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Kommentar zum Beitrag von Sebastian

Manhart

B Claudia Opitz-Belakhal

Beitrag auf ein Grundproblem der Disziplin-

geschichtsschreibung hin - die mangelnde
Scharfe der Begrifflichkeit und damit ihres Gegen-
standes. Diese ist auch friher schon 6fter kritisch
hinterfragt worden - nicht zuletzt auch von Seiten
der Geschlechterforschung, die ja schon langer an-
mahnt, die bis weit ins 20. Jahrhundert hinein rein
mannliche akademische Kultur und Tradition nicht
mit dem disziplindren Feld gleichzusetzen. Hier
wurde verschiedentlich darauf hingewiesen, inwie-
fern diese gleichsam im doppelten Sinn akademi-
sche Engfihrung des Blicks genuine Leistungen von
weiblichen Akteuren - etwa in der Geschichtsschrei-
bung, der Philosophie, aber auch in der padagogi-
schen Forschung und in der Sozialpadagogik bzw.
der empirischen Sozialforschung - ausblendet und
die Disziplingeschichtsschreibung damit auf eine
aus heutiger Sicht inakzeptable méannliche Selbst-
bespiegelung reduziert.

Dieser Zusammenhang interessiert Sebastian
Manhart nun zwar weniger, dennoch sind seine
Uberlegungen gerade auch fur eine solche Perspek-
tive wertvoll, weil bzw. insofern er die kontingente
Dimension der Etablierung von wissenschaftlichen
Disziplinen wie aber auch von Fachern in den Mit-
telpunkt seiner Uberlegungen stellt und dartber
hinaus auch die habituelle Komponente nicht ver-
gisst (wenn diese auch in seinen Darlegungen eher
knapp abgehandelt wird): «Das semantisch-habitu-
elle Bindeglied zwischen studiengangsbasierter
Fachorganisation und disziplinarem Feld ist dann
das, was man angemessen unscharf als Fachkultur
bezeichnet, ein nur schwer abgrenzbares Phéno-
men zwischen Profession, Universitat, Fach und Dis-
ziplin, in dem habituell sedimentierte Sozialisati-
onseffekte eines gruppenspezifischen Ausbildungs-
und Karriereverlaufs und lokale Traditionen mit
Ubergreifenden Effekten eines oder mehrerer diszi-
plinar-semantischer Felder verschmelzen».

Zu diesen «habituell sedimentierten Sozialisati-
onseffekten eines gruppenspezifischen Ausbil-
dungs- und Karriereverlaufs» gehort bis heute -
wenn auch in den diversen Fachkulturen unter-
schiedlich stark ausgebildet —, die gleichsam «sym-
bolische Mannlichkeit» des Fachvertreters, die aka-
demische Karrieren von Frauen weiterhin behindert.
Diese lasst sich zwar mit Manharts Beobachtungen
nicht géanzlich parallel fihren - ist sie doch schon
von der mittelalterlichen Universitat und ihren
kirchlichen Wurzeln her mit-konstituiert und kein
Spezifikum der Universitats- und Wissenschaftsent-

Zurecht weist Sebastian Manhart in seinem
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wicklung der neueren Neuzeit. Dass sie sich bis heu-
te so durchgangig intakt gehalten hat, liesse sich
aber durchaus in Manharts Koordinatensystem un-
terbringen, eben dort, wo er von «Fachkulturen»
spricht, in die neben lokalen eben auch sehr stark
historische (und das heisst hier auch: geschlechts-
spezifische) Komponenten mit hineinspielen.

Insgesamt allerdings verkirzt Manhart im weite-
ren seine Reflexion meines Erachtens zu sehr auf
das Verhaltnis von universitarer Organisation und
fachlicher Semantik zulasten dieser «fachkulturel-
len» Komponente. Dies allerdings mit beachtlichen
Erkenntnissen bezuglich der inneruniversitaren Ent-
wicklungen, die er als Zusammenspiel von &usseren
Einflussen (namlich hier: der Verknipfung von
Gymnasiallehrerausbildung und universitarer Orga-
nisationsstruktur nach 1820) beschreibt, welche
nach Manhart produktive Dimensionen fir die He-
rausbildung von Fachern wie aber auch von Diszi-
plinen aufweisen: «Organisationen wie die Univer-
sitat fordern eine Verengung disziplinar-semanti-
scher Felder, die unter bestimmten Voraussetzun-
gen produktiv ist, weil sie zugleich auch eine Be-
schleunigung der Rate feldspezifischer Kommuni-
kation und der Reproduktion damit verbundener
Wissensbestande hervorruft, was zugleich kumula-
tive Effekte als Voraussetzung einer Zunahme der
Komplexitat und Spezifizitat dieses Wissens wahr-
scheinlicher werden lasst».

Diese Uberlegungen sind gerade auch zum jetzi-
gen Zeitpunkt wichtig und bedenkenswert, wo er-
neut ausserfachliche und auch ausseruniversitar ge-
troffene politische Entscheidungen massiv auf das
fachliche, curriculare - und letztlich damit wohl
auch auf das disziplindre — Geschehen in den Uni-
versitaten einwirken. Immerhin, so macht Manhart
denn auch deutlich, lasst sich der Prozess der Ver-
dichtung und Spezialisierung von fachlichem Wis-
sen und seiner disziplindren Strukturierung nicht
umkehren. Er geht aber davon aus, dass die Refor-
men eher auf die fachlichen denn auf die disziplina-
ren Strukturen Auswirkungen haben werden. Und
er legt die Vermutung nahe, dass die aktuellen cur-
ricularen Reformen aus diesem Grund letztlich un-
erlasslich sind. Beide Schlussfolgerungen erscheinen
mir zwar als Mit-Betroffener durchaus nachvollzieh-
bar, aus wissenschaftlicher Sicht indes fraglich.

Die enge Verkoppelung von Fach und Disziplin,
wie sie laut Manhart eben gerade auch durch die
universitare Strukturierung in Deutschland histo-
risch «produziert» wurde, muss notwendigerweise
Veranderungen auf beiden Ebenen bzw. Feldern
generieren, sofern sich in einem der Felder etwas
verandert. Der Transfer zum Beispiel von erzie-
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hungswissenschaftlichen Themen und Semantiken
in den Rahmen anderer Facher birgt mit Sicherheit
«Gefahren» fur die erziehungswissenschaftliche
Disziplin insofern, als sie damit gleichzeitig in ande-
re «Fachkulturen» Gberfuhrt werden, die durchaus
anderen Semantiken und Logiken folgen als die der
Erziehungswissenschaften. Dieser Transfer muss tat-
sachlich nicht bezuglich der Problemlésung und der
Wissenschaftlichkeit ihrer Bearbeitung gefurchtet
werden, wohl aber bezuglich der disziplindren Aus-
richtung, das heisst der lokalen und historischen
Traditionen, mit denen sie bislang in der «Fachkul-
tur» bearbeitet werden konnten und mussten.
Manhart legt diese Problematik selbst nahe,
wenn er betont: «Individualisierung und Entfachli-
chung der Studienabschlisse», wie sie die gegen-
wartigen Reformen an deutschen Universitaten an-
visieren, «stellen scheinbar gewisse Zustande der
alten Philosophischen Fakultaten wieder her». Denn
nach Manhart besteht hier doch ein Unterschied
ums Ganze insofern, als «das wissenschaftliche Wis-
sen zwischenzeitlich so stark angewachsen [ist] und
[...] sich die Semantik so stark spezialisiert [hat],
dass standardisierte Verschrankungen von Studien-
gang, Fach und Disziplin weder den Anforderungen
der Berufswelt noch denen der Wissenschaft auf
Dauer gerecht werden kénnen.» In der Tat, die dis-
ziplinare Spezialisierung ist in vielen thematischen

Feldern so gewaltig, dass sie durchaus dysfunktio-
nal oder gar anachronistisch erscheinen mag. Die
aktuellen curricularen Reformen zielen aber meines
Erachtens erneut nicht nur auf eine Veranderung
der Facheinteilungen in den Universitaten, sondern
ebenso auf die disziplinare Strukturierung des uni-
versitaren Personals, das die akademische Lehre wie
aber auch die wissenschaftliche Forschung gestal-
ten soll. Dass hierdurch fachkulturelle, wie aber vor
allem auch habituelle Traditionen in Frage gestellt,
ja Uberwunden werden kénnen und wissenschaftli-
che Sozialisation und schliesslich wissenschaftliche
Forschung neu organisiert wird, steht meines Erach-
tens ausser Frage. Ob bzw. inwiefern diese Veran-
derungen im komplexen Zusammenspiel von Wis-
senschaft und Universitat in Deutschland letztlich
eine notwendige Veranderung, ja eine Verbesse-
rung darstellen, erscheint mir allerdings weiterhin
offen und diskutabel. Ich stimme Sebastian Man-
hart jedoch voll und ganz in seiner Schlussbeobach-
tung zu, dass «die Facheinteilung [...] ein der
menschlichen Beschranktheit geschuldeter organi-
satorischer Notbehelf» war und bis auf weiteres
bleibt. Aber das gilt ja fur die meisten der uns um-
gebenden bzw. strukturierenden Institutionen, Or-
ganisationen und Traditionen.

Felder, nicht Systeme? Pladoyer gegen
die Uberlastung des Disziplinbegriffs

® Heinz-Elmar Tenorth

Grundbegriffe der Disziplingeschichtsschrei-
( bung» will der Autor klaren, dafur, so sagt er

diminuierend, «die schlichte Unterscheidung
von Studiengang, Fach und Disziplin» vorschlagen.
Aber schon bald erfahrt man, dass es nicht allein die
«Debatte zu den Grundbegriffen» ist, die ihn inte-
ressiert, sondern die Arbeit an «historischen Ver-
laufskonzepten einer organisations- und kulturthe-
oretisch anschlussfahigen Wissenschafts- und Diszi-
plingeschichtsschreibung», eine «Prozesstheorie,
die es erlaubt, die wechselseitige Beeinflussung der
eigenlogischen Dynamiken von Disziplin, Fach und
Studienorganisation so zu konzeptualisieren, dass
fachubergreifende Langsschnittanalysen und heu-
ristisch gehaltvolle Thesenbildungen maoglich wer-
den». Bei so viel Ambition ist man nicht mehr Gber-
rascht, dass es letztlich um die «Theorie einer allge-
meinen Geschichte der universitaren Disziplin- und
Fachentwicklung» geht. Das ist erheblich mehr als
eine «schlichte Unterscheidung», die angesichts der
offenen Diskussion Uber den Disziplinbegriff ja

ganz nutzlich sein konnte; aber der Leser erhalt
nicht allein einen Definitionsvorschlag, sondern
sieht bald, dass eine ganze Theorie mit verkauft
wird, und zwar eine Theorie mit hochsten Anspri-
chen: «Felder» statt «Systeme», das fordert zum
Abschied von Luhmann auf, «Felder» als «relativ
koharente symbolische Ordnungen», das erzeugt
die Differenz zu Bourdieu, zum Habitusbegriff und
zu dem in der Wissenschaftsgeschichte durchaus er-
probten Feldbegriff (z.B. Ringer 1992). Im Ergebnis
muss man eintauchen in die grundsatztheoreti-
schen Uberlegungen Uber «Sinnformen», die Dirk
Rustemeyer vorgelegt hat (u.a. 2001) und sie schon
so lesen, wie Manhart sie nutzt, um nur den Sinn
seiner «schlichten Unterscheidung» zu verstehen, in
der «Disziplinen» als «<semantische Felder» und «Fa&-
cher» oder «Studiengdnge» als Organisationsein-
heiten der Universitat verstanden werden konnen
- und dann hétte es sich ja mit «schlichten Unter-
scheidungen»; denn wer, auch wenn er Alternati-
ven sich denken kdnnte, wollte dem als Definitions-
vorschlag widersprechen?

Aber das Programm im Ganzen enthalt starke
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Implikationen, die eine intensive Diskussion verdie-
nen. Am Ende ist es mir dann so gegangen, wie den
Nutzern anderer Grosstheorien: Sie sind «immer
wieder fur einen Uberraschenden, vielversprechen-
den und befreienden Anfang gut, (verlieren) jedoch
haufig an Uberzeugungskraft, je ernster sie als ein-
zig mogliche Theorie genommen» werden. Was
Dirk Baecker hier Uber die Systemtheorie sagt und
auf den Konstruktivismus erweitert (Baecker 2000,
S. 213), ist auch mein Eindruck mit dem Manhart-
schen Vorschlag zum Schreiben der Wissenschafts-
geschichte, dass er «nur als Zeichnung, Skizze und
Modell, aber nicht in dem Versuch seiner Vervoll-
kommnung zu iberzeugen vermag», also an Uber-
zeugungskraft dann verliert, wenn man sich histori-
ographisch und aus der Arbeit an einer konkreten
Geschichte nahert.

Dabei ruhrt meine Skepsis nicht priméar daher,
dass es offenbar auch hier zu den Eigenarten gros-
ser Theorien gehért, dass sie nachlassig im Detail
sind, also zum Beispiel bei der Frage, was denn ein
«semantisches Feld» auszeichnet und mithin auch
Disziplinen charakterisiert. Zunachst, so liest man,
konstituierten sie sich «aus aufeinander bezogenen
mehr oder weniger spezifischen Begriffen, Theori-
en und Methoden» (S. 3), wenig spater kommen
dann noch «Problemstellungen» hinzu (S. 4), bald
aber auch noch «Gegenstandsbezige» (S. 6) — und
was immer man sagen will, «Problemstellungen»
und «Gegenstandsbezige» verdienen mehr an Er-
lauterung als man hier oder an anderen Orten
(Manhart 2006, bes. S. 143 ff.) erhalt, wenn «die in-
nere Struktur dieser Semantiken» erlutert wird.
Gegenuber Luhmann wird in der Opposition von
offen - Felder - vs. geschlossen — Systeme - argu-
mentiert.? Generell mag man aber schon deswegen
wenig einwenden, weil es kaum konkret oder pra-
zise wird: «Grundsatzlich ist das Feld die Einheit ei-
nes Zusammenhangs von Differenzen» (Manhart
2006, S. 151) oder: Felder seien «analytisch konstru-
ierte Beschreibungseinheiten von relativer Koha-
renz GUber Kontingenzspektren mit unscharfen
Grenzen» (Manhart/Rustemeyer 2004, S. 1262) — na
also! Aber in den Einzelheiten setzt sich die nach-
lassig-mutwillige Komplizierung fort, denn man
liest auch von «Theorien, Methoden, Problemstel-
lungen und Gegenstandsbezlgen» als «disziplinaf-
finen Semantiken», offenbar also noch nicht Diszi-
plinen (Manhart 2006, S. 158). Schliesslich, um wel-
che Felder des Wissens geht es eigentlich, um die
.ganze Universitat und alle Disziplinen oder doch
nur um die Philosophische Fakultat und die Kultur-
wissenschaften, als sie noch Geisteswissenschaften
hiessen, aus denen allein die Beispiele stammen?

Mag das alles in der weiteren Arbeit geklart wer-
den, mit der Gleichsetzung von Feld und Disziplin
bleibt das Strukturproblem ebenso erhalten wie mit
dem von Luhmann abgelesenen offenen Semantik-
begriff. Lasst man die Weite der Semantik hier ein-
mal ausser Acht und auch die Tatsache, dass man
von Syntax oder Pragmatik nichts hort, ist es vor al-
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lem die fehlende Unterscheidungsmoglichkeit von
Feld und Disziplin, die ich fur problematisch halte,
und zwar aus mehreren Grinden. Definitorisch
fuhrt sie zu einer unendlichen Reihe von Tautologi-
en, weil Disziplin durch Feld und Feld durch Diszi-
plin erlautert wird, obwohl erkennbar in der Empi-
rie jedes Beispiel fehlt, in dem ein Feld nur diszipli-
nar bestimmt ist; weder synchron noch diachron
kann Manhart das zeigen. Manhart/Rustemeyer
(2004) tun zwar so, wenn sie die «Form der Padago-
gik» zum Thema machen und mit dem Schematis-
mus «Bildung/Hilfe» arbeiten. Aber schon ihre eige-
nen Schemata zeigen, dass die Annahme weder fir
Feld noch fur Disziplin funktioniert. Allenfalls wird
ihre These von der Konkurrenz tber die Definiti-
onsmacht im Feld bestatigt, damit zugleich aber
der Disziplinbegriff in der Gleichsetzung zu Feld
entwertet, weil das Exempel nicht belegt, dass die
Erziehungswissenschaft oder eine andere Disziplin
historisch oder aktuell das Feld definieren oder gar
reprasentieren kann, das mit Padagogik als dem
«Integrationsdispositiv. moderner Gesellschaften»
angesprochen wird (Manhart/Rustemeyer 2004, S.
271).

Vor allem problematisch ist aber, dass sie zur
Charakteristik jetzt nicht nur und ergénzend auch
noch Foucault bemihen mussen und den Begriff
des Dispositivs, um ihr Thema zu fixieren, sondern
auch zeigen, dass die Referenzen von Manhart -
Wissenschaft und Organisation — nicht hinreichend
sind fur die Geschichte der Padagogik, denn jetzt
tritt noch, endlich, wie man fur die Padagogik sa-
gen muss, die Profession hinzu und damit die Kom-
munikation Uber das Thema, die sich nicht in den
Grenzen der Disziplin, wie immer sie gefasst wer-
den, erschopft. Damit wird zugleich bewusst, dass
die Verweise auf und die Argumentation mit dem
Begriff der «Universitat» sich wahrscheinlich auch
nur der Nachlassigkeit verdanken, nicht «Wissen-
schaftssystem» explizit gesagt zu haben, wenn es
doch historisch nur gemeint sein kann; denn in der
Fixierung auf Universitat geht nicht nur die interne
Hierarchie des Hochschulsystems verloren, sondern
auch die Unterscheidung von universitarer und aus-
seruniversitarer Forschung und die klare Trennung
von institutionellen Mechanismen disziplinarer Re-
produktion, wie sie an Universitaten zu finden sind,
und der kommunikativen Reproduktion, wie sie
auch in eigenen Mustern und Medien zwischen der
Profession, etwa der Sozialpadagogik, und - zum
Beispiel — der Administration sich vollzieht. Luh-
mann und Schorr hatten uns mit dem Begriff des
Establishments wenigstens dafur ein Angebot ge-
macht, das man zugunsten der Rhetorik der Felder
nicht ignorieren sollte; aber Manhart weiss selbst,
dass Disziplinen und/oder semantische Felder
«durch globale Kommunikationsgemeinschaften
aktualisiert werden» mussen (Manhart 2006, S.
154); aber diese kommunikativen Strukturen sind
nicht identisch mit je lokalen oder nationalen Diszi-
plinstrukturen.
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Setzt man Disziplin und Feld aber gleich, denkt
man zudem nur an die «universitare» Wissenschafts-
geschichte als Disziplingeschichte, dann hat man
alle offenen Fragen zu fruh verengt. Statt der Aus-
differenzierung einer Vielfalt von kommunikativen
Mustern, Disziplinen und Fachern aus der alten
(philosophischen und theologischen, also auch
schon disziplindren) Kommunikation Gber ein The-
ma und ihrer fortdauernden Konkurrenz analytisch
nachzugehen, erzeugt man in der Gleichsetzung
von Disziplin und Feld schon begrifflich die Fiktion
einer feldstrukturierenden Disziplin. Uberzeugen-
der ist es dagegen, im Fall der Pddagogik sogar not-
wendig, ihre eigene Historizitat als Wissensge-
schichte zu schreiben, verbunden mit der Frage
nach den Voraussetzungen und Formen der Verwis-
senschaftlichung des Padagogischen, die erst sehr
spat in eine Wissenschaftsgeschichte einmindet, in
deren Kontext man dann fragen kann, ob und wie
und wann und wofur der Disziplinbegriff historio-
graphisch notwendig ist. Das «semantische Feld»
der Erziehung ist aber kontinuierlich allenfalls the-
matisch strukturiert, nicht fachlich oder disziplinar,
also schon mit Begriffen, Theorien und Methoden,
gar solchen, die man der Erziehungswissenschaft
zurechnen kénnte. Es ist nicht einmal heute im Sinn
einer Leitsemantik geordnet, zu schweigen von ei-
ner Leitdisziplin, gar nicht davon zu reden, dass die
Erziehungswissenschaft das ware. Denn auch der
Bildungsbegriff, daran sollte man erinnern, ist nicht
auf das Padagogische beschrankt, er kursiert auch
in den Geisteswissenschaften, und zwar fur nicht-
padagogische Zwecke, fungiert kaum disziplinkons-
tituierend, nicht einmal in der Erziehungswissen-
schaft eindeutig, denn andere suchen hier das Ler-
nen, Bernfeld die Institution, die erzieht, gelegent-
lich gibt es Erziehung, aber nur selten, und nicht
ohne Grund mussen Manhart und Rustemeyer
(2004) eine eigene «Theorie der Erziehung» ent-
werfen, um ihr padagogisches «Dispositiv» einzu-
fuhren, und sie formulieren, ironisch genug, einen
Begriff allgemeiner Bildung, ohne ihn theoretisch
als solchen zu erkennen oder in dieser Tradition zu
verorten. Klarheit und Distinktheit gewinnen so
weder das Feld noch die Disziplin.

Eine Geschichte der wissenschaftlichen Padago-
gik, die dem abhelfen kénnte, gibt es bisher nicht,
schon gar nicht komparativ, aber es ware naturlich
schén, wenn wir sie hatten — da stimme ich Manhart
zu, ohne dass ich erkennen kann, dass seine kursori-
schen historischen Hinweise oder aktuellen Bemer-
kungen dazu wesentlich beitragen. Den Disziplin-
begriff kann man fur das Schreiben dieser Geschich-
te durchaus brauchen, in welcher Form immer, eth-

nologisch (wie bei Becher/Trowler 2001), systemthe-
oretisch (wie bei Stichweh) oder epistemologisch
(wie bei Toulmin 1972 oder bei Flach 1994), und
man stoésst immer auf Alternativen, offene Fragen
und alte Einsichten: «Ein sogenanntes wissenschaft-
liches Fach ist nur ein abgegrenztes und konstruier-
tes Konglomerat von Problemen und Lésungsversu-
chen. Was es aber wirklich gibt, das sind die Proble-
me und die wissenschaftlichen Traditionen» (Popper
1969, S. 108). Aber «Probleme» und «Traditionen»,
das eroffnet neue Debatten, bedirfen natirlich
selbst der Explikation, wie der Disziplinbegriff. Vom
historiographischen Nutzen eines allgemeinen Dis-
ziplinbegriffs, wie er hier zur Debatte steht, hat
Manhart mich nicht Uberzeugt, die Differenz von
Feld und Disziplin einzuebnen, halte ich sogar fir
wissens- und wissenschaftsgeschichtlich selbstdes-
truktiv. Die Geschichte der Verwissenschaftlichung
und der theoretischen, sozialen und institutionellen
Disziplinierung der Reflexion von Erziehung in der
Moderne, unser zentrales Thema, wird deshalb
auch kaum zu schreiben sein, wenn man die Impli-
kationen in Kauf nimmt, die Manharts Vorschlag
fur eine «schlichte Unterscheidung» mit sich fuhrt.

1 Obwohl das die aus Luhmann (u.a. Luhmann 1990) be-
muihten Zitate nicht hergeben, vergleicht man damit den
Text in Manhart 2006, S. 148 und Anm. 24.
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Disziplin und Fach —

als Grundbegriffe?

B Edwin Keiner

Im Forschungsfeld der Wissenschafts- und
( ganz speziell der Disziplingeschichtsschrei-

bung gibt es erheblichen begrifflichen Kla-
rungsbedarf» — so beginnt Sebastian Manhart sein
Pladoyer fur die Unterscheidung von Disziplin und
Fach als Grundbegriffe der Disziplingeschichts-
schreibung. Gegen begriffliche Prazisierung ist we-
nig einzuwenden, insofern begrusse ich die damit
angestossene Diskussion und theoretische Heraus-
forderung. Dies umso mehr, als doch Begriffe und
ihr theoretischer Kontext zum grundlegenden
Handwerkszeug wissenschaftlicher Arbeit gehéren.

Die Diagnose unscharfer Begrifflichkeit, die Man-
hart vortragt, ist im Kern zutreffend, das Motiy, sie
Uberhaupt zu stellen, ist aber ebenso unscharf. Auf
der einen Seite geht es ihm mit der Einfihrung neu-
er Begriffe um eine prazisere, auch fur historische
Analysen fruchtbarere Konstruktion des wissen-
schaftsgeschichtlichen Gegenstands, insbesondere
der Padagogik/Erziehungswissenschaft. Auf der an-
deren Seite — und nicht ganz unahnlich den breiten
professionsctheoretischen> Debatten in der Erzie-
hungswissenschaft der 1980er- und 1990er-Jahre —
unterliegen dem Pladoyer, wie mir scheint, doch
auch einige disziplin-, in seiner eigenen Diktion
vielleicht besser: fachpolitische Motive. Sie erschlies-
sen sich vom Ende des Textes her, wenn etwa be-
tont wird, dass «in der gegenwartigen Debatte um
die fachliche Reorganisation der universitaren Er-
ziehungswissenschaft» die Verengung des Faches
auf die Lehrerausbildung falsch und «die Einfiih-
rung der BA/MA-Abschlisse ... eine Gefahr ... fur
das Fach» seien.

Zum Verhaltnis von Erziehungswissenschaft und
Wissenschaftspolitik gabe es viel zu sagen, darauf
will ich hier verzichten, wenngleich ich wenigstens
die Frage nach den theoretischen Mitteln stellen
mochte, die den Sachverhalt des vorliegenden Pl&-
doyers fur die Unterscheidung von Disziplin und
Fach selbst noch im zeitgeschichtlichen Kontext
aufklaren koénnen. lhre Beantwortung lasse ich of-
fen.

Ich konzentriere mich hier also auf die Frage
nach der analytischen Fruchtbarkeit der vorgeschla-
genen Unterscheidung und erértere nicht die auch
theorie- und rezeptionsgeschichtlich durchaus inte-
ressante Frage nach dem Gebrauch dieser Begriffe
im «disziplinaren Feld> bzw. im «Fach>. Begriffe, die
als basale Unterscheidungen Phanomene in ihrer
Systematik und Prozesshaftigkeit fixieren wollen,
bilden den kategorialen Ausgangspunkt wissen-
schaftlicher Erkenntnis, so meine Auffassung. Ihrer
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Unterscheidungen

Geltung nach sind es Kategorien, die weder wahr
noch falsch noch durch <Befunde» bestatigt sein
koénnen. Sie sind brauchbar oder weniger brauch-
bar zur Gegenstandserschliessung und Gegen-
standskonstitution. Sie konstituieren den Gegen-
stand, bringen ihn als (Phanomen> erst hervor. Ich
frage also nach der Brauchbarkeit der vorgeschla-
genen Begriffe/Kategorien fuar die Disziplinge-
schichtsschreibung der Erziehungswissenschaft.
Und dem Kriterium der gegenstandserschliessen-
den und -konturierenden Brauchbarkeit unterlie-
gen freilich auch die Begriffe und Unterscheidun-
gen, die ich selbst nutze oder als Alternativen an-
spreche. Die mit dem Manhartschen Vorschlag an-
gestossene Diskussion halte ich schon deswegen fur
fruchtbar, weil sie nicht auf nominalistische Finger-
Ubungen, scholastischen Purismus oder definitori-
schen Dezisionismus zielt, sondern auf Unterschei-
dungen, auf Distinktionen als Bedingung der M6g-
lichkeit, Zusammenhéange zu erschliessen. Sie zielt
mit ihrer Kritik an alltagssprachlichen, unbefragten
Begriffsverwendungen auf die Pflege einer wissen-
schaftlichen Unterscheidungskultur als Ausgangs-
punkt auch intersubjektiv teilbaren Wissens. So sehr
ich also der Kritik von Manhart an wenig prazisem
Gebrauch von Begriffen und Unterscheidungen zu-
stimme, so deutlich scheint mir auch zu sein, dass
sein Vorschlag selbst nicht prazise genug unter-
scheidet. Er lasst sich in mindestens dreifacher Hin-
sicht lesen.

Zunéchst entdecke ich in ihm die klassische Un-
terscheidung von Theorie und Empirie, Ideenge-
schichte und Sozialgeschichte, Wissenschaftstheo-
rie/Epistemologie und Sozialwissenschaft. Der Be-
griff der <Semantik> bezeichnet wohl etwas eher
Epistemologisches, wenngleich mir nicht klar ist,
wie dieser Begriff sich zur Epistemologie, zu dem
literaturwissenschaftlichen Begriff des «emanti-
schen Feldes> (z.B. Jost Trier) oder zu dem des Dis-
kurses, etwa (aber nicht nur) bei Foucault, verhalt
oder welche <Feld-» oder Raumvkonstruktion ge-
meint ist. Der Begriff der Disziplin, der haufig dem
der Semantik assoziiert ist, bezieht sich dann wohl
auch eher auf die theoretische, epistemologische,
«semantische> Seite des «wissenschaftlichen Feldes
(Bourdieu). Der Begriff des Faches ist demgegen-
Uber durch die scheinbar <materiales, sozialstruktu-
relle Seite, durch Fakultadten, Fachbereiche, aber
auch Fachzeitschriften gekennzeichnet. Vollends,
dann sogar «angemessen unscharf», so Manhart,
wird die Unterscheidung freilich, wenn zwischen
Fach und Disziplin, genauer: «zwischen studien-
gangsbasierter Fachorganisation und disziplindrem
Feld» die Fachkultur als das «<semantisch habituelle
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Bindeglied» treten soll.

Eine weitere Lesart der Unterscheidung von Dis-
ziplin und Fach lasst sich der von Forschung und
Lehre parallel legen. Begriffe, Theorien und Metho-
den, das heisst auch: die Forschungsseite, gehéren
zum Feld der Disziplin, deren Vermittlung im Mo-
dus der Lehre Sache des Faches ist, so Manhart. Da-
mit stellt sich freilich die Frage nach der «Verknlp-
fung von disziplindrer Semantik, Fach und einer
entsprechenden Nachwuchsrekrutierung tber fach-
bezogene Studiengdnge», im Hinblick auf die Re-
produktion der Erziehungswissenschaft/Padagogik.
Zahlen dann, so lautete die Anschlussfrage, Disser-
tationen und Habilitationsschriften als Produkte
des Faches oder der Disziplin?

Einen erwartbaren Einwand gegen diese Lesar-
ten will ich gleich vorwegnehmen, den namlich,
dass es eben vom historischen Kontext abhange,
welche Unterscheidungen nun anzulegen und wie
sie zu gewichten seien. Dem wiurde ich entgegnen,
dass es ja gerade aus epistemologischer Perspektive
notwendig ist, einen analytischen Zugang zum Ge-
genstand mit Hilfe von (brauchbaren und als zeitin-
variant konstruierten) Begriffen zu finden, in deren
Licht die historischen Variationen und Varianzen
erst aufscheinen kénnen. Hier gilt die Methodolo-
gie des Vergleichs — die Konstanz des methodischen
Zugriffs macht die Variationen des Gegenstands
erst sichtbar — auch fur den diachronen oder syn-
chronen Vergleich historischer Forschung.

Eine dritte Unterscheidung, die dem Manhart-
schen Vorschlag innewohnt, ist die von Kommuni-
kation und Organisation. Sie will ich ausfuhrlicher
diskutieren. Jurgen Schriewer und ich selbst (1990)
haben vor einiger Zeit in historisch-vergleichender
Perspektive die Frage danach gestellt, ob man bei
der Erziehungswissenschaft eher von einer Disziplin
oder einem Fach sprechen musse.

Wissenschaftliche Disziplinen, so hatten wir in
Anlehnung an Stichweh formuliert - sind ein spezi-
fisch modernes Phanomen. Sie gehen hervor aus
einem im ausgehenden 18. und frihen 19. Jahrhun-
dert sich vollziehenden Dissoziierungsvorgang zwi-
schen der organisatorischen Infrastruktur und den
kommunikativen Kernprozessen der Wissenschaft,
zwischen Organisation und Kommunikation also.
Universitaten und Hochschulen bieten zwar eine
stabile organisatorische Basis fur wissenschaftliche
Disziplinen, sind aber nicht ihr priméres Kennzei-
chen. Disziplinen lassen sich fassen als thematisch
gebundene Kommunikationszusammenhénge auf
der Basis eher institutionenungebundener und
selbstregulierter, insofern relativ unaufwandiger
und flexibler wissenschaftlicher Gemeinschaften.
Das kommunikative Basiselement, durch das sich
der selbstregulierte Zusammenhang zirkular repro-
duziert, ist die Publikation; Forschung ist der spezi-
fische Handlungstyp, der die Zirkularitat des Publi-
kationsprozesses im methodisch organisierten
Durchgriff auf die in ihm thematisierte Welt der Ge-
genstande unterbricht.

Dieses Konzept hat weitere historische, empiri-
sche und nationen- und disziplinvergleichende Ana-
lysen geleitet, die zu dem Problem gefiihrt haben,
dass offensichtlich die Erziehungswissenschaft nur
partiell den analyseleitenden Annahmen von wis-
senschaftlichen Disziplinen als sich selbst reprodu-
zierenden Kommunikationsgefiigen entspricht.

Die im historischen und internationalen Ver-
gleich beobachtbaren Problembearbeitungsmodi
und Thematisierungsformen erzieherischer Sach-
verhalte, so hatten wir dann gefolgert, bilden und
tradieren sich in der Erziehungswissenschaft als je
variierende Schnittmengen von Realitatskonstrukti-
onen, deren jeweilige Typik sich aus dem Anschluss
an die Kommunikationshorizonte unterschiedlicher
Bezugssysteme ergibt: an die Orientierungserwar-
tungen und Praxisreflexionen des Erziehungssys-
tems oder an die Forschungslogik des Wissenschafts-
systems. Es kennzeichnet wohl die Spezifik erzie-
hungswissenschaftlicher ~ Kommunikationszusam-
menhange, dass sie sich auch und gerade im organi-
satorischen Rahmen von Universitaten nur in Gestalt
unterschiedlicher Gemengelagen von Reflexions-
theorie des Erziehungssystems und universitarer Wis-
senschaft oder von «Dogmatik» und «Forschung»,
so Tenorth, konstituieren und reproduzieren. Und
je nach den historisch oder national variierenden
Gewichtungen, die solche Gemengelagen anneh-
men, realisiert sich Erziehungswissenschaft als «aka-
demisches Fach» (wenn sie eher erstere) oder als
«interdisziplinares Fach» (wenn sie vorzugsweise
letztere pramiiert).

Eine solche Bestimmung des «Faches, das ist zu-
nachst festzuhalten, zielt ausschliesslich auf die Er-
ziehungswissenschaft in ihrer ausschliesslich wissen-
schaftlichen Gestalt. Die Lehrgestalt bleibt — schon
von der methodischen Konstruktion des Gegenstan-
des aus — unberucksichtigt. Sie ergibt sich dartber
hinaus aus dem historisch informierten internatio-
nalen und interdisziplinaren Vergleich, der den
deutschen Fall kontingent setzt und Angemessen-
heit und Abbildqualitédt des Disziplinbegriffs ver-
gleichend pruft. Insofern tragt der Fachbegriff in
diesem Kontext zugleich dazu bei, das Disziplinkon-
zept in seiner analytischen Reichweite historisch
und empirisch zu relativieren und zu begrenzen. Ei-
ne solche Fachhbestimmung ist — und das spricht fur
die analytische Fruchtbarkeit differenzierungstheo-
retischer Uberlegungen — keineswegs an Studien-
gange oder systematisch und notwendig an Univer-
sitaten als Orte der Fachlichkeit gebunden. Im Ge-
genteil: der Aspekt der Kommunikation/Forschung/
Publikation bleibt konstitutiv — auch wenn in dieser
Hinsicht Einwédnde von Kollegen zu erwarten sind,
die «Disziplinarisierung> an institutionell-organisa-
torische Einheiten binden (Schneuwly/Hofstetter
2004).

Gegenuber der Relation von Forschung und Pub-
likation bezeichnet das Verhaltnis von Forschung
und Lehre eine Struktur nicht so sehr von Diszipli-
nen (als Teilsystemen eines gesellschaftsweit ausdif-
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ferenzierten Systems fir Wissenschaft), sondern
von Universitaten (als einer spezifischen Gattung
von Organisationen). Letztere platzieren sich gera-
de im «Uberschneidungsbereich» zwischen Wissen-
schafts- und Erziehungssystem. Ihr Problem ist das
der «Funktionenkombination» von <Wahrheit> mit
<Erziehung> im Medium einer der fortlaufenden Er-
zeugung wissenschaftlicher «Wahrheit> entspre-
chenden Rationalitat. Universitaten und Hochschu-
len fungieren somit bestenfalls als Sekundarattribu-
ierungen von Disziplinen oder Fachern, die doch
gerade aus Prozessen der Dissoziation von Kommu-
nikation und Organisation ihr spezifisches Profil ge-
winnen. Vor diesem Hintergrund lasst sich das «Fach»
nicht als ein Komplementarkonzept, als Alternative
oder Gegensatz zur Disziplin verstehen, sondern als
eine Subkategorie mit spezifischen Leistungen der
Verschrankung von Praxisreflexion und Forschungs-
wissen. Als Komplementarkonzept kénnte allenfalls
<Profession» gelten, denn komplementéar zur Ver-
selbststandigung disziplinar spezialisierter Kommu-
nikationszusammenhéange durchlaufen auch die
Professionen Prozesse funktionaler Reinigung. Sie
definieren sich Uber die strukturpragenden Merk-
male von Klientenorientierung und Handlungsbe-
zug. Stabilisiert wird diese Rollentypik tUber lange
universitare Ausbildungsprozesse, Bildungs«patente>
und die Vermittlung ethischer Codes. Uber die uni-
versitare Ausbildung ihrer Mitglieder und die Ruck-
bindung dieser Ausbildung an wissenschaftlich pro-
duziertes Forschungswissen unterhalten insofern
die Professionen auch weiterhin intensive Bezie-
hungen zu Universitdten und Hochschulen. Diese
Beziehungen werden aber ihrerseits Gber organisa-
torische Lésungen abgesichert, und auch im Blick
auf die Wissensformen zeigen sich doch eher Diffe-
renzen als Konvergenzen.

Gerade der historische und international-verglei-
chende Blick zeigt freilich auch zwei relativierende
Aspekte des hier knapp skizzierten systemtheoreti-
schen Disziplinkonzepts. Zunachst wird man davon
ausgehen koénnen, dass das Disziplinkonzept seine
Fruchtbarkeit insbesondere fur solche Wissen-
schaftskulturen erweist, die sich besonders im
deutschsprachigen Raum als «formalized disciplina-
ry discourses> etabliert haben und deutliche Diffe-
renzen zu den «comprehensive social science>- des
frankophonen oder den «pragmatically specializing
professions>-Konzepten des angloamerikanischen
Raumes aufweisen; dies konnten fur die Sozialwis-
senschaften grossflachig etwa Wagner und Wittrock
zeigen (Wagner/Wittrock 1991). Und auch fur die
Erziehungswissenschaft liessen sich solche Unter-
scheidungen im internationalen Vergleich nachwei-
sen. Fur die deutschsprachige Erziehungswissen-
schaft ergibt sich dann zum Beispiel die Schwierig-
keit, eine spezifisch <erziehungswissenschaftliche
Forschung, die die epistemologische Innenseite der
Disziplin zeigen musste, von einem Gegenstand,
der innerhalb der Erziehungswissenschaft — wie im-
mer man sie dann konstruieren mag — bearbeitet
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wird, begrifflich, konzeptionell und auch in ihren
Produkten unterscheiden zu kénnen. Die Differenz
von erziehungswissenschaftlicher Biographiefor-
schung und Biographieforschung in der Erziehungs-
wissenschaft, von erziehungswissenschaftlicher His-
toriographie und der Geschichte der Erziehung
oder von educational research und research on edu-
cational issues sind nur einige Beispiele.

Ein zweiter relativierender Aspekt ergibt sich aus
gegenwartigen Entwicklungen der Wissenschafts-
politik, die zum Beispiel tber Excellenz- und Wett-
bewerbsinitiativen und neue Steuerungsmodelle
und -praxen eher organisatorische Einheiten in den
Blick nimmt als disziplinare Kommunikationszusam-
menhange. Standorte, Universitaten werden damit
wichtiger als Disziplinen. Dies zeigt sich auch an
den international starken und steigenden Standar-
disierungserwartungen etwa im Kontext der Ver-
netzung und Vereinheitlichung von Kriterien der
Forschungsférderung oder der Kombination von
fachspezifischen, nationalen und europaischen Do-
kumentationssystemen mit Instrumenten der Mes-
sung von Forschungsleistung. Dieser Angleichungs-
druck stellt zugleich disziplinare Identitaten und
Eigenheiten, die sich aus national unterschiedlichen
Fachtraditionen, akademischen Kulturen und insti-
tutionellen Figurationen ergeben haben, auf den
Prufstand.

VerknUpft man diese beiden Aspekte, dann
kénnten in Zeiten des Umbruchs und der Neuorien-
tierung die genannten unterschiedlichen Wissen-
schaftskulturen unterschiedliche wissenschaftspoli-
tisch folgenreiche Optionen bieten. Das pragmati-
sche Modell bietet stets die Moglichkeit, die eigene
Relevanz durch erneuten Verweis auf praktische
und politische Problemstellungen zu begrinden.
Das interdisziplinare Modell kann sich neben seiner
sozialwissenschaftlich-technologischen Forschungs-
orientierung auf die Vernetzung von Problemstel-
lungen und Forschungsaktivitaten mit anderen Dis-
ziplinen sttzen. Beide Varianten wissenschaftspoli-
tischer Entlastung werden von der deutschen Erzie-
hungswissenschaft kaum genutzt, sie stehen in ei-
nem strikt disziplinaren Modell auch nicht zur Ver-
figung. Was in einem solchen Modell nur bleibt, ist
weitere disziplinare Differenzierung. Diese ist nicht
nur innerhalb von Partialpddagogiken, etwa der
Sozialpadagogik, zu beobachten, sondern auch auf
allgemeiner Ebene. Die Unterscheidung von Erzie-
hungswissenschaft und Bildungsforschung scheint
vor diesem Hintergrund nicht nur eine semantische
Verschiebung zu indizieren. Sie spiegelt auch den
Versuch, mit Hilfe des disziplinaren Modells die dis-
ziplinare Matrix zu Gberwinden, um den Anschluss
an Forschungsstandards der Sozialwissenschaften
und auch an einen europaischen Forschungsraum,
der in weiten Teilen nur begrenzt dem disziplinaren
Modell deutscher Erziehungswissenschaft folgt, zu
gewinnen.

Vor dem so skizzierten Hintergrund erschiene
dann die Unterscheidung von Disziplin und Fach
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vielleicht in historischer Perspektive fur erste Diffe-
renzierungsprozesse plausibel, und auch far die Ge-
genwart kann ich — zumindest fur den deutschspra-
chigen Bereich — Manhart zustimmen, dass «unter
den durchorganisierten Bedingungen der Gegen-
wart ... der Stellen- und Organisationsplan der Uni-
versitat kein Abbild der Struktur wissenschaftlicher
Disziplinen (ist)».

Im Bezug auf die Gegenwart kann die vorge-
schlagene Unterscheidung von Disziplin und Fach
vielleicht auch als Versuch erscheinen, die diszipli-
nar-wissenschaftliche Form der Erziehungswissen-
schaft im Umweg tGber und im Modus ihrer Lehrge-
stalt zu starken und wissenschafts-, genauer: hoch-
schulpolitisch abzusichern. Das Pladoyer fur die
wissenschaftsformige  Unterscheidung kann ja
durchaus auch die Funktion der strategischen oder
politischen Re-Relationierung Ubernehmen. Aber
auch im historischen Ruckblick scheint das Pladoyer
fur die Unterscheidung von Disziplin und Fach wie-
der zurtickgenommen zu werden, wenn die system-
theoretische Perspektive der Binnendifferenzierung
der Wissenschaft beschrieben wird als eine «Bewe-
gung sich Uberlappender Felder differentiell geteil-
ter Semantiken, die sich grundsatzlich nicht scharf
voneinander abgrenzen lassen, sondern erst durch
die Verknipfung mit Organisationen permanent
umkampfte Grenzen ausbilden». Vielleicht liegt die
Problematik des Wechsels von Distinktion und
Amalgam, von Unterscheiden-mussen und Nicht-
trennen-kénnen ja auch im metaphorischen Gehalt
und Gebrauch von Begriffen, insbesondere dem des
Feldes?

Insofern sehe ich noch nicht die Distinktionsge-
winne im Vergleich zu systemtheoretischen Ange-
boten. In diesem theoretischen Kontext erscheint
mir Kommunikation/Publikation préziser als Seman-
tik, System klarer als Feld, Organisation eindeutiger
als Fach oder fachliches Organisationsgefiige. Ja,
umgekehrt konnte man sagen, dass sich der theore-
tische Kontext, der der Ingebrauchnahme der Be-
griffe Semantik, Feld oder Fach ihre systematische
und anschlussfahige Bedeutung verleiht, mir nicht
konsistent erscheint. Demgegentber wird mit dem
systemtheoretischen Disziplinkonzept (Gber den
Referenzkontext und den Mediencode fur das Wis-
senschaftssystem) nicht nur die analytische Diffe-

renz zum Erziehungssystem (Fach, Lehre) sicherer
festgehalten, sondern auch die damit verbundene
Differenz von Formen des Wissens in Forschung,
Lehre und professionsbezogenen Ausbildungsgan-
gen sichtbar gemacht. Die Organisation Universitat
als ein Uberschneidungsbereich wird sozusagen ge-
gen die gegenwartigen standortbezogenen Selbst-
beschreibungen analytisch aufgebrochen; fur wis-
senschaftssoziologische und -historische Analysen
interessiert dann — mit durchaus radikalen Konse-
quenzen — nur noch das, was Uber Kommunikation
und Publikation als Disziplin dem Wissenschaftssys-
tem zuzurechnen ist. Insofern geht es nicht alleine
um Begriffe und Unterscheidungen, sondern auch
um die theoretischen Kontexte, in die sie schliissig
und konsistent eingebaut sind. Im Kontext der Sys-
temtheorie sind dies Systeme und ihre je spezifi-
sche, zuweilen widersprichliche «Logik>. Die Annah-
me der Differenz der Systeme und Systemreferen-
zen, etwa der zwischen dem Wissenschafts- und
dem Erziehungssystem hat meines Erachtens eine
hohe analytische Stringenz und gegenstandser-
schliessende Plausibilitat. Disziplin> in diesem theo-
retischen Zusammenhang und inklusive aller ange-
sprochenen Einschrankungen der Geltung und in-
terpretativen Reichweite scheint mir als Begriff, der
dann auch noch Fach> als eine Spezifikation ein-
schliessen kann, nutzlicher und unterscheidungs-
machtiger zu sein als eine Unterscheidung, die mir
- gerade wenn sie nicht nur analytisch, sondern
auch historisch eingefuihrt wird — mehr zu verwi-
schen als zu klaren scheint. In jedem Fall aber: Die
Diskussion daruber ist wesentlicher Bestandteil der
Pflege einer Unterscheidungskultur, die die Modi
unserer Weltwahrnehmungen, -beschreibungen
und interpretationen bestimmt. Gut, dass wir da-
von mehr als eine haben.
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Anmerkungen zu Grundbegriffen der
Wissenschaftsgeschichtsschreibung

m Eckhardt Fuchs

wissenschaft: Bis heute gibt es weder Uber die

Struktur des Faches noch die Identitat der Dis-
ziplin einen Konsens. Mit ihrer empirisch-prognosti-
schen und normativen Orientierung scheint sie eine
besondere Spezifik aufzuweisen, gleichwohl ver-
fagt sie Uber keinen integrierenden Kern. Es liegt
nahe zu vermuten, dass fur dieses Phdanomen histo-
rische Grinde der Disziplin- und Fachentwicklung
anzufuhren sind, die zugleich, so die provokante
These von Sebastian Manhart, gegenwartige uni-
versitdre Reformprozesse in Bezug auf den Status
und die Perspektive der Erziehungswissenschaft er-
klaren helfen.

Begriffsgeschichte hat in Deutschland Tradition.
Der vor allem mit dem Namen Reinhart Koselleck
verbundene hohe Standard historisch-semantischer
Exaktheit lasst sich im Bereich der Disziplinge-
schichtsschreibung, so der Ausgangspunkt Man-
harts, nicht finden, diagnostiziert er doch hier ein
Uberraschendes Defizit: die mangelnde definitori-
sche Bestimmtheit der Begriffe Disziplin, Fach und
Studiengang wirden nicht nur zu ausserst unter-
schiedlichen Bewertungen des empirischen Materi-
als — bezogen auf die Herausbildung der Geschichts-
wissenschaft — fuhren, sondern verhinderten eine
«organisations- und kulturtheoretisch anschlussfa-
hige Wissenschafts- und Disziplingeschichte». Er
schlagt daher eine Differenzierung zwischen Diszi-
plinen als disziplindr-semantische Felder und F&-
chern als organisatorisch-personelles Bindeglied
zwischen Studiengang und Disziplin vor und exem-
plifiziert dies sowohl an seinem eigenen Forschungs-
feld, der Geschichte der Geschichtswissenschaft in
der ersten Halfte des 19. Jahrhunderts, als auch der
Geschichte der Erziehungswissenschaft.

E s ist eine Crux mit der deutschen Erziehungs-

1.

o Uberzeugend Manharts Fallbeispiel - der Ent-
stehungsprozess der geschichtswissenschaftli-
chen Disziplin im 19. Jahrhundert - auch ist, so
. scheint mir — mit Blick auf die Wissenschaftsge-
schichte — der Fokus einer solchen, auf Universita-
ten beschrankten Disziplin-, Fach- und Studien-
gangsgeschichte und die Reduktion von Disziplin
auf Semantik verengend zu sein. Dass sich wissen-
schaftliche Disziplinen als Kommunikationsgemein-
schaften (Stichweh) oder intellektuelle Felder
(Bourdieu) beschreiben lassen, ist so neu ja nicht.
Die von Manhart exemplifizierte terminologische

ZpH Jg. 13 (2007), H. 1

Differenz zwischen Disziplin und Fach erhellt ohne
Zweifel die Geschichte universitarer Disziplinent-
wicklung. Im Kontext einer Wissenschaftsgeschichte
— als deren Teil die Disziplingeschichte anzusehen
ist — ist allerdings nach dem Stellenwert dieser Un-
terscheidung zu fragen. Die Disziplin verknupft
Wissenschaft und universitéare Lehre miteinander,
und dies ist ein Bereich, den Manhart in seinen
Grundbegriffen nicht berlhrt. Geht aber Wissen-
schafts- Gber Disziplingeschichte hinaus, stellt sich
die Frage, ob die vorgeschlagenen Grundbegriffe
fur wissenschaftshistorische Analysen ausreichend
sind. Anstelle von Disziplin und Fach wére zu Uber-
legen, ob sich mit dem kulturalistisch verstandenen
Begriff von Institution bzw. Institutionalisierung —
als das Ergebnis von Professionalisierung (Verfachli-
chung) und standardisierter Disziplinbildung - nicht
der Zusammenhang von Wissenschafts-, Disziplin-
und Fachgeschichte Uber die Universitat hinaus
pragnanter erfassen liesse.! Der Begriff der Institu-
tion wird in der Soziologie als «eine Erwartung tber
die Einhaltung bestimmter Regeln, die verbindliche
Geltung beanspruchen», gebraucht, wahrend mit
dem Begriff der Organisation die «konkreten und
inhaltlich bestimmten sozialen Gebilden [...], in de-
nen soziale Regeln zwar angewandt werden, die
aber nicht allein daraus bestehen», gemeint sind.2
Als Institution werden Organisationen bezeichnet,
wenn von den in ihnen praktizierten Regeln die Re-
de ist. Institutionen — kulturalistisch interpretiert —
umfassen also sich in organisatorischen Strukturen
vollziehende Praktiken und stellen gleichzeitig dau-
erhafte und durch Internalisierung verfestigte (se-
mantische) Sinngebilde dar, die eine regulierende
und orientierende Funktion fir die Disziplin haben
(Gohler 1994, S. 22; Edeling 2002). Uber einen sol-
chen Institutionalisierungsbegriff lassen sich daher
Semantik und Struktur differenzieren und aufei-
nander beziehen,® aber auch der von Manhart ge-
forderte Ruckgriff auf organisationstheoretische
Modelle — man denke an «Selbstorganisation» oder
«Netzwerk» — praktizieren.

In einer Typologie von (Wissenschafts-)Institutio-
nen stiinden zwar die universitaren Institute an ers-
ter Stelle, aber dartber hinaus existieren weitere
institutionelle Formen wie ausseruniversitare Struk-
turen der Verfachlichung und Wissenschaft, inner-
fachliche Dienstleister (Studentenaustausch, Stif-
tungen), Institutionen zur Verflechtung von Bil-
dungspolitik, Offentlichkeit und Wissenschaft (Ver-
eing, Stiftungen, Behérden, Museen) und Institutio-
nen der innerfachlichen Kommunikation (Fachver-
bande, Kongresse und Fachzeitschriften) (Middell/
Lingelbach/Hadler 2001). Die Institutionen inne-
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wohnende Regulierungs- und Orientierungsaufga-
be und ihre Funktion als Ort von Arbeits-, Kommu-
nikations- und sozialen Aushandlungsprozessen
fahrt zu durchaus unterschiedlichen Konstruktio-
nen disziplinarer Sinngebilde und damit wissen-
schaftlichen Ordnungsmustern.

Institutionalisierung schliesst einerseits universi-
tare Disziplinbildung ein. Damit verbunden ist nicht
nur die Entstehung der akademischen Profession
«Erziehungswissenschafter», die von der padagogi-
schen Profession zu unterscheiden ist und an die
Entwicklung einer formalisierten und standardisier-
ten Ausbildung mit Studiengangen, Studienord-
nungen, Prufungsverfahren und Zertifikaten ge-
knupft ist. Sie bedeutet dartber hinaus auch das
Monopol Uber Angebot, Leistung, Zugang und
Kontrolle sowohl der Ausbildung als auch der eige-
nen Profession und schliesst berufsspezifische Wer-
te ein. Zur Genese von Erziehungswissenschaft — wie
jeder anderen Wissenschaft auch - gehort zudem
die professionsidentifikatorische Selbstzuschrei-
bung als «Erziehungswissenschafter» (und nicht
mehr desjenigen des Padagogen, Philosophen oder
Psychologen). Lassen sich unter diesen Professiona-
lisierungsbereich die von Manhart vorgeschlagenen
Grundbegriffe Fach und Studiengang subsumieren,
beschreibt Disziplinierung den Vorgang der Entste-
hung des semantischen Feldes (oder kognitiven
Kommunikationszusammenhanges) von professio-
nalisierten Spezialisten, das sich durch seine ge-
meinsame kognitive, historische und soziale Identi-
tat, Kompetenz und standardisierte subdisziplinare,
thematische und methodische Strukturen auszeich-
net. Welche dieser Bereiche - Professionalisierung
oder Disziplinierung — historisch dem anderen vo-
rausgeht, unterscheidet sich nach Disziplin und
Land.

Institutionalisierung nimmt andererseits jene Be-
reiche ausserhalb des universitaren Kontextes in
den Blick, die gleichfalls konstitutiv fur die Heraus-
bildung der jeweiligen Wissenschaft — Vereine etwa
oder Zeitschriften - sind. Existieren hier fur die Ge-
schichtswissenschaften erste Analysen,* besteht in
diesem Feld in der historischen Bildungsforschung
ein grosser Forschungsbedarf, auch wenn fur die
Phase der sogenannten Zweitinstitutionalisierung
inzwischen einige Studien — etwa zu Zeitschriften
oder Fachorganisationen — vorliegen.

2.

ie Forschungen zur Geschichte der Erzie-
D hungswissenschaft und erziehungswissen-

schaftlichen Disziplin kommen «begriffsbe-
wusster» einher, als es ein erster Blick erscheinen
lasst, wobei die Referenz zumeist Stichweh dar-
stellt. Die Erziehungswissenschaft gehort — im Un-
terschied zur Geschichtswissenschaft — zu denjeni-
gen Disziplinen, bei denen die beruflichen Bezugs-
felder die Disziplinbildung prafigurierten, und die-
ser Prozess wird daher als «sekundére Disziplinbil-

dung» (Hofstetter/Schneuwly) bezeichnet. Bezogen
auf die Wissenschaftsgeschichte ist eine analytische
Trennung beider sinnvoll, ihre Interrelation im rea-
len Institutionalisierungsprozess von Wissenschaft
wird man aber kaum uUbersehen kéonnen. Dieser
Prozess ist — bezogen auf interdisziplinare und in-
ternationale Vergleiche — pfadabhangig und folgt
durchaus unterschiedlichen Logiken. Als Beispiel
mogen hier die USA genligen, wo der Fokus erzie-
hungswissenschaftlicher Lehrstihle bzw. des Studi-
engangs «education» Ende des 19. Jahrhunderts
kein Fach, sondern Problemfelder des Bildungssys-
tems darstellte (Oelkers 2002, S. 288).

In der Historiographie Uber die Erziehungswis-
senschaft Uberwiegt ein deutlich fachbezogener
Ansatz und davon ausgehend besteht weitestge-
hend Einigkeit dartber, dass sich ein semantisches
Feld von Erziehungswissenschaft bereits im ausge-
henden 18. Jahrhundert herausgebildet hat, aber
bis zum Ausgang des 19. Jahrhunderts keine univer-
sitare Verfachlichung und institutionelle Versteti-
gung erfolgt ist. Mithin wird die Geschichte der Dis-
ziplin und des Faches an der Entwicklung der als
Reflex auf berufspraktische Bedurfnisse eingerich-
teten Lehrstihle und dem erziehungswissenschaft-
lichen Diskurs — also dem semantischen Feld (De-
paepe, Oelkers) — festgemacht. Wendet man Man-
harts Unterteilung auf solcherart prosopographi-
sche Studien mit dem Fokus auf fachspezifische Re-
krutierungsprozesse (Horn, Spani) an, entstehen in
der Tat offene Fragen: So wird beispielsweise impli-
zit mit der fachlichen Entwicklung eine Disziplinge-
nese verbunden. Beide werden also aufs Engste
miteinander in Verbindung gesetzt,> obwohl der
Blick auf die fruhe Phase zeigt, dass angesichts der
Dominanz von Facherkombinationen von einer
fachlichen Ausdifferenzierung bis nach dem Zwei-
ten Weltkrieg keine Rede sein kann. Und ohne
Zweifel dominierte die Psychologie in dieser Facher-
kombination und nicht die Padagogik. Was heisst
das aber in Bezug auf die Disziplingeschichte? Zum
einen lasst sie sich also nicht ohne weiteres an Stel-
len- oder Institutionsbezeichnungen festmachen,
zum anderen muss nach Lehrinhalten, Prafungsord-
nungen, Abschlussen, Studiengangen, Absolventen
etc. gefragt werden.® Der prosopographische An-
satz als eine auf Lehrstuhlentwicklung ausgerichte-
te Disziplingeschichte muss als Wissenschaftsge-
schichte dann zu kurz greifen, wenn Institutionali-
sierungsprozesse im oben genannten Sinne in den
Blick geraten sollen. Hier steckt die Historiographie
der (deutschen) Erziehungswissenschaft noch in
den Anfangen.

3.

ie Kernaussage Manharts, dass Fach- nicht
mit Disziplingeschichte gleichzusetzen ist,
lasst sich Gberzeugender wohl kaum an ei-

nem anderen Beispiel als der Erziehungswissen-
schaft zeigen. Von Beginn an wurden erziehungs-
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wissenschaftliche Gegenstande von verschiedenen
Disziplinen bearbeitet und bestand eine enge Wech-
selbeziehung zwischen erziehungswissenschaftli-
cher Forschung und Reflexion und der Entwicklung
der Facher. Aber auch der 6ffentliche Diskurs und
die Bedurfnisse und Forderungen der Bildungspoli-
tik, also wissenschaftsexterne Parameter, beein-
flussten die disziplinare Entwicklung. Lieferten Lehr-
stuhl, Institut oder Fakultat die organisatorische
Struktur, bildete das gemeinsame Thema - Erzie-
hung, Bildung und Bildungssystem - die Identifika-
tionsklammer der Erziehungswissenschaften. Man-
harts Argument hinsichtlich einer sehr zégerlichen
Entstehung des erziehungswissenschaftlichen Fa-
ches angesichts der fehlenden kapazitaren Notwen-
digkeit im Kontext der Lehrerausbildung tbersieht
aber, dass mit der Einfihrung der Magister- und Di-
plomstudiengdnge seit den 1960er-Jahren sowie
seit kurzem der BA/MA-Studiengange eine Klientel
fachlich zu bedienen ist, die Uber die traditionelle
Lehrerausbildung und Schulpddagogik hinausgeht.
Indem Erziehungswissenschaft zum Hauptfach wur-
de, erlebte das Fach eine «zweite paradigmatische
Geburt» (Otto/Rauschenbach 2002, S. 29)7 mit im-
mensen Auswirkungen auf die Disziplin. Naturlich
ist unbestreitbar, dass erziehungswissenschaftliche
Themen in Referenzdisziplinen - sei es Bildungsso-
ziologie, Bildungsdkonomie, padagogische Psycho-
logie oder Universitatsgeschichte — bearbeitet wer-
den und gegenwartige forschungsstrategische Ent-
scheidungen hier durchaus zu Umstrukturierungen
fuhren. Die aktuelle Universitatsreform scheint aber
das Fach, man denke an die rezenten Debatten
Uber ein Kerncurriculum Erziehungswissenschaft,
das ja darauf abzielt, einen Konsens Uber den Kern
disziplindren Wissens herzustellen und diesen ein-
heitlich in der Ausbildung zu vermitteln, oder an
die international Ublichen, auch in Deutschland ein-
gefihrten Abschlisse Bachelor oder Master in Edu-
cation, ernsthaft zu gefahrden. Das setzt voraus,
wie Manhart argumentiert, dass das Fach sich nicht
ausschliesslich mit den Lehramtsstudiengédngen
identifiziert. Aber auch fur die Disziplin besteht ge-
ringere Gefahr als gemeinhin angenommen, vor al-
lem wenn man sie aus institutionstheoretischer Per-
spektive nicht nur auf die Organisation der Univer-
sitat beschrankt. Bezogen auf die Universitat bietet
die gegenwartige Studienreform die Moglichkeit
der Einfihrung neuer, nicht disziplinbezogener Stu-
diengange mit unterschiedlichen Fachanteilen, und
es ist nun an den Disziplinen selbst, sich nicht nur
Uber ihre Semantik und Forschung, sondern Uber
diese neuen — berufs- oder wissenschaftsbezogenen
- Studiengénge zu legitimieren.

Man wird also Uber Grundbegriffe streiten kénnen;
das Anliegen bleibt gleich: Eine Wissenschaftsge-
schichte muss aus kultur- und sozialgeschichtlicher
Perspektive die institutionelle Tiefenstruktur in ih-
rer inneren Differenziertheit und Wechselbezie-
hung umfassen, um sowohl disziplinare und fachli-
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che als auch lokale (regionale, nationale oder inter-
nationale) Pfadabhangigkeiten und Konsistenzen
zu erkennen. Erst ein solcher, auf komplexe institu-
tionelle Zusammenhénge ausgerichteter histori-
scher Blick vermag neue Perspektiven auf die Ge-
genwart und Zukunft universitdrer Reformprozesse
zu lenken. Das Bewusstsein von der historischen Di-
chotomie von universitdtsbezogenen Fachern und
Disziplinen ist dabei ein wichtiger Schritt; in Bezug
auf die Zukunftsbestimmung der Erziehungswissen-
schaft reicht der argumentative Ruckgriff darauf —
so oder so — allerdings nicht aus.

1 Ein anderes Modell, die Geschichte der Geschichtswissen-
schaft tGber ein theoretisches Modell zu erklaren, namlich
Risens an Kuhn orientierte, idealtypische «disziplinare
Matrix» mit ihren funf Bestandteilen Ideen, Methoden,
Formen, Funktionen und Interessen nimmt ebenfalls kei-
nen ausdricklichen Bezug auf Institutionen (vgl. Rusen
1983).

Vgl. Esser 2000, Kapitel 2, 5 und 9; Rehberg 1998.

3 So hat Stichweh zwischen der kognitiven Seite des eine
wissenschaftliche Disziplin kennzeichnenden Kommuni-
kationszusammenhangs (was bei Manhart als semanti-
sches Feld beschrieben wird) und einer sozialen Seite un-
terschieden, zu der die institutionellen Merkmale z&hlen
(vgl. Stichweh 1993).

4 Am Beispiel amerikanischer und franzésischer Wissen-
schaft vgl. dazu die Studie von Lingelbach (2003).

5 Obwohl das der Studie von Horn zugrunde liegende For-
schungsprojekt, wie frihere Aufsatze zeigen, disziplin-
spezifisch ausgerichtet war, erfolgt keine klare Trennung
von Disziplin und Fach und wird Erziehungswissenschaft
- aus forschungspragmatischen Griinden - auf die «uni-
versitar verankerten Gelehrtenrollen» beschrankt (vgl.
Helm/Tenorth/Horn/Keiner 1993, S. 257; Horn 2003; vgl.
auch Tenorth 1997 zum disziplindren Ansatz). Tenorth
weist auf die sich Anfang des 20. Jahrhunderts herausbil-
dende Differenz von padagogischer Profession und er-
ziehungswissenschaftlicher Disziplin hin (ebd., S. 116),
ohne allerdings auf die sich entwickelnde erziehungswis-
senschaftliche Profession — also auf Verfachlichung, Stu-
diengange, Facherentwicklung - einzugehen.

6 Fur Deutschland vgl. etwa Hauenschild/Herrlitz/Kruse
1990; fur die Schweiz Hofstetter/Scheuwly 1998.

7 Dies ist allerdings empirisch bisher wenig untersucht. Ei-
ne Ausnahme bildet Rothland 2006.
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Wissenschaft minus Gegenstand, Deutungsanspruch
und Kontext: Das neue Forschungsfeld der Disziplin-

geschichte?

m Moritz Rosenmund

n seinem Beitrag zur Klarung einiger Grundbe-

griffe der Disziplingeschichtsschreibung legt Se-

bastian Manhart eine Spur, der weiter nachzu-
gehen als lohnend erscheint. Allerdings handelt es
sich insofern um eine sich verzweigende Spur, als
sein Aufsatz zwei Teile miteinander verkntpft. Der
erste Teil des Papiers unternimmt eine allgemeine
konzeptuelle Klarung der Begriffe Disziplin, Fach
und Studiengang, wahrend der zweite die neu ver-
messenen Konzepte auf die Wissenschaftsgeschich-
te in Deutschland ab dem Ende des 18. Jahrhun-
derts anwendet. Man darf gespannt sein, zu wel-
chen Darstellungen Fachkolleginnen und -kollegen
anderer Kulturkreise gelangen, wenn sie die Be-
grifflichkeit auf die Entwicklung von Fachwissen-
schaften und Universitat, von Erziehungswissen-
schaft und Lehrerbildung in ihren Landern anzu-
wenden versuchen.

Manhart winscht sich ausdricklich «eine bisher
ausgebliebene, aber Uberfallige Debatte zu den
Grundbegriffen ... einer organisations- und kultur-
theoretisch anschlussfahigen Wissenschafts- und
Disziplingeschichtsschreibung». Seiner freundlichen
Einladung soll im Folgenden zunachst mit einer
Prafung der Grundbegriffe Folge geleistet werden.
Manharts Beitrag stellt die «eigenlogischen Dyna-
miken von Disziplin, Fach und Studienorganisation
der Universitat» sowie deren wechselseitige Beein-
flussung in den Mittelpunkt. Im Fokus steht die Ent-
wicklung von Wissenschaft in ihrer symbolischen

(bei Manhart semantischen) und ihrer organisatio-
nalen Auspragung. Was in dieser immanenten
Sichtweise kaum in den Blick gerat, ist das einer
Wissenschaft in den beiden Aspekten notwendiger-
weise vorausgesetzte Bezugsfeld — zum einen der
jeweilige Gegenstandsbereich, den sie mittels Be-
griffs- und Theoriebildung sowie Verwendung der
ihr eigenen Methoden zu erschliessen versucht, und
zum anderen das gesellschaftliche Umfeld, welches
organisierte Wissenschaft und besonders die Uni-
versitat umfasst. ,

Was aber lasst sich dadurch gewinnen, dass man
die Perspektive im angesprochenen Sinne erwei-
tert? Als Allererstes eine zusatzliche konstitutive
Kategorie zur Bestimmung des Disziplinbegriffs, die
Uber den Selbstlaufer der eigenlogischen Entwick-
lung hinausweist. Denn Disziplinen entwickeln
nicht bloss sich zunehmend differenzierende und
komplexer werdende «Perspektiven auf die Welt»,
sondern Uberdies auch selektive Deutungen dieser
Welt — Deutungen, die bekanntlich an den Toren
der Universitat so wenig Halt machen wie Uber-
haupt an den Grenzen des organisierten Wissen-
schaftsfeldes; Deutungen auch, die sich als Struktu-
rierungsangebote mit solchen austauschen und
messen mussen, die in anderen Feldern entstanden
sind.

Und damit ist auch schon ein weiterer aus der
Perspektivenerweiterung resultierender Gewinn
angesprochen. Denn mit der Einfihrung des Kon-
zepts der Weltdeutung in die Bestimmung des Be-
griffs des wissenschaftlichen aber auch anderen
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Wissens wird nicht nur eine zentrale Strukturver-
wandtschaft zwischen (universitar oder anderwei-
tig) mehr oder weniger organisierter Wissenspro-
duktion sichtbar gemacht, sondern auch der fol-
genreichen Tatsache Rechnung getragen, dass sich
der Gegenstand und das Beobachtungsfeld der Dis-
ziplinen mehr oder weniger mit institutionalisierten
Feldern sozialer Praxis Gberschneiden. Und die Pra-
xis in diesen Feldern ist ihrerseits eine auch symboli-
sche Praxis; auch sie bringt semantische Felder, also
«relativ kohéarente symbolische Ordnungen sich
Uberlagernder und aufeinander bezogener begriff-
licher Bedeutungsspektren» sowie «einen stabilen
Zusammenhang von Theorien, Begriffen, Metho-
den und Problemstellungen» hervor. Allerdings
wilrde man in diesem Falle gewiss nicht von einer
wissenschaftlichen Disziplin sprechen, sondern eher
von einer Art institutionellem Code.

Aus der Uberschneidung von Praxisfeld und Ob-
jektbereich einerseits und anderseits der Tatsache,
dass Deutungen dazu in beiden Feldern hervorge-
bracht werden, ergibt sich, dass beziiglich des Uber-
schneidungsbereichs Selbst- und Fremddeutungen
nebeneinander treten.’ Das Verhaltnis beider Deu-
tungsformen zueinander kann sich allerdings un-
terschiedlich darstellen. Denkbar ist ein weitgehend
unverbundenes Nebeneinander, wie man es vor al-
lem bei Teilen der Naturwissenschaften erwarten
kann. Bei Wissenschaften, die sich enger an gege-
bene soziale Praxisfelder anlehnen, ist jedoch damit
zu rechnen, dass es zu Gegeniberstellungen und
gar Konfrontationen der Deutungsweisen und da-
mit von Ansprichen auf einen Deutungsprimat
kommt. Die davon ausgehende Dynamik kann dann
unterschiedlichen Verlaufsmustern folgen. Es kann
sich eine gezielte, offene Auseinandersetzung um
adaquate Deutungen und damit um den Deutungs-
primat ergeben. Der Kirchengeschichte durfte es
ein Leichtes sein, entsprechende Beispiele zu nen-
nen. In Bereichen wie der Medizin, der Ingenieur-
wissenschaften oder der Agronomie lassen sich eher
Prozesse einer zunehmenden Interpenetration und
Verschmelzung beobachten. In anderen Fallen zei-
gen sich Tendenzen in der Wissenschaft wie auch
im dazugehérigen Praxisfeld, die eigene Semantik
gegenuber der jeweils anderen abzuschirmen, sie
in einer Weise auszudifferenzieren, dass sie fur die
andere kaum noch anschlussfahig ist. Ein Mittel da-
fur besteht beispielsweise darin, Erfahrungswissen
und Empirie Gberhaupt als irrelevant zu behandeln
und die eigene Semantik als normative Konstrukti-
on zu kultivieren beziehungsweise umgekehrt die
Aussagen einer so konzipierten Weltdeutung als
fur die Praxis unbrauchbar oder irrelevant darzu-
stellen. Als Aussenstehender erhalt man den Ein-
druck, eine Dynamik dieser Art sei fur die Diszipli-
nengeschichte der deutschen Padagogik wahrend
Teilen des 19. und 20 Jahrhunderts kennzeichnend
gewesen.

Damit ware dann auch gleich schon die Vermu-
tung angedeutet, dass die Charakteristik der er-
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wahnten Dynamik im Kontextvergleich unterschied-
lich und auch historisch variabel sein kann. Was
Letzteres betrifft, ist beispielsweise denkbar, dass
eine Periode der gegenseitigen Abgrenzung durch
eine andere abgelost wird, in der das Verhaltnis
mehr durch wechselseitige Durchdringung oder
doch wenigstens selektive Assimilation der jeweils
anderen Semantik gekennzeichnet ist. Es ist nicht
auszuschliessen, dass eine allgemeine Disziplinge-
schichtsschreibung einen Gewinn davon hat, wenn
sie sich auch fur diese Aspekte der Entwicklungsdy-
namik interessiert.

Zumindest im Falle von Schule und Bildung und
der ihnen zugeordneten und sich ihnen selbst zu-
ordnenden Erziehungs- und Bildungswissenschaf-
ten — und um sie soll es im Folgenden noch gehen
— stellt sich das Problem insofern noch komplexer
dar, als sie beide in der Entwicklung ihrer Deutun-
gen nicht voéllig autonom operieren kénnen, son-
dern ihrerseits Deutungen unterliegen, die aus dem
weiteren gesellschaftlichen Kontext stammen. Die
Vertreter des world-polity-Ansatzes sprechen in die-
sem Zusammenhang von kulturellen Modellen, die
eine hohe normative Kraft haben und die Entwick-
lung von Institutionen, sei es nun Schule und Bil-
dung, sei es auch Wissenschaft und Universitat, in
erheblichem Masse mit beeinflussen. So wenig die
Schule im 19. Jahrhundert und der darauf gerichte-
te wissenschaftliche Diskurs von der Vorstellung
ganz abstrahieren konnten, dass dieses besondere
Praxis- und Beobachtungsfeld der Stiftung nationa-
ler Einheit verpflichtet war, so wenig scheinen sie
sich heute von vergleichbaren Erwartungen bezlg-
lich individueller, wirtschaftlicher und sozialer Ent-
wicklung, aber auch bezuglich organisationsfor-
mig-rationaler Leistungserbringung durch Schulen
verschliessen zu konnen. Insofern in beiden Fallen
das politische System als Garant von Werten wie na-
tionale Einheit und Entwicklung, aber auch als Tra-
ger institutionalisierter Bildung, zu den Interessen-
ten entsprechender Deutungen gehort, stehen die-
se immer auch in einem Verhaltnis zur Legitimation
politischer Macht; dies paradoxerweise auch dann,
wenn sie sich in ihren inhaltlichen Argumentatio-
nen genau dagegen abzugrenzen beziehungsweise
sich in die padagogische Autonomie abzusetzen
versuchen. Falls diese Uberlegungen zutreffend
sind, so wurde dies fur eine Geschichte der erzie-
hungswissenschaftlichen Disziplinen heissen, dass
sie neben reinen Deutungen des Feldes von Bildung
und Erziehung auch den solchen Deutungen inne-
wohnenden legitimatorischen Anteil im Blick be-
halten musste. Dabei ware dann mitzuberucksichti-
gen, dass der Bedarf an Rechtfertigungsdiskursen
in Form und Inhalt seinerseits historisch variabel
sein durfte, also etwa in Zeiten, da die 6ffentliche
Schule stark in der Kritik steht, grosser als dann,
wenn sie allgemeine 6ffentliche Anerkennung ge-
niesst.

Um mit Luhmann/Schorr zu sprechen, waren in
dieser Hinsicht die Perioden von Interesse, wahrend

33



34

derer das Bildungssystem den Zirkel des Mit-sich-
selber-Beschaftigtseins zeitweilig unterbricht und
sich auf externe Referenzen bezieht: auf Wissen-
schaftlichkeit (auch Wissenschaftstheorie), um die
Eigenart des padagogischen Feldes als Wissensge-
biet behaupten zu kénnen; auf als konsensual un-
terstellte Werte, um praktisches Handeln unter Be-
zugnahme auf Werte und Zwecke begrinden zu
kénnen; auf Organisation, um enttauschte Erwar-
tungen bezlglich der Leistungen des Systems exter-
nalisieren, das heisst der Blrokratie zuschreiben zu
kénnen. Ein gemeinsames Merkmal solcher Exter-
nalisierungsstrategien ist, dass sie den Zugang zum
Wissenschaftssystem herstellen, ohne jedoch inter-
subjektiv zu gewisser (Selbst-)Erkenntnis zu gelan-
gen. Und das Ganze spielt sich in enger Beziehung
mit dem ab, was Luhmann/Schorr als das padagogi-
sche Establishment charakterisieren. «So entsteht
keine Wahrheit. So entsteht Dynamik» (Luhmann/
Schorr 1999, S. 342).

Solche Dynamik hat das Feld in den letzten zwan-
zig bis dreissig Jahren zweifellos erfasst; und mit
dem Feld auch die Disziplin und das Fach. Das Sys-
tem externalisiert sich, es thematisiert nicht zuletzt
Wissenschaftlichkeit. Fur das Fach bedeutet dies zu-
néchst die Etablierung der empirischen neben der
geisteswissenschaftlichen Padagogik und sodann
die selektive und oftmals auch etwas eklektische
Adaptation von Konzepten anderer Facher, na-
mentlich der Soziologie. Betrachtet man etwa den
Diskurs zur Bildungssoziologie und besonders zur
Soziologie der Schule in der deutschsprachigen
Schweiz, so wird man erstaunt feststellen, dass er
Uberwiegend von Erziehungswissenschaftern domi-
niert wurde. In dhnlicher Weise wurde auch etwa

die Organisation Schule und ihre Entwicklung we-
niger als feldspezifische Auspragung einer allge-
meinen Organisationslehre behandelt, sondern
eher als eine Entitat sui generis, die es unter Ruck-
griff auf die Semantik von Nachbardisziplinen zu
beschreiben, mit gerade vorherrschenden Werten
wie «Qualitdt» und «Wirksamkeit» zu verbinden
und damit normativ aufzuladen gilt. In &hnlicher
Weise wurden anderswo nicht etwa Lehrstihle fur
Bildung in der multikulturellen oder der Migrati-
onsgesellschaft eingerichtet, sondern solche fur In-
terkulturelle Padagogik. Fur die Geschichte der Er-
ziehungswissenschaften wie auch fur die Disziplin-
geschichte insgesamt kénnte aus diesen Uberlegun-
gen folgen, dass sie nicht bloss den Prozess der
Ausdifferenzierung des einzelnen semantischen
Feldes und seiner Institutionalisierung im universi-
taren Rahmen systematisch zu explorieren hat, son-
dern ebenso sehr die Prozesse des Transfers, der
Assimilation oder auch der Usurpationen von Teilen
anderer Semantiken und die daraus sich ergeben-
den Chancen, den &ffentlichen Diskurs Gber ein ge-
gebenes Feld zu strukturieren. Dass Erfolg in dieser
Hinsicht auch die Aussichten auf eine weitere Festi-
gung des betreffenden Fachs im akademischen
Kontext férdern kann, scheint als Hypothese zumin-
dest plausibel zu sein.

1 Far eine empirisch arbeitende und kontextualisierende
Geschichtsschreibung durfte diese Situation geradezu
konstitutiv sein.
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Fachgeschichte gegenulber Disziplingeschichte, oder
einfach moderne, das heisst sozial- und kulturhisto-
risch ausgearbeitete Wissens- bzw. Wissenschaftsge-

schichte?

B Marc Depaepe

Stelle kommentieren soll, bringt es selbstver-

standlich auf den Punkt, wenn er behauptet,
dass die Begriffe, die man bei der Historiografie im
Allgemeinen und bei der Geschichtsschreibung der
Erziehungswissenschaften im Besonderen verwen-
det, so scharf wie moglich gewahlt werden mussen.
Begriffe sind jedenfalls das konzeptuale Hand-
werkszeug eines jeden Geschichtsschreibers (vgl.
Depaepe 2006), aber haufig werden sie nachlassig
und unuberlegt verwendet, wodurch ihr «heuristi-
scher» Wert so gut wie im Nebel versinkt. Auch

S ebastian Manhart, dessen Beitrag ich an dieser

kann ich ihm folgen, wenn er fir eine gewisse Dif-
ferenzierung zwischen dem Begriffspaar «Fach»
und «Disziplin» (und der damit zusammenhé&ngen-
den Abgrenzung, was den «Studiengang» in dem
betreffenden Gebiet angeht) pladiert, obwohl ich
nicht weiss, ob ich als padagogischer Geschichts-
schreiber damit viel anfangen kann. Der Unter-
schied zwischen diesen Kategorien wird nicht nur
auf eine sehr abstrakte Weise im Text definiert, ich
kann mir darunter mit Ausnahme der von der deut-
schen Universitatsgeschichte abgeleiteten Beispiele
auch nur wenig vorstellen. «Disziplinen werden da-
bei als semantische Felder aus aufeinander bezoge-
nen mehr oder weniger spezifischen Begriffen, The-
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orien und Methoden aufgefasst, wahrend sich die
Einstellung der Facher sehr viel starker organisati-
ons- und studiengangsbezogenen Anforderungen
und damit nicht selten lokalen Verhaltnissen ver-
dankt», so heisst es.

Bedeutet das dann, dass das «Fach», das in meh-
reren Sprachen fur «Beruf» steht, vor allem mit ei-
nem «Metier», einem Handwerk zusammenhangt?
Und ist es diese «Stilkenntnis» (nicht allein in der
Bedeutung der akkumulierten Kenntnisinhalte,
aber auch von Fertigkeiten bzw. beruflicher Kom-
petenz), die mit dem Begriff «Fach» gemeint ist?
Und wenn dies so ist, beinhaltet der Begriff «Diszi-
plin» dann nicht unvermeidlich das wissenschaftli-
che Fundament dieser Fachkenntnis — ein Funda-
ment, das sich nicht zuletzt nicht nur wissenschafts-
intern (im Sinne des Wissenswerten, aus dem sich
die Wissenschaft zusammensetzt) verdusserlicht
hat, sondern auch wissenschaftsextern, das heisst
als wissenschaftliche Einrichtung: in Lehrstihlen an
der Universitat und Ausbildungsgangen, aber auch
ausserhalb davon, in wissenschaftlicher «Fach»litera-
tur und in bzw. auf dazu geeigneten Foren wie
Zeitschriften, Kongressen und Kolloquien?

Die Entwicklung solcher Dinge kann meines Er-
achtens aus der zeitgendssischen Darlegung der so-
ziokulturell ausgearbeiteten Wissenschaftsgeschich-
te (die nicht notwendigerweise die Vorsilbe «neu»
- vgl. «new social history», «new cultural history»,
Popkewitz et al. 2001 gebraucht) ausreichend er-
lautert werden, ohne dass man sogleich die von
Manhart gemachte Unterscheidung unbedingt be-
notigt. Ebenso wie die «Heilkunde» stutzt sich die
«Erziehungslehre», die Ubrigens wiederum aus wis-
senschaftsinternen wie aus wissenschaftsexternen
Granden ab der Mitte des 19. Jahrhunderts standig
mit der Medizin verglichen wurde (Depaepe 1993),
schon seit der Antike auf empirische, das heisst in
den Erfahrungen verwurzelte «Kenntnisse». Aber
nach unserem zeitgendssischen Konzept der moder-
nen «Wissenschaft» hatten sich diese Kenntnisse
noch nicht zu einer wissenschaftlichen, ganz zu
schweigen «akademischen» Disziplin erhértet; dazu
mangelte es diesen Kenntnissen inhaltlich noch all-
zu sehr an Systematik und paradigmatischer Einheit,
ebenso wie an institutioneller und kenntnissoziolo-
gischer Verdusserlichung in Gesellschaft und Kultur.

Ein erfahrener Leser hat naturlich schon lange
erkannt, worauf ich hinaus mochte. Durch die Wis-
senschaftsgeschichte, die lange Zeit (und mogli-
cherweise auch bis auf den heutigen Tag dann vor-
nehmlich durch die Fachspezialisten des betreffen-
den Wissenschaftsgebiets) Gegenstand einer «inter-
nalistischen» Geschichtsschreibung war (mit ihrer in
der Regel linearen Perspektive kontinuierlicher Ver-
besserung), die in einen Bericht Uber «ausserwis-
senschaftliche» Umstéande einzubetten ist (vgl. fur
die Psychologie Bem 1985), betrachte ich den Rah-
men fur eine flexible Kontextualisierung von «Ent-
wicklungen» in welchen Fachgebieten, Disziplinen
und Ausbildungsgangen auch immer far ausrei-
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chend vorhanden. Eine solch altmodische Dichoto-
mie wissenschaftsinterner und wissenschaftsexter-
ner Elemente (die selbstverstandlich zwar zu unter-
scheiden, aber letztendlich nicht voneinander zu
trennen sind) lasst dartber hinaus Raum fir wissen-
schaftshistorische Forschung in einer breiten Skala
von Kulturen. Was naturlich nicht bedeutet, dass
nicht far konkrete wissenschaftshistorische Falle,
wie etwa die deutsche Universitatsgeschichte, in
Verbindung mit dem vorhandenen Quellenmaterial
allerdings besser geeignete und verfeinerte Kon-
zepte entwickelt werden kénnen. Aber es hangt
letztendlich davon ab, worauf der Geschichtsschrei-
ber im Aufbau seines Berichts tGber die Vergangen-
heit selbst den Nachdruck legen méchte. Als kon-
zeptuale Instrumente strukturieren unsere Begriffe
den Blick, mit dem wir der historischen Realitat
(oder besser noch: den Realitaten) entgegen zu tre-
ten winschen. Sie versuchen, eine gewisse Rationa-
litdt in der ungeordneten Dynamik historischer Pro-
zesse und in der unubersichtlichen Gesamtheit his-
torischer Erfahrungen anzubringen, wenn solche
Prozesse und Erfahrungen letzten Endes auch Kon-
struktionen und Projektionen sind, die in der Welt
(den Welten) ausserhalb von uns nicht notwendi-
gerweise auf jegliche Rationalitat Anspruch erhe-
ben kénnen. Und damit stossen wir letztendlich an
den Kern der epistemologischen Beschranktheit,
mit der wir als menschliche Wesen sowieso zu
kdmpfen haben (Depaepe 2007): Begriffe sind
sprachliche Eingriffe in die schier unergrtindlichen
Klauen des menschlichen Lebens, die allerdings et-
was Licht auf die Strukturen und Beziehungen wer-
fen konnen, die die zwischenmenschlichen Bezie-
hungen ausserhalb von uns und vor uns beherrscht
haben. Aber dadurch, dass sie Licht bringen in die
Finsternis der historischen Realitat(en), bringen sie
als unvermeidliche Kehrseite auch viel Finsternis mit
sich; dadurch, dass ein spezifischer Bericht Uber die
Vergangenheit erstellt wird, werden zugleich viele
andere mogliche Berichte verschwiegen ... wodurch
die Gefahr jeglichen menschlichen Sprechens, auch
des Historikers (das wie auch immer in der Gegen-
wart verankert ist), eben jene einer allzu grossen
Verallgemeinerung ist. Indem wir den Nachdruck
darauf legen, was frihere Generationen nicht gese-
hen haben oder besser nicht sehen wollten oder
konnten, sind wir zum «Verabsolutieren» geneigt.
Daher auch die meines Erachtens unbegrindete
Furcht, dass bestimmte konzeptuale Einschnitte be-
stimmte Beweisfuhrungen (wie im vorliegenden
Fall die Notwendigkeit eines interdisziplindren An-
satzes in der Gegenwart) Ubersehen wirden. Ange-
brachter als diese prasentistische (und enzyklopa-
distische) Rhetorik Uber die Furcht, etwas zu verges-
sen,' ist hier vielleicht der Gedanke, dass jede Wis-
senschaftsgeschichte, ob sie nun disziplin-, fach-
oder ausbildungsgerichtet ist, niemals die Dinge in
ihrem vollen Umfang wiedergeben kann, und da-
durch notwendigerweise zur Bescheidenheit neigen
muss.
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1 «Ganz allgemein fehlt es an einer Prozesstheorie, die es
erlaubt, die wechselseitige Beeinflussung der eigenlogi-
schen Dynamiken von Disziplin, Fach und Studienorgani-
sation der Universitat so zu konzeptualisieren, dass fach-
Ubergreifende Langsschnittanalysen und heuristisch ge-
haltvolle Thesenbildungen moglich werden», schreibt
Manhart. Die Frage ist jedoch, ob eine solche Erwartung
realistisch ist.
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