsergeb-
nisse zu rezipieren oder herzustellen.

Dr. Anne Hild
Georg-August-Universität Göttingen
Institut für Erziehungswissenschaft
Waldweg 26
37073 Göttingen
E-Mail: ahild@uni-goettingen.de

Andreas Kempka: Die disziplinäre Identität 
der Erziehungswissenschaft. Ein bibliome-
trisch-netzwerkanalytischer Zugang. Bad 
Heilbrunn: Klinkhardt, 2018. 278 Seiten, EUR 
29,90 (ISBN 978-3-7815-2227-5).

Das Buch von Andreas Kempka gehört in den 
Kontext der empirischen Wissenschaftsfor-
schung. Mit dem Haupttitel „Die disziplinäre 
Identität der Erziehungswissenschaft“ wird 
angezeigt, dass es um die Frage der Abgrenz-
barkeit der Erziehungswissenschaft als einer 
Teildisziplin des modernen Wissenschaftssys-
tems von anderen Teilen dieses Systems geht. 
Da durch Forschung generiertes, theoretisches 
Wissen ein herausragendes Erkennungsmerk-

mal wissenschaftlicher Disziplinen ist, setzt 
die Frage nach der disziplinären Identität der 
Erziehungswissenschaft an diesem Merkmal 
an: Verfügt die Erziehungswissenschaft über 
einen Kernbestand an Wissen, der die Basis 
für ihre kommunikative Reproduktion und 
Weiterentwicklung in Forschung und Lehre 
bildet ?

Man könnte geneigt sein, die Frage nach 
der Identität der Erziehungswissenschaft in die 
Tradition der Auseinandersetzung um die Ei-
genständigkeit der Erziehung und ihrer Theo-
rie zu stellen. In diesem Fall wäre zu erwar-
ten, dass der Autor eine Aussage zu einem wie 
auch immer zu fassenden Wesen der Erzie-
hung macht und das erziehungswissenschaft-
lich relevante Wissen in Abhängigkeit von 
der Behandlung dieses Wesenskerns als iden-
titätsstiftend markiert. Anstelle eines solchen 
prinzipienorientierten wird jedoch ein empiri-
scher Ansatz verfolgt. Dieser Ansatz sieht vor, 
für die Erziehungswissenschaft zu prüfen, ob 
sie faktisch mit einer gemeinsamen Wissens-
basis operiert und eben dadurch einen sachlich 
integrierten Kommunikationszusammenhang 
schafft, der ihre Identität ausmacht.

Aber wo bzw. an welchen Medien könn-
te eine empirische Untersuchung ansetzen, 
um eine die Identität verbürgende Wissens-
basis dingfest zu machen ? Die These ist, dass 
sich wissenschaftliche Disziplinen in ihren 
Lehrbüchern spiegeln. Aus dieser These er-
wächst die Aufgabe, das in den Lehrbüchern 
der Erziehungswissenschaft dargestellte Wis-
sen daraufhin zu untersuchen, ob und gege-
benenfalls in welchem Umfang es einen ge-
meinsamen Kern enthält. Für die Bewältigung 
dieser Aufgabe wird ein indirektes Verfahren 
in Anschlag gebracht: Nicht die referierten In-
halte selbst bilden den Gegenstand der Unter-
suchung, sondern die referenzierten Quellen, 
auf deren Grundlage die jeweilige Darstellung 
erfolgt. Im Untertitel des Buches heißt es des-
halb: „Ein bibliometrisch-netzwerkanalyti-
scher Zugang“.

Was wäre bei den Medien noch möglich 
gewesen – eine Analyse von Zeitschriften 
oder Handbüchern ? Zeitschriften und Hand-
bücher sind, wie Kempka im 2. Kapitel aus-
führt, nur bedingt geeignete Analysekandida-
ten. Abgesehen davon, dass sie aktuelle und 
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auch vorläufige Erkenntnisse thematisieren 
und damit über eine in der scientific commu-
nity längerfristig geteilte Wissensbasis hinaus-
gehen, kommt der auf die manuelle Datenein-
gabe angewiesene bibliometrisch-netzwerk-
analytische Zugang wegen der Menge der bei 
diesen Medien anfallenden Informationen an 
eine Grenze. Lehrbücher erhalten aber auch 
aus theoretischen Gründen den Vorzug vor 
Zeitschriften und Handbüchern. Diese Gründe 
werden im 3. Kapitel versammelt, das – nicht 
ganz passend mit „Lehrbuchtheorie“ über-
schrieben – Theorien über die Entwicklung 
wissenschaftlicher Disziplinen (Stichweh), 
Denkstile (Fleck) und Paradigmen (Kuhn) vor-
stellt. Kempka zieht die betreffenden Theorien 
heran, um zu zeigen, dass Lehrbücher nahezu 
übereinstimmend als funktional für die Sozia-
lisation des wissenschaftlichen Nachwuchses 
eingestuft werden und dass sie diese Funktion 
offenbar nur deshalb erfüllen können, weil sie 
die Fragestellungen, die Theorien, die Termi-
nologie und die Problemlösungsmuster, die in 
einer Disziplin mehr oder weniger unstrittig 
sind, zur Vermittlung bereithalten.

Das 4. Kapitel begründet die Kriterien, 
die bei der Eingrenzung eines für die Analyse 
auszuwählenden Korpus erziehungswissen-
schaftlicher Lehrbücher zur Anwendung ge-
kommen sind. Sie betreffen allgemeine Lehr-
bucheigenschaften, wie z. B. das Vorliegen in 
Buchform oder in elektronischer Form, die 
systematische oder didaktische Gliederung, 
den Verwendungszweck (Lehre), den Adressa-
tenkreis (Studenten) und die Wissenschaftlich-
keit. Sie betreffen weiterhin die disziplinäre 
Einschlägigkeit. Diese wird konstatiert, wenn 
die gesamte Pädagogik bzw. Erziehungswis-
senschaft den Gegenstand bildet. Demnach 
kommen Bücher, die sich vorrangig mit den 
Teildisziplinen, der Geschichte der Pädago-
gik, den Klassikern etc. befassen, nicht in die 
engere Auswahl. Ein dritter Satz an Kriterien 
berücksichtigt die Möglichkeiten des biblio-
metrisch-netzwerkanalytischen Zugangs; er 
bedingt den Ausschluss von Sammelwerken, 
mehrbändigen und fremdsprachigen Lehrwer-
ken sowie früheren Auflagen eines Lehrbu
ches. Die Anwendung dieser Kriterien führt 
zur Auswahl von 16 deutschsprachigen Lehr-
büchern, die als Monographien, (zwischen 

1997 und 2014 in letzter Auflage) publiziert 
worden sind (5. Kapitel).

Das Herzstück des Buches bildet das 
6. Kapitel – das Herzstück, weil es mit der Er-
klärung des bibliometrisch-netzwerkanalyti-
schen Zugangs (S. 51 –  65) und der kritischen 
Erörterung der Frage nach der Validität der zu 
erwartenden Befunde (S. 65 –  90) den Schlüs-
sel zu einem tieferen Verständnis der vor-
gestellten Untersuchung liefert. Der erste, me-
thodische Teil erläutert die Modellierung ei-
ner Datenbank für bibliographische Daten, die 
Verschlüsselung der Daten, ihre Vernetzung 
zum Zweck der späteren Abfrage und das für 
die Generierung sowohl quantitativer als auch 
qualitativer Befunde geeignete Abfrageverfah-
ren (Quellcodes). Da die in den Lehrbüchern 
referenzierte Literatur den Hauptgegenstand 
der Analyse bildet, besteht die Datenbank aus 
mehreren Dateien, in denen vor allem Daten 
zu den publizierenden Personen, deren Au-
torschaft in Bezug auf bestimmte Texte, die 
bibliographischen Merkmale der publizier-
ten Texte und die Referenzen bzw. Zitationen 
niedergelegt sind. Die Dateien sind teilweise 
miteinander verknüpft, um verschiedene Ar-
ten der Abfrage zu ermöglichen, die für die 
Untersuchung von Bedeutung sind. Im zwei-
ten Teil des Kapitels geht es um die Validität 
der mit dem bibliometrisch-netzwerkanalyti-
schen Verfahren zu generierenden Befunde. 
Den Ausgangspunkt bilden bestimmte Grund-
annahmen der deskriptiven Bibliometrie über 
den Zitiervorgang, z. B. dass Zitate einem tat-
sächlich gelesenen Text entnommen sind, eine 
fremde wissenschaftliche Leistung würdigen, 
geeigneten Quellen entstammen und in ei-
nem inhaltlichen Zusammenhang mit dem zi-
tierenden Text stehen (S. 69 –  71). Dass diese 
Annahmen keineswegs unproblematisch sind, 
erörtert Kempka im Rekurs auf verschiede-
ne, allerdings erst ansatzweise ausgearbeitete 
Theorien zu motivationalen und strukturellen 
Bedingungsfaktoren des Zitiervorgangs. Da-
bei kommen mehrere, den Grundannahmen 
widersprechende Phänomene, wie z. B. die 
Selbstzitation, das prestigeträchtige Zitieren, 
das konspirative wechselseitige Zitieren und 
das kritische Zitieren zur Sprache. Kempka 
kann zur Verteidigung der deskriptiven Bi-
bliometrie anführen, dass einige Probleme, die 



Besprechungen 933

sich üblicherweise mit der Praxis des Zitierens 
verbinden, im Fall von Lehrbüchern eher rand-
ständig sind, bei großen Datenmengen statis-
tisch kaum ins Gewicht fallen oder – wie im 
Fall der Selbstzitation – kontrollierbar sind; 
für andere Probleme wird eine fallspezifische 
Diskussion der Validitätsfrage – unter Berück-
sichtigung der verschiedenen Theorien des Zi-
tiervorgangs als „Interpretationsmöglichkei-
ten“ – in Aussicht gestellt (S. 81).

Das 7. Kapitel präsentiert auf einhundert 
Seiten die Ergebnisse der mit den Mitteln 
der deskriptiven Bibliometrie durchgeführten 
Lehrbuchanalyse. Die Beantwortung der Aus-
gangsfrage nach dem Wissenskern der Erzie-
hungswissenschaft geschieht in fünf teilweise 
aufeinander aufbauenden Unterkapiteln. Die 
ersten beiden dieser Kapitel stellen die Er-
gebnisse der quantitativen Analyse vor. Die 
nachfolgenden drei Unterkapitel behandeln 
personale, formale und thematische Gemein-
samkeiten des zuvor quantifizierten Wissens-
kerns. Zunächst zur quantitativen Analyse: 
Die wichtigsten Parameter sind Seitenzahlen, 
Zeichenzahlen und daraus ermittelte Norm-
seiten, Referenzen (bibliographische Verwei-
se auf ein Dokument), Texte (Referenzen ab-
züglich der unveränderten Mehrfachauflagen 
eines bestimmten Dokuments) und Autoren. 
Die Vermessung der Lehrbücher mithilfe die-
ser Parameter ergibt einen komplexen statis-
tischen Befund, der sich aus Mengenanga-
ben, Mittelwerten, Rangordnungen, Spann-
weiten, Schiefen, Häufigkeitsverteilungen und 
Kopplungswerten etc. zusammensetzt. Es ent-
steht ein äußerst heterogenes Bild. Sowohl 
bei den Normseiten (158 bis 692) als auch 
bei der Anzahl der Referenzen (68 bis 1020) 
und der Anzahl der Texte (62 bis 927) treten 
sehr große Unterschiede hervor. Die Diskre-
panzen im Umfang der Lehrbücher führen zu 
der Vermutung, dass eine große Schnittmenge 
gemeinsamen Wissens nicht zu erwarten ist 
(S. 108). Und tatsächlich, lediglich 13,3 Pro-
zent der Gesamtmenge distinkter Texte (n = 
4144) erfährt eine Zitation in mehr als 2 Lehr-
büchern; und sogar nur 0,31 Prozent werden in 
mehr als sieben Lehrbüchern zitiert. Die ver-
tiefende Analyse in den nachfolgenden Unter-
kapiteln gibt zu erkennen, um welche Werke, 
Autoren und Kernthemen es sich in diesem 

schmalen Überschneidungsbereich handelt: 
Die am häufigsten zitierten Publikationen sind 
Brezinkas Grundbegriffe der Erziehungswis-
senschaft und Blankertz’ Geschichte der Päd-
agogik. Darüber hinaus findet sich ein Kern-
bestand an Autoren, der mit mehreren Werken 
präsent ist und deshalb eine überdurchschnitt-
lich häufige Nennung erfährt. Zu ihm gehören 
u. a. Brezinka, Klafki, Mollenhauer, Benner 
und Fend (S. 152). Thematische Gemeinsam-
keiten betreffen die Behandlung von Grund-
begriffen und Hautströmungen der Erzie-
hungswissenschaft. Erziehung, Bildung und 
Sozialisation werden mit einer Ausnahme in 
allen Lehrbüchern behandelt. Vergleichbares 
gilt für die Hauptströmungen. Es folgen de-
taillierte Angaben zu den von den Lehrbuch-
autoren genutzten Medienarten, der Nutzung 
fremdsprachiger Quellen, der Frauenquote 
unter den Referenzautoren und dem Entste-
hungszeitraum der referenzierten Werke. Für 
die meisten Ergebnisse werden passende Da-
ten aus anderen Untersuchungen bzw. Quel-
len berichtet, um eine vergleichende Perspek-
tive zu eröffnen. Einige dieser Daten, das gilt 
insbesondere für die bibliometrischen Werte 
zu den Lehrbüchern der Psychologie und So-
ziologie, sind – ohne dass das Methodenkapi-
tel darüber berichten würde – offenbar von 
Kempka selbst erhoben worden.

Das dem Ergebnisteil folgende Fazit dient 
der Zusammenfassung und Diskussion der 
wichtigsten Befunde. Kempka greift, wie zum 
Ende des Methodenkapitels angekündigt, für 
bestimmte Punkte noch einmal die Validitäts-
frage auf, um kritischen Einwänden gerecht 
zu werden. Darüber hinaus befasst es sich mit 
möglichen Ursachen für den zentralen Befund 
eines nur sehr kleinen lehrbuchübergreifenden 
Wissenskerns und er vergleicht die erhobenen 
Merkmale erziehungswissenschaftlicher Lehr-
bücher mit Kuhns Aussagen über Lehrbücher 
der Naturwissenschaften. Dem Fazit und der 
anschließenden Zusammenfassung des Bu-
ches folgt ein umfangreicher Anhang mit sehr 
gut erklärten Tabellen, einem Verweisungs-
apparat und – wie bei dem gewählten Thema 
nicht anders zu erwarten – einer vorbildlichen 
Bibliographie.

Das Buch über die „disziplinäre Identität 
der Erziehungswissenschaft“, das auf Kemp-
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kas an der TU-Dortmund angenommener Dis-
sertation beruht, beeindruckt vor allem als 
Darstellung einer konsequent durchgeführten 
empirischen Untersuchung zu den Quellen 
des Lehrbuchwissens der Erziehungswissen-
schaft. Die methodisch anspruchsvoll durch-
geführte Studie und die Präsentation der Be-
funde im umfangreichen 7. Kapitel mögen 
dem einen oder anderen hinsichtlich der Aus-
reizung statistischer Auswertungsmöglich-
keiten zu verspielt erscheinen; dies ist jedoch 
kein Einwand, wenn man Wert auf ein beweis-
kräftiges Vorgehen legt. Es lohnt sich, dem 
Autor bei seinen Auswertungen bis ins De-
tail zu folgen und auch manche „Nebenrech-
nung“ nachzuvollziehen. Spätestens in der 
Abschlussdiskussion der Thesen erweist sich 
noch einmal die Fruchtbarkeit des bibliome-
trisch-netzwerkanalytischen Zugangs. Ein we-
nig enttäuschend, aber durchaus zu verkraften 
ist, dass der Haupttitel des Buches eine Aus-
einandersetzung zunächst mit der Forschung 
zur disziplinären Entwicklung der Erziehungs-
wissenschaft erwarten lässt, während es ins-
gesamt doch eher um Lehrbuchtheorie geht. 
Dem Haupttitel hätte es entsprochen, das vor-
handene Wissen über den Zustand der Diszi-
plin zu referieren und im Anschluss hieran die 
eigene Fragestellung zu begründen. Stattdes-
sen wird der Zustand der Disziplin eher bei-
läufig in der Einleitung problematisiert. Die 
eigentliche Leistung Kempkas besteht denn 
auch darin, die Grundzüge einer die Erzie-
hungswissenschaft betreffenden Lehrbuch-
theorie ausgearbeitet zu haben: Der Begriff 
des Lehrbuchs erfährt eine Operationalisie-
rung und es wird ein empirisch gut begrün-
detes System von Aussagen vorgelegt. Zwei-
fellos sind diese Aussagen mittelbar auch für 
die Forschung zur Disziplinentwicklung von 
Bedeutung. Dass das Buch dies eher andeutet 
als expliziert, wird seinen wissenschaftlichen 
Mehrwert gleichwohl nicht schmälern: Eine 
ausgezeichnete Arbeit, die zum gewissenhaf-
ten Lesen einlädt und nach weiterer Forschung 
verlangt !

Prof. Dr. Manfred Lüders
Universität Erfurt
Erziehungswissenschaftliche Fakultät
Professur für Schul- und Grundschul-
pädagogik
Nordhäuser Str. 63
99089 Erfurt, Deutschland
E-Mail: manfred.lueders@uni-erfurt.de

Ingrid Gogolin/Viola B. Georgi/Marianne Krü-
ger-Potratz/Drorit Lengyel/Uwe Sandfuchs 
(Hrsg.): Handbuch Interkulturelle Pädago-
gik. Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt, 2018. 
606 Seiten, EUR 39,99 (ISBN 978-3-8252-
8697-2).

Das Handbuch wendet sich, so die Heraus-
geber/innen in ihrer Einleitung, an alle, die 
sich im Studium, in der Praxis oder in der For-
schung mit den Folgen von sprachlicher, kul-
tureller und sozialer Diversität für Erziehung 
und Bildung befassen. Somit versteht sich das 
Hand- bzw. Lehrbuch als Orientierungshilfe 
für Studierende der Lehrämter sowie aller er-
ziehungs- und sozialwissenschaftlichen Stu-
diengänge. Es richtet sich ebenso an Erzie-
hungswissenschaftler/innen, an Wissenschaft-
ler/innen der relevanten Nachbardisziplinen 
sowie an Pädagog/innen in den einschlägigen 
Arbeitsfeldern.

Wie die Herausgeber/innen darlegen, hat 
sich die Interkulturelle Pädagogik (IKP) in 
den letzten Jahrzehnten als eigenständige 
Fachrichtung oder Subdisziplin (je nach Sicht-
weise) etabliert. Grosso modo wird als Ent-
stehungszeit der IKP mit dieser Bezeichnung 
zumindest aus deutscher Perspektive die Pe-
riode ab Mitte der 1980er Jahre festgelegt. 
(Die westeuropäische und internationale Ent-
stehungsgeschichte, die erheblich frühere 
Entwicklungsschritte aufdecken würde, wird 
im Handbuch ausgeklammert). Diskussio-
nen über die Beschulung von Migrantenkin-
dern, pädagogische Ansätze sowie Versuche, 
die pädagogische Praxis unter den Bedin-
gungen der migrationsbedingten Heterogeni-
tät zu gestalten, gab es vorher auch; aber bis 
in die 1960er Jahre galt die Aufgabe der Be-
schulung von Migrantenkindern und anderer, 
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auch nationaler Minderheiten, als Sonderpro-
blem, das spezifische Lösungsansätze hervor-
rief. In Deutschland kursierte in den 1970er 
Jahren unter dem Etikett „Ausländerpädago-
gik“ (das wichtige Stichwort fehlt in der Ein-
leitung, wird aber im Beitrag von Marianne 
Krüger-Potratz über „Interkulturelle Pädago-
gik“ genannt) eine Art Wegbereiter der IKP, 
bei dem jedoch noch die sonderpädagogische, 
defizitorientierte Sichtweise bestimmend war. 
Pointiert formuliert sie für die gegenwärti-
ge und prospektive Bedeutung der IKP: „Das 
Gegenstandsfeld der Interkulturellen Päd-
agogik ist das der Erziehungswissenschaft“ 
(S. 190).

Als Begründungszusammenhang für die 
Bedeutung der in der Erziehungswissenschaft 
inzwischen etablierten Richtung IKP nen-
nen die Herausgeber/innen das Phänomen der 
„Migration als Teil der Europäischen Integra-
tion“ und als „Element des Globalisierungs-
prozesses“, das nicht nur Bildungsinstitutio-
nen, sondern auch alle gesellschaftlichen und 
politischen Felder verändert: Wohnen, Arbeit, 
Gesundheit, Freizeit, Kultur. Seit den 2000er 
Jahren seien daher interkulturelle Fragen und 
Diskurse auch von anderen erziehungswis-
senschaftlichen Teildisziplinen sowie von den 
Sozial-, Geistes- und Sprachwissenschaften, 
Rechtswissenschaften und Medizin aufgegrif-
fen und bearbeitet worden.

Einen prominenten Platz nimmt bei der 
Begründung der Bedeutung der IKP, eben-
so wie der Vorläufermodelle, das Thema der 
Bildungsbeteiligung von Kindern und Ju-
gendlichen mit Migrationshintergrund ein. Zu 
Recht heben die Herausgeber/innen hervor, 
dass die Veröffentlichung der ersten PISA-Stu-
die (2001) international vergleichend den Zu-
sammenhang zwischen Lesekompetenzen und 
dem sozio-ökonomischen Hintergrund belegt 
und dabei die besonders ungünstige Lage der 
Schüler/innen mit Migrationshintergrund an-
gemessen beleuchtet. Nicht zuletzt nach bzw. 
dank der PISA-Studien sei es (erstmals 2006) 
zu einer nationalen, indikatorengestützten Be-
richterstattung in Deutschland gekommen, im 
Rahmen derer das Thema der unzureichenden 
Bildungsbeteiligung von Kindern und Jugend-
lichen mit familiärer Migrationsgeschichte 
zum Tragen kommt.

Vor diesem Hintergrund werden, so die Leit-
idee des Handbuches, „von allen Mitgliedern 
der Gesellschaft, von Nichtgewanderten wie 
von Migrantinnen und Migranten, von Kin-
dern, Jugendlichen und Erwachsenen, inter-
kulturelle Fähigkeiten verlangt. Interkulturel-
les Lernen soll befähigen, das Zusammen-
leben mit Vernunft, Verständnis und Toleranz 
zu gestalten (…). Die Fähigkeit, in Situationen 
von Verschiedenheit angemessen zu handeln, 
setzt Kenntnis und Wissen voraus, aber eben-
so die Motivation und den Willen zu solchem 
Handeln.“ (S. 11). Solche Fähigkeit gehöre zu 
den professionellen Basiskompetenzen.

An dem Handbuch haben sich etwa 150 
Verfasser/innen mit über 100 Beiträgen betei-
ligt. Im Einklang mit der Feststellung, dass 
interkulturelle Fragestellungen und Diskurse 
nicht Monopol der IKP sind, sondern inzwi-
schen mehrere Richtungen und Arbeitsfelder 
der Erziehungswissenschaft sowie die Nach-
bardisziplinen interessieren, ist das Spektrum 
der Beitragenden multidisziplinär. Mit nur 
zwei Ausnahmen (deren Funktion aber nicht 
primär darin besteht, Einblicke in internatio-
nale Diskurse zu ermöglichen) sind die Bei-
tragenden ausschließlich aus Deutschland, Ös-
terreich und der Schweiz. Der Intention der 
Herausgeber/innen entsprechend spiegelt das 
Werk vorwiegend eine Einführung in die ak-
tuelle State of the Art der IKP mit dem Schwer-
punkt auf deutsche Diskurse wider. Allerdings 
wird oft auf Autor/innen, Forschungsergebnis-
se, theoretische Konzepte und Diskurse aus 
englischsprachigen Ländern und vor allem aus 
den Nachbardisziplinen Soziologie, Anthro-
pologie (usw.) rekurriert. Dies ist unumgäng-
lich, um die Entstehungsgeschichte und Kom-
plexität der interkulturellen Forschungsfelder 
zu erfassen und aktuelle Entwicklungen der 
Begriffe und analytischen Modelle sichtbar zu 
machen. (Am Rande sei daran erinnert, dass so 
gut wie alle begrifflichen, wissenschaftlichen 
und politikbildenden Debatten und Diskurse 
zu Multikulturalität/Multikulturalismus, Inter-
kulturalität, Diversität, einen anglo-amerika-
nischen Ursprung haben).

Entsprechend der Feststellung, dass inter-
kulturelle Sachverhalte und Diskurse alle Be-
reiche der Gesellschaft durchdringen, ist das 
Handbuch außergewöhnlich breit angelegt, 
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und das ist eine seiner Stärken. Es umfasst 
sieben Sektionen: 1. Grundlagen und Diskur-
se, 2. Interkulturalität in den Nachbarwis-
senschaften, 3. Interkulturalität als Gegen-
stand der Erziehungswissenschaft, 4. Interkul-
turelle Fragestellungen in Politik und Recht, 
5. Räume und Institutionen interkultureller 
Bildung und Erziehung, 6. Interkulturelle Bil-
dung und Erziehung in Kindertageseinrichtun-
gen und Schule, 7. Personal: Handlungsfelder 
und Qualifizierung.

Die Unterteilung der sieben Sektionen 
ist wiederum sehr detailliert und durchdacht. 
Die Sektionen 1. und 2. (S. 17 –  180) sind der 
Erklärung einschlägiger Grundbegriffe wie 
(unter anderen) Kultur, Ethnizität, Integra-
tion – Inklusion, Interkulturelle Kompetenz 
und Grunddiskurse wie (unter anderen) Inter-
kulturalität – Multikulturalität, Transkulturali-
tät oder Diversity (Sektion 1). Beachtlich ist 
der Beitrag von Regina Römhild (S. 17 –  23), 
in welchem der Begriff Kultur meisterlich re- 
und dekonstruiert wird. Zum heutigen Stand 
der Neudefinition von „Kultur“ (ein oft als 
Container einer statischen, ethnischen oder 
nationalen Gruppenzugehörigkeit missver-
standener Begriff) schreibt die Autorin: „Di-
versität lässt sich dann als Produkt dieser kul-
turellen Praxis verstehen: hergestellt in der tä-
tigen Auseinandersetzung mit zugeschriebener 
Differenz sowie den daraus entstehenden ma-
teriellen Benachteiligungen und sozialen Un-
gleichheiten“ (S. 22). Auf der gleichen Linie 
legt Wolfram Stender aus soziologischer Sicht 
den Finger auf ein chronisches Übel der IKP: 
„Interkulturelle Pädagogik gerät immer dann 
in die Ethnisierungsfalle, wenn sie die Er-
kenntnisse der rassismuskritischen Forschung 
ignoriert und Ethnizität volkstümelnd als vor-
gesellschaftliche Größe missversteht (…). Aus 
der Perspektive kritischer Gesellschaftstheorie 
lässt sich die weltweit zu beobachtende Ten-
denz der Ethnisierung gesellschaftlicher Ver-
hältnisse als Symptom missglückter Globa-
lisierung deuten. Sollte dies zutreffen, dann 
wäre (…) die Ent-Ethnisierung sozialen Han-
delns eine der wichtigsten sozialen Maximen 
einer (selbst)reflexiven Interkulturellen Päd-
agogik“ (S. 36 –  37). In Sektion 2. präsentie-
ren sich dreizehn Nachbarwissenschaften bzw. 
spezifische Forschungsgebiete oder Schwer-

punkte (zum Beispiel „Mehrsprachigkeit“ und 
„Cultural Studies und Postkolonialismus“), 
womit dokumentiert wird, dass die Beachtung 
der interkulturellen Fragestellungen weit über 
die IKP hinausreicht.

Im Beitrag von Viola B. Georgi wird der 
Begriff „Diversity“ (der ebenso gut „Diver-
sität“ genannt werden kann, da die Bedeutung 
identisch ist) erörtert, der auch in seiner Exten-
sion „Super-diversity“ die zunehmende Aus-
differenzierung der Gesellschaft beschreibt. 
Als Urheber des auch dank seiner genialen 
Einfachheit viel zitierten Ausdrucks gilt seit 
2006 der britische Soziologe Vertovec – wie-
der ein nicht mehr ganz neuer Input aus der 
englischsprachigen Forschung. Hier deute 
sich laut Georgi an, „dass Diversity – zumin-
dest vorübergehend – ein neues und wichti-
ges Forschungsparadigma in der Analyse im-
mer komplexer werdender Gesellschaften sein 
kann“ (S. 66).

Positiv und befruchtend fällt auf, dass im 
Handbuch nicht nur die herkömmlichen Hand-
lungsfelder Pflichtschule und vorschulische 
Erziehung einbezogen sind, in denen sich die 
Problematik der sprachlichen Bildung und der 
Bildungsbeteiligung besonders deutlich ma-
nifestieren und die für Bildungserfolg oder 
Scheitern sich als entscheidend erweisen. Viel-
mehr sind auch außerschulische Handlungs-
felder adäquat repräsentiert; eines von vielen 
Beispielen dafür ist der Beitrag der Soziologin 
Uta Klein „Hochschulen: Internationalisie-
rung und Diversity“. Auch Handlungsorte der 
informellen Bildung sowie alle Aspekte und 
Rahmenbedingungen der Sozialisation – bis 
hin zum zunehmend relevanten Thema der bi-
kulturellen Partnerschaften und Ehen – sind 
Gegenstand von zahlreichen Beiträgen.

Repräsentiert das Handbuch den Stand der 
Forschung und der Diskurse, wie es ein Hand-
buch für sich gewöhnlich in Anspruch nimmt ? 
Ja und nein. Sicher ist es ein großes Verdienst, 
das Thema „Interkulturelle Pädagogik“ so 
breit aufgestellt zu haben, wie es in den bis-
her erschienenen Hand- und Lehrbüchern sel-
ten der Fall gewesen ist. Damit wird eine Ho-
rizonterweiterung dokumentiert und geför-
dert, die dem epistemologischen und für die 
Praxis folgenreichen Fehler der Fixierung auf 
eine statische Idee von Kultur entgegenwir-
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ken soll. Durch die multidisziplinäre Anlage 
wird zudem plausibel gezeigt, dass IKP kein 
Nischenprodukt und kein modischer Name für 
Ausländerpädagogik ist. Vielmehr ist Interkul-
turalität (mit den damit verwandten Begriffen 
bis hin zu „Diversität“), so wird argumentiert, 
ein Forschungsparadigma, das den Bedingun-
gen von Bildung und Erziehung in der Ge-
sellschaft der Gegenwart und wohl auch der 
Zukunft (zumindest der nicht allzu fernen) 
gerechter wird als eine monokulturell kon-
zipierte wissenschaftliche Lesart in den jewei-
ligen Disziplinen. Andererseits ergibt sich aus 
dem Vergleich der Beiträge, dass IKP in an-
deren Teilgebieten oder Richtungen der Päd-
agogik sehr wohl wahrgenommen wird, so 
etwa – man möchte sagen naturgemäß – in der 
Vergleichenden Erziehungswissenschaft, wie 
der Beitrag von Sabine Hornberg und Hans-
Georg Kotthoff treffend darstellt. Aber mit-
unter (oder mehrheitlich ?) scheint IKP doch 
als spezialisiertes Gebiet für eine bestimm-
te Gruppe von Menschen verstanden zu wer-
den. In ihrem Beitrag aus Sicht der Schulpäd-
agogik schreiben Beate Wischer und Matthias 
Trautmann: „Trotz zahlreicher Schnittmen-
gen zur Interkulturellen Pädagogik waren und 
sind Migration und Kultur im Prinzip weder 
ein eigenständiger Reflexionsanlass noch zen-
trale Themen der Schulpädagogik“. (S. 202). 
Mit anderen Worten: Die oft wiederkehrende 
Feststellung von interkulturellen Pädagog/in-
nen (auch im Handbuch), IKP sei eine Quer-
schnittsaufgabe der Erziehungswissenschaft 
und der Bildung schlechthin, ist wohl noch 
nicht überall angekommen und schwebt im 
Limbus zwischen Postulat und selbstverständ-
licher, definitiver Anerkennung, welche die 
gesamte Disziplin Erziehungswissenschaft in 
dem Sinne modernisiert, dass die sozio-kul-
turelle Komplexität der Gegenwart von ihr er-
kannt und anerkannt wird.

Ein weiterer Aspekt kommt im Handbuch 
insofern zu kurz, als der Stand der Forschung 
darin nicht widerspiegelt wird: Das Thema 
der Vielfalt der Religionen im Bildungspro-
zess wird in vier Beiträgen aus verschiedenen 
Blickwinkeln erläutert und vermittelt ein Bild 
über den Stellenwert dieser Thematik in der 
deutschen Diskussion und Bildungslandschaft 
(was natürlich ein Ergebnis der nationalen 

Geschichte und der daraus abgeleiteten und 
machbaren Politiken ist), jedoch ohne über die 
im erweiterten Rahmen (zum Beispiel interna-
tional) diskutierten und praktizierten Optionen 
Auskunft zu geben.

Schließlich darf ein durchgängiger, grund-
sätzlicher Widerspruch nicht unterschätzt wer-
den. Der Begriff Diversität wird zwar in der 
Sektion 1 „Grundlagen und Diskurse“ gebüh-
rend gewürdigt, doch in der Sektion 3 „Inter-
kulturalität als Gegenstand der Erziehungs-
wissenschaft“ wird der Übergang von der IKP 
zu einer Bildung in/für Diversität und Pädago-
gik der Diversität nur gestreift. Die mögliche 
Schlussfolgerung, dass IKP unter den gegen-
wärtigen gesellschaftlichen Bedingungen und 
vor dem Hintergrund der Fortschritte der so-
zialwissenschaftlichen Forschung und Theo-
riebildung zu kurz greift, wird nur flüchtig im 
Beitrag von Hans-Joachim Roth mit der Über-
schrift „Interkulturelle Bildung als allgemei-
ne Aufgabe von Bildung“ angesprochen. Er 
schreibt: „Diversity Education wäre der besser 
passende Ausdruck“ (S. 241), wobei er sich 
auf einen eigenen Text von 2010 bezieht.

Diese Zurückhaltung ist kaum zu recht-
fertigen, da das Paradigma der Diversität als 
gewiss nicht brandneues Instrument zur Be-
schreibung der gegenwärtigen, in vieler Hin-
sicht heterogenen Gesellschaft (wohlgemerkt 
nicht nur infolge Migration) nicht nur auf der 
Prämisse des Zusammenlebens und der Wech-
selbeziehungen „von Kulturen“ international 
bekannt ist. Diese Entwicklung ist nicht nur 
in den Sozialwissenschaften und in bestimm-
ten außerschulischen Handlungsfeldern (zum 
Beispiel in der Erwachsenenbildung) zu be-
obachten, sondern hat auch in deutschspra-
chigen Ländern erziehungswissenschaftliche 
Schriften im Sinne einer Pädagogik der Di-
versität hervorgebracht. Ungeachtet dessen 
sind alle Beiträge, die auf verschiedene As-
pekte von IKP eingehen, auf der stillschwei-
gend angenommenen Prämisse gegründet, 
dass es nun einmal „verschiedene Kulturen“ 
gibt. Damit wird ungewollt der Eindruck ei-
nes hartnäckigen Festhaltens am inzwischen 
bis zur Genüge kritisierten essentialistischen 
Kulturbegriff vermittelt. Das Handbuch heißt 
denn auch „Interkulturelle Pädagogik“. Dies 
mag im Hinblick auf den Wiedererkennungs-
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wert sehr sinnvoll sein, da der Begriff IKP in-
zwischen bei vielen potenziellen Leser/innen 
wenigstens als Stichwort bekannt ist. In ge-
wisser Weise kann jedoch gesagt werden, dass 
zumindest in Teilaspekten, aber auch hinsicht-
lich der Überwindung einer eng verstandenen 
IKP, das Handbuch hinter dem Forschungs-
stand hinterherhinkt. Das mag ein Effekt der 
Dyssynchronie (liegt es an der zeitlichen Dis-
krepanz der jeweiligen Entstehungszeit ?) zwi-
schen den zahlreichen Beiträgen des volu-
minösen Bandes sein, es kann aber auch als 
Zeichen dafür gedeutet werden, dass die Dis-
kussion in Teilen einer selbstreferentiellen, na-
tionalen, deutschsprachigen Logik verhaftet 
bleibt. Auf einer anderen Ebene sei am Rande 
vermerkt: Ein Quäntchen mehr philologische 
Genauigkeit bei der Verarbeitung und Darstel-

lung der reichhaltigen, weiterführenden Lite-
raturangaben hätte nicht geschadet. Dennoch: 
Es handelt sich um ein empfehlenswertes, 
sehr brauchbares Instrument, das auch gerade 
durch die angesprochenen Lücken und Wider-
sprüche zu weiterer Forschung anregen kann, 
sofern die genannten Inkongruenzen als solche 
erkannt werden.
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