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Verantwortungsvoller Umgang mit Wissenschaft
als Aufgabe der Bildung:

Yehuda Elkana und Alessandro Maranta

Die neueren Arbeiten in Wissenschaftsphilosophie und Wiss.cnschaftst{schung
decken in zunehmendem Masse auf, wie sehr die Wisse{xsproduktxon und -welterg.abe
durch vielfiltige, von Wissenschaftlerkollektiven geteilte Annahmen geprigt smd.
Wissenschaften vermitteln bedeutet daher auch, die kul.turelle, soziale pnd institutio-
nelle Einbettung derselben offenzulegen; und dabei insbesondere Einblick in die
Grenzziehungen beziiglich Wissensgebieten, Methoden und Forschungsproblemen zu
geben. So wird fiir nachfolgende Generationen ein verantwort.ungsvoller Umgang mit
unserer von Wissenschaft und Technik geprigten Kultur moglich.

1. Die Zerrissenheit der Wissenschaften

Die Ausiibung des Lehrerberufs ist der fortwihrenden, paradoxalen Spannung aus-
gesetzt, Jahr fiir Jahr einer sich stetig wandelnden Schiilerschaft ein .durfh Lehf-
pline und Lehrbiicher festgelegtes Wissen zu vermittelq und dabei mit padagogi-
schem Feingefiihl bei Schiilerinnen und Schﬁlem‘Neugxerde zu wecken. Aus der
Perspektive der Wissenschaftsphilosophie und Wissenschaftsforschung kann L'md
soll hier Padagogik nicht im Fokus der nachfolgenden Erdrterungen stepen. Viel-
mehr kann von dieser Seite hinterfragt werden, welche Annahmen beziiglich des zu
vermittelnden Wissens die Lehrtitigkeit prigen. Welche Kompetenzen mﬁsser} fiir
den verantwortungsvollen Umgang mit unserer Wissenschaftskultur ausgebildet
werden? Wenn das disziplinar tradierte Wissen durch Praxisnahe aufgebrochen wer-
den soll, an welcher Praxis sollen wir uns dabei orientieren? .
Entscheidend fiir die Beantwortung dieser Fragen ist es zu erkennen, dass sich
das von der Lehrerschaft zu vermittelnde Wissen nicht in einem hierarchisch struk-
turierten Verhiltnis zum wissenschaftlichen Wissen, das in den Universitidten ge-
lehrt wird und in der Forschung zum Tragen kommt, verstehen lasst. Die Antyvoxtep
lassen sich nicht einfach aus universitirer Lehre und Forschung ableiten. Die Ori-
entierung soll nicht an den institutionellen Trigern des Wissens erfolgen, sondern
an den Aufgaben und Funktionen der Wissenschaften in unserer Kl'lltl?r. .
Das wissenschaftliche Wissen wird herkommlicherweise in Disziplinen untertt?llt.
Zudem wird gleichzeitig angenommen, dass das Wissen der Experten umso vertief-
ter ist, je hoher sie in der akademischen Hierarchie stehen. Doch ze.ngt sich heute
einerseits, dass die Grenzziehungen der Disziplinen vielen gegenwirtig drdngenden
Problemen nicht mehr gerecht werden, und andererseits gdhnen uns Abgrii.nde ent-
gegen, die nicht — so ist anzunehmen — durch mehr disziplinéire§ Expertenwissen ge-
fiillt werden kénnen. Vielmehr scheinen die Kontinente des Wissens zu zerbreghen
und auseinanderzudriften, was eine Orientierung zunehmend erschwert?. Wemger
metaphorisch gesprochen: Wir miissen lernen, mit kognitiven Unsicherheiten um-

! Vortrag gehalten am Jahreskongress der "Schweizerischen Gesellschaft fiir Lehrerinnen- und
Lehrerbildung" am 7. November 1997 in Basel. . o o
2 Die in Galison & Stump (1996) gesammelten Aufsitze zeigen eindriicklich, wie die
Wissenschaften auseinanderstreben . :
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zugehen, die sich jenseits von disziplinir etabliertem Wissen offenbaren. Gerade
dies wird jedoch in einer disziplindr ausgerichteten Universititsausbildung nicht
angestrebt. Die Vorbereitung darauf, die Grenzen des etablierten Wissens im Auge
zu behalten, muss - so die hier vertretene These — bereits im Gymnasium erfolgen.
Entsprechend sollte das Wissen, welches auf dieser Stufe vermittelt wird, nicht ein
Destillat universitiren Wissens sein, sondern es wird sich in seiner Art von diesem
notwendig unterscheiden.

Das Ziel der modernen Wissenschaften war urspriinglich eine umfassende wis-
senschaftliche Einsicht in die gesamte Wirklichkeit. Doch das wissenschaftliche
Weltbild zeigt (bisher) immer nur Ausschnitte der Wirklichkeit, die nie ohne Per-
spektive gegeben ist, sondern die uns, sei es iiber die Sinne, Instrumente oder Ver-
nunft, immer nur vermittelt zuginglich ist 3. Jede Disziplin formuliert mittels einer
methodisch festgelegten Perspektive Teiltheorien iiber einen Teilbereich der uns
umgebenden Wirklichkeit und lisst das Verbleibende unbehandelt — bzw. iiberlisst
es, so der allgemeine Glaube, der Behandlung durch andere Disziplinen. Heute ste-
hen wir einer nicht iiberschaubaren Menge an wissenschaftlicher Information ge-
geniiber, die gleichwohl dem Anspruch der Moderne, umfassend zu sein, nicht ge-
recht wird. Angeblich wertfreies Wissen muss jedoch bewertet werden, wenn Lehr-
pline gestaltet werden. Zweckrationalitiit versagt allerdings bei der Auswahl des re-
levanten Wissens fiir die Erziehung von Generationen, die spiter autonom ihren
Zwecken folgen sollen. Steht die Frage im Vordergrund, warum das Wissen einer
Disziplin fiir die Weitergabe an kommende Generationen relevant sein soll, kénnen
wir unter diesen Voraussetzungen keine abschliessende Antwort erwarten. Die
Pramissen der Aufklirung vorausgesetzt, muss sich eine zweckfreie, objektive Wis-
senschaft die Bewertung ihrer eigenen Titigkeit versagen. Das behandelte Teilge-
biet kann aus sich heraus seinen Stellenwert nicht begriinden, und die Wahrheiten
selbst sagen nichts dariiber aus, wie interessant sie — iiber den Kreis der Spezialisten
hinaus — sein kénnen?.

Die ausbildenden Institutionen sehen sich angesichts eines solchen Zugangs der
ausbildungspolitisch unangenehmen Erfahrung ausgesetzt, dass die Fachbereiche
stellvertretend fiir die entsprechenden universitiren Disziplinen um Anteile am
Lehrstoff in der Mittelschule ringen, ohne dass Kriterien zur Hand sind, die Vertei-
lung zu rechtfertigen, solange die Eigenstindigkeit der Mittelschulausbildung ge-
geniiber der universitiren Ausbildung iibersehen wird. Wihrend disziplinires Wis-
sen die Grenzziehungen von Gegenstand und Methode voraussetzt, sollte gerade die
Mittelschulausbildung diesen Grenzen die grosste Aufmerksamkeit schenken.

2. Wissenschaft als soziale und kulturelle Leistung

Die Relevanz von in den Wissenschaften erarbeiteter Erkenntnis bemisst sich nach
der Bedeutung einer konkreten Forschungsfrage in einer bestimmten Disziplin oder
einer aktuellen Frage, die an eine Disziplin herangetragen wird. Die gesellschaftli-

3 Nagel (1992) widerlegt die Moglichkeit eines perspektivenlosen Hinblickens.
4 Durkheim (1902/05) — mittels kultureller Einbettung — und Weber (1917/19) — mittels der klaren

Trennung von Wissenschaft und Politik ~ haben schon zu Beginn dieses Jahrhunderts die Spannung
zwischen Politik und Wissenschaften aufzuldsen versucht.
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che Bedeutung von Disziplinen ist hingegen in den kulturellen Kontext eingebettet.
Die zeitlichen Dimensionen, in denen sich Forschungsfragen einerseits und kulturell
abgestiitzte Bewertungen von Disziplinen — sowie der Grenzziehungen zwischen
diesen — andererseits wandeln, sind in keiner Weise deckungsgleich. Zusitzlich tritt
zu diesen die gewihrte Ausbildungszeit als dritte Dimension hinzu. Soll Ausbildung
die kommenden Generationen in unsere Kultur einfiihren und einfiigen, dann, so
lasst sich schliessen, kann sich die Ausbildung nicht nach der gerade aktuellen For-
schung ausrichten. Vielmehr hat sie sich nach der kulturellen Einbettung der Wis-
senschaften zu orientieren. Damit erfolgt aber zwangsliufig ein Blick von aussen
auf das in verschiedenen Disziplinen zusammengefasste Wissen.

Die den Lehrerinnen und Lehrern anvertraute Aufgabe, unsere wissenschaftliche
Kultur weiterzugeben und dadurch zu erhalten, beinhaltet auch die Offenlegung der
Grenzen unserer wissenschaftlichen Kultur. Wenn unser in den Wissenschaften ge-
festigtes Wissen nicht nur durch die Grenzen dessen, was wir noch nicht wissen,
eingeschrankt ist, sondern auch dadurch begrenzt wird, dass unsere Kultur Gegen-
stinde der wissenschaftlichen Untersuchung fiir wiirdig oder unwiirdig befunden
hat, dann miissen die Schiilerinnen und Schiiler nicht nur an die Inhalte der Wissen-
schaften herangefiihrt werden, sondern auch an deren Grenzen und Begrenzungen.
In praktischen Belangen werden uns letztere tagtiglich auf schmerzliche Weise vor
Augen gefiithrt: AIDS, Hunger als Alltag fiir grosse Teile der Weltbevolkerung, die
drohende Okokatastrophe — die Liste lasst sich beliebig verldngern. Jedoch sind es
nicht die Bedrohungen allein, welche unserer Aufmerksamkeit bediirfen, sondern
der kognitive Umgang mit ihnen. Die Mittelschule muss die Mittel bereithalten,
kognitiv mit diesem Alltag umzugehen — und nicht nur mit der universitidren Anfor-
derung der Hochschulreife.

Unsere westliche, abendlindische Kultur hat leistungsstarke Wissenschaftsinstitu-
tionen hervorgebracht, die uns von anderen Kulturen unterscheiden. Die Bedeutung
und Aufgabe der Wissenschaften fiir unsere Kultur kénnen daher nur verstanden
werden, wenn deren Einbettung in unsere Kultur und ihr Verhiltnis zu anderen In-
stitutionen — vor allem den politischen — aufgezeigt wird. Dagegen erscheinen die
wissenschaftlichen Einsichten isoliert und ohne kulturellen Kontext betrachtet als
schlichte Wahrheiten, deren soziale und politische Bedeutung offen bleibt. So wer-
den die Wissenschaften meist gelehrt: als ahistorische Fakten, ohne kulturellen Be-
zug: die Gegenstinde der Wissenschaften als vereinzelte Dinge, zusammengehalten
durch ewige Gesetze. Selbst die Wissenschaften vom Menschen arbeiten mit sol-
chen ‘an-sich’-Vorstellungen. ‘Natur-an-sich’ und ‘Mensch-an-sich’ stehen sich ge-
geniiber und erlauben keine sinnvolle wissenschaftliche Einbettung in kulturelle,
soziale oder persénliche Zusammenhinge. Unser Wissenschaftsbetrieb hat zwar

‘Natur-an-sich und ‘Mensch-an-sich’ auf vielfiltige Weise weiter ausdifferenziert
und die entsprechenden Disziplinen ausgebildet, aber die grundlegende Forderung,
dass wissenschaftliche Erkenntnis sich einem Gegenstand ‘an-sich’ zu widmen
habe, ist geblieben.

Ein alltigliches Beispiel mag die Schwierigkeit illustrieren: Wer heute mit Arzien
iiber Heilungsaussichten von Patienten spricht, hort jeden Tag diesen typischen
Satz: Es hingt natiirlich vom Patienten ab, von seinem Willen, seiner Stamina, sei-
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ner Energie, ob er oder sie die Krankheit iibersteht. Das sagt jeder Arzt. Das sagt je-
der von uns. Aber wir konnen diesem Satz keinen medizinisch befriedigenden In-
hfilt geben. Was bedeutet, dass es von der Stamina des Menschen abhingt? Hier ist
qlcht die Rede von einem ‘Menschen-an-sich’, sondern von diesem konkreten Pa-
tienten odgr von dieser Kranken. Jedoch lassen es unsere Wissenschaften nicht zu

s0 zu sprechen. Das ist eine Grenze unserer Wissenschaften und unserer Kultur. umi
es ist keine Grenze, die wir mit neuen Entdeckungen iiberwinden werden. f)azu
m‘iisstc?n wir lernen, anders zu denken. Doch dazu miissten wir auch gelernt haben

wie wir denken, doch kaum jemand lehrt uns dies bisherS. ’

3. Wissenschaftskultur und kognitive Sicherheit

Ke.hren wir zu einer der Ausgangsfragen zuriick: An welcher Praxis sollen sich Leh-
rerinnen und Lehrer orientieren, um die Fixierung des Lehrstoffes zu iiberwinden?
Die Antwort schdpft nunmehr nicht allein aus der innerdisziplindren Forschung
sondf:m erweitert sich um eine Vielzahl von alltiglichsten Praktiken und Erfahrun:
gen, in denen wissenschaftliches Wissen zum Tragen kommt, aber auch versagt. An
dlesen' Orten ldsst sich unsere wissenschaftliche Kultur offenlegen: an den Grenzen
der W{ssenschaften wie auch an den Begrenzungen der Wissenschaften zueinander.
De.rartlge Erfahrungen lassen sich besser in einer heterogenen Gruppe, beispiels-
weise von Stidteplanern, sammeln, als in einem Labor, das von Artefakten bevil-
kert wird, welche von disziplindrem Wissen durchdrungen sind 6.

. Gegeniiber der disziplindren wissenschaftlichen Forschung offenbart der alterna-
tive Zugang iiber Alltagserfahrungen einen weiteren Vorteil: Die Schiiler und
Sch'iilen'nnen teilen diese Erfahrungen — die angenehmen wie die bedrohlichen. Die
Erzxet}ung und Ausbildung findet darin einen gemeinsamen Ausgangspunkt, um die
Funktion der kulturell gewachsenen, wissenschaftlichen Instrumente, die d,iese Er-
féhrungswelt ordnen, aufzuzeigen. Doch gerade dabei zeigt sich eine Beschrinkung
dieser Instrumente: Sie sind historisch in einer Kultur gewachsen. Der Mythos der
modernep Wissenschaften erzahlt zwar geme die positivistische Mir der steten Ak-
k}lmulatlon von Wissen, doch tatsichlich entstanden unsere Wissenschaften aus
einer besonderen soziopolitischen Situation nach dem dreissigjahrigen Krieg heraus
in der Wissen nicht nur angehduft, sondern bewusst ausgewiihlt und gewissen In:
forncllaglonen tiber die Erfahrungswelt der Rang von Wissenschaften verliehen
wurde’.

' l?ie .Erfahrungswelt der Menschen des 17. Jahrhunderts ist jedoch eine andere als
d!ejemge heutiger Jugendlicher; diejenige von Jugendlichen in Ftan eine andere als
dlC‘ def Jugendlichen in Ziirich. All diesen Jugendlichen soll gleichermassen eine
Orientierungshilfe gegeben werden, damit sie sich in ihrer Umwelt zurechtfinden
und iiber sie kommunizieren kénnen. Mit anderen Worten sollen sie dazu gebracht
werden, als rationale aufgeklirte Individuen in ihrer Umwelt zu handeln und zu ent-

> Elkana (1986) eroffnet ei i
. einen anthropologischen Zugang zu unserer Wi
erlaubt, die massgebenden Vorstellungen und Normen fiir dieg Wissenscl;learftenl;fje?:scsgﬁtsmltur’ der

6 Vgl. bsp. die Arbeiten von Knorr-Cetina (1984) oder Latour (1995).

Eine au . e : X . . L .
Shamme &ssigce;:;g;n(eltggl?)r‘lfuhmng bietet Rossi (1997). Nach wie vor wegweisend ist die Arbeit von
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scheiden. Die Erkenntnisse der Wissenschaften — nicht zuletzt diejenigen, welche in
den Common sense eingeflossen sind — sollen ihnen dabei heifen, Sicherheit im
Umgang mit ihrer Umwelt zu erwerben.

Die Sicherheit, die vermittelt werden sollte, ist primir eine kognitive Sicherheit —
nicht eine emotionale Sicherheit. Doch die wissenschaftlichen, rationalen Mittel,
mit denen wir unsere Umwelt begreifen, sind begrenzt, wie oben ansgefiihrt wurde.
Die Wissenschaften konnen immer nur eine Auswahl der in vielfdltiger Weise ge-
speicherten Informationen weitergeben — die Wissenschaften sind also gerade nicht
ein Universalschliissel zur Losung aller Probleme. Die vermeintliche, kognitive Si-
cherheit versagt jenseits der Grenzen und Begrenzungen dieser Wissenschaften. Si-
cherheit im Umgang mit den Mitteln der Wissenschaften kann daher nur erlangen,
wer auch deren Grenzen und Begrenzungen kennt. Daraus folgt, dass kognitive Si-
cherheit nur dann vermittelt werden kann, wenn auch die Grenzen der Sicherheit ~
jenseits derer Unsicherheiten bestehen ~ offengelegt werden. Kognitive Sicherheit
innerhalb disziplindren Wissens ist mit Unsicherheit an deren Réndern verbunden.
Nur die Kenntnis dieser Rénder erlaubt, mit den Erkenntnissen der Wissenschaften
souverén umgehen zu konnen — und schafft auf diese Weise eine Grundlage fiir so-
ziale und emotionale Sicherheit.

Die institutionelle Organisation sowie die disziplindre Einteilung der Wissen-
schaften sind nicht naturgegeben, sondern entspringen einer mehr oder weniger be-
wussten Aufgabenteilung unter den Wissenschaften, die auf Annahmen iiber die
Wirklichkeit (z.B. die Trennung von Natur und Kultur) beruht. Diese erlauben wie-
derum, einerseits die Wissenschaften in Teilgebiete zu zerlegen und andererseits
Grenzen zwischen Gesellschaft, Technik und Wissenschaft zu ziehen, welche je-
doch fortwihrend durchbrochen werden8.

Auch innerhalb der wissenschaftlichen Arbeit, wenn Theorien und Modelle er-
stellt werden, werden nicht von der Natur vorgegebene Grenzen gezogen. Hier wird
aus dem Gebiet einer Wissenschaft ein Forschungsgegenstand gewdhlt und ent-
schieden, mit welcher Methode die Forschungsfrage beantwortet werden soll und
welche Resultate eine befriedigende Antwort liefern muss. Weder der Forschungs-
gegenstand oder die Methode, noch die Kriterien fiir eine befriedigende Antwort
werden vom Gegenstand der Natur- oder Geisteswissenschaften selbst diktiert.
Vielmehr wird iiber diese im Laufe der Forschung von Personen entschieden. Die-
ser Umstand steht im Widerspruch zum entpersonalisierten Bild der Wissenschaf-
ten, wie es in den Lehrbiichern vorgestellt wird®.

Die Theorien und Modelle, die aus dem Wechselspiel von Problemwahl, Model-
lierung und Kritik der Ergebnisse gewachsen sind, werden dabei als eine Reprisen-
tation der Natur, der Gesellschaft oder der menschlichen Psyche vorgestelit, die im
Sinne einer isomorphen Abbildung des Gegenstandes verstanden wird. Doch gerade
dies trifft auf die Begrenzungen und Rinder, die eine Abbildung erst erkennbar ma-
chen, nicht zu. Trotzdem sind es alles Abbildungen des von der Wissenschaft ge-
wihlten Gegenstandes. Der Konstruktivismus in unseren Theorien und Modellen
fithrt nicht zu einem Antirealismus, sondern dazu, die Rander und Begrenzungen als

8 vgl. bsp. die Arbeiten von Bijker et al. (1987, 1992) oder Latour (1995).
9 Eingehend werden diese Themen in Elkana (1978, 1988, 1990) erortert.
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in sozialen Prozessen erarbeitetes Gut zu verstehen, dessen Resultat wissenschaftli-
che Einsichten sind, die uns erlauben, mit unserer Umwelt umzugehen. Diese Ein-
sichten entstammen sozialen Prozessen, und es ist Teil der sozialen Verantwortung
sowohl der Wissenschaften wie der Ausbildung, dort alternative Wege zu eréffnen
wo die Grenzziehungen zwischen Modellen, Theorien oder Disziplinen eine sirm:
volle Beantwortung heute driingender Fragen verunmoglichen. Eine Ausbildung
wglche Disziplineneinteilungen, Theorien, Modelle und die darauf abgestiitzter;
w1ssensc‘:haftlichen Tatsachen als im Gegenstand selbst begriindet und unabhéngig
von sozialen Prozessen vorstellt, verschliesst den Schiilerinnen und Schiilern die
Augen fiir diese anderen Wege und beschrinkt sie in ihren Mboglichkeiten, spiter
Verantwortung zu iibernehmen. ’

4. Die Verantwortung flir unsere Wissenschaftskultur

Wird. die Aufgabe der Mittelschulausbildung darin gesehen, die nachfolgenden Ge-
nerationen auf den verantwortungsvollen Umgang mit unserer Wissenschaftskultur
vorzubereiten und einen rationalen Diskurs unter den Generationen und Bevol-
kefrungsschichten zu gewihrleisten, dann kann das zu vermittelnde Wissen nicht al-
lel.n auf das disziplindr gefestigte Wissen beschrinkt bleiben. Das heute vermittelte
WISSQI.I und die verfolgten Ziele kénnen morgen schon iiberholt sein. !0 Die Vorstel-
lung eines zusammenhéngenden, sich stetig an den Forschungsfronten ausweiten-
den Wlssepsgebietes erscheint heute nicht mehr haltbar.!! Die Annahme eines sich
zwar erw.eltertenden, doch in weiten Teilen stabil bleibenden Wissens, welches die
Kommunikation iiber Generationen und soziale Schichten durch einen rationalen
Konsens stabilisiert und damit die politische Gemeinschaft festigt, muss in Frage
gestellt werden.12

Relat.iv stabil bleiben weniger die Theorien, Modelle und Tatsachen, welche Auf-
nghme in den Wissenskorper und den wissenschaftlichen Diskurs erfahren, sondern
Ylelmehr Annahmen {iber Sinn und Zweck von Wissenschaft oder iiber E’igentiim-
lichkeiten der wissenschaftlichen Argumentation, welche die Forschung leiten
Sollen die Wissenschaften als Kommunikationsbasis fiir die politische Gemein:
schaft dienen, dann nicht allein iiber den Wissenskarper, sondern iiber ein Ver-
standnis davon, wie Wissenschaft funktioniert. Gerade bei politisch kontroversen
Fragen geht es nicht allein um die Sicht auf die Tatsachen, sondern um die Einord-
nung und Gewichtung einerseits der etablierten Tatsachen und andererseits der noch
in dc?r Entwicklung und Festigung begriffenen Tatsachen.

‘DIC Dynamik der Wissenschaften, welche Tatsachen entstehen und sich ent-
wickeln lassen, wird gerade durch das in Lehrbiichern tradierte Wissen nicht wie-

0 Vgl. bons al. (1994) zur Be: eunl, der Innov. ons elt, wi Iche hdufi transdiszi-
g Gib et al. ( ) Y4 schi gung att tétigks
g € g

1" Galison & Stump (1996).

Auf die Bedeutung der Wissenschaften fiir die Stabilisierung liberaler Staatswesen hat Ezrahi
(1990) nachdriicklich aufmerksam gemacht.
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dergegeben.13 Der Glaube, dass eine klare wissenschaftstheoretische Unterschei-
dung zwischen der Entdeckung und der Rechtfertigung wissenschaftlicher
Erkenntnis bestehel4, 16st eine Reihe von Gefahren aus fiir die politische Gemein-
schaft in einer Wissenschaftskultur. Denn wihrend die Entdeckung in die
mystifizierende Rede vom Genie gekleidet wird und damit eine deutliche Inegalitat
unter den Menschen einfiihrt, erméglicht die Entkoppelung von Entdeckung und
Rechtfertigung, das Verstehen wissenschaftlicher Einsichten egalitir von allen
miindigen Individuen erwarten zu diirfen. Rechtfertigung beruht auf Rationalitit,
Entdeckung hingegen auf Genie. Auf diese Weise setzt das Verstindnis wissen-
schaftlicher Erkenntnisse allein eine universale Rationalitit voraus, die von jegli-
chem kulturellen, sozialen und historischen Hintergrund befieit ist. Der Bezug von
Wissenschaft und Kuitur wird damit verneint, und der Weg, die Wissenschaft aus
der eigenen Wissenschaftskultur heraus zu verstehen, ist versperrt. In der Folge
wird Ausbildung als Transfer von wissenschaftlichen Einsichten von Experten in
eine noch unberiihrte universale Rationalitit verstanden, d.h. das rationale
Individuum wird mit den Tatsachen und Theorien der Wissenschaften erfiillt bzw.
gefiillt. Die Kontextualisierung unserer Wissenschaften geht hingegen Hand in
Hand mit der Kontextualisierung der in unserer Kultur vorherrschenden Rationalitit
und — damit verbunden — der Lerntheorien und pidagogischen Theorien. Ausgangs-
punkt der Ausbildung ist dann nicht mehr ein zur Rationalitéit fahiges Individuum
und die ihm zuzufiihrende auf Rationalitit beruhende Wissenschaft, sondern Kultur
— in unserem Fall unsere Wissenschaftskultur!3,
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