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DieTriCH BENNER

Wissenschatt und Bildung

Uberlegungen zu einem problematischen Verhéltis und zur Aufgabe einer
bildenden Interpretation neuzeitlicher Wissenschaft!

Zusammenfassung

In Auseinandersetzung mit bildungstheoretischen Uberlegungen Joacmmm Rirrers, HeLmut
ScHELsKYS und Opo MARQUARDS auf der einen sowie THEODOR W. ADORNOS, THEODOR LITTS und
Franz FiscHERS auf der anderen Seite wird die in jlingster Zeit von der Ritter-Schule vertretene
These vom kompensatorischen Bildungssinn der Geisteswissenschaften zuriickgewiesen und ge-
zeigt, daB das Verhiltnis von Bildung und Wissenschaft angemessen nur jenseits des Dualismus von
Natur- und Geisteswissenschaften gekldrt werden kann. Vermittelt tiber eine Kritik einfacher
Verhiltnisbestimmungen von Bildung und Wissenschaft wird ein Vierebenenmodell fiir eine bil-
dende Lehre und Aneignung wissenschaftlicher Aussagesysteme entwickelt, das zwischen einer
innerszientifischen, einer historisch-gesellschaftlichen, einer transzendental-kritischen und einer
praxisphilosophischen Interpretation neuzeitlicher Wissenschaft unterscheidet.

Daf Wissenschaft und Bildung in einem problematischen Verhiltnis stehen,
zeigt sich nicht nur an der in sogenannten Ethikkommissionen stattfindenden
Suche nach Grundsétzen und Regeln fiir einen verantwortbaren Umgang mit
den Errungenschaften unserer wissenschaftlich-technischen Zivilisation. Dies
14Rt sich ebenso an einer in der 6ffentlichen Diskussion weitgehend vernach-
lassigten Frage verdeutlichen, die im Schnittpunkt padagogischer, bildungs-
theoretischer, fachdidaktischer und fachwissenschaftlicher Problemstellungen
liegt und ein Forschungsfeld markiert, das von diesen Disziplinen letztlich nur
gemeinsam bearbeitet werden kann. Ich meine die Frage, ob und wie neuzeit-
liche Wissenschaft nicht nur an Schulen und Universitidten gelehrt und gelernt,
sondern zugleich in einem bildungstheoretisch ausgewiesenen und haltbaren
Sinne vermittelt und angeeignet werden kann.

Die folgenden Uberlegungen versuchen in vier Schritten nachzuweisen, dafl
wir einfachen Bestimmungen des Verhiltnisses von Bildung und Wissenschaft,
die den verantwortlichen Umgang mit den modernen Technologien allein po-
litisch oder ethisch zu begriinden versuchen, nicht mehr ohne weiteres ver-
trauen diirfen, sondern nach einer Konzeption suchen miissen, die es gestattet,
neuzeitliche Wissenschaft so zu lehren und in sie so einzufithren, daB3 die Frage
eines verantwortlichen Umgangs mit ibr zu einem Bestandteil der Lehre und
Aneignung neuzeitlicher Wissenschaft werden kann. In einem ersten Schritt
wird unter bildungstheoretischer Akzentuierung jene Seite des Vermittlungs-
problems von Bildung und Wissenschaft skizziert, welche die Verstdndigung
iiber ein humanes Leben unter den Bedingungen wissenschaftlicher Zivilisa-
tion wohl fiir immer begleiten wird, nachdem sie in ihrer vollen Schérfe
erstmals in den beiden zuriickliegenden Jahrzehnten ins odffentliche BewuBt-
sein getreten ist. In einem zweiten Schritt wird dann an Uberlegungen, die

Z.f.Pid.,36.3g.1990,Nr.4
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HerMur ScHELSKY, JoacHiM RITTER und in jiingster Zeit dessen Schiiler Opo
MarQuarD sowie HERMANN LUBBE zur Aufgabe der Geisteswissenschaften in
der modernen Welt angestellt haben, gepriift, was die aus dem 19. Jahrhundert
stammenden Geisteswissenschaften zur Begriindung eines verantwortlichen
Umgangs mit neuzeitlicher Wissenschaft beizutragen verméogen. In einem drit-
ten Schritt wird an weiterfiihrende Uberlegungen THEODOR W. ADORNOS,
TrEODOR LiTTs und Franz FISCHERS erinnert und aufgezeigt, welche in der
politischen, ethischen, szientifischen und didaktischen Diskussion vernachlis-
sigten Aspekte mitbedacht werden miissen, wenn das Verantwortungsproblem
neuzeitlicher Wissenschaft nicht auf die Entwicklung und den Einsatz wissen-
schaftlicher Technologien begrenzt, sondern zugleich auf die Fragen der Gel-
tung szientifischer Aussagesysteme und ihrer bildungstheoretisch verantwort-
baren Lehre bezogen werden soll. In einem vierten und letzten Schritt wird
schlieBlich zwischen vier thematischen Ebenen einer bildenden Aneignung und
Interpretation neuzeitlicher Wissenschaft unterschieden, die in Forschung und
Lehre beachtet werden miissen, weil ohne sie eine kritische Bestimmung des
Verhiltnisses von Wissenschaft und Bildung gar nicht méglich ist.

1. Explikation des problematischen Verhiiltnisses von Bildung
und Wissenschaft

Bis in unsere Tage wird unter einem theoretisch ausgewiesenen und praktisch
bedeutsamen Begriff von Bildung die Moglichkeit des Menschen verstanden,
zu sich selbst und zu seinem Handeln in ein Selbstverhaltnis zu treten und in
einem expliziten Sinne nach der Verantwortlichkeit des eigenen Denkens und
Tuns zu fragen. Unter Wissenschaft verstehen wir dagegen jenen bis in unsere
Tage sich immer noch beschleunigenden Erkenntnisfortschritt, der tendenziell
alles Gegebene, Natur, Gesellschaft und Geschichte, in eine vom menschlichen
Verstand konstruierte Ordnung bringt und menschlicher Herrschaft und Will-
kiir unterwirft.

Stellt man Bildung und Wissenschaft einander so gegeniiber — und ich werde zu
zeigen versuchen, daB jede andere Gegeniiberstellung das Vermittlungspro-
blem, um das es hier geht, verfehlt (vgl. ScHELsky 1961, S. 478)—, so wird man
sagen miissen, daf das, was unter einem bildenden Selbstverhiltnis des Men-
schen zu sich selbst und den Folgen und Wirkungen seines Handelns zu
verstehen ist, im szientifischen Weltverhaltnis nicht aufgeht, ja, schérfer noch,
daB neuzeitliche Wissenschaft zwar die Frage nach dem Verhéltnis von Bildung
und Wissenschaft dringlicher macht, diese Frage aus eigener Kraft aber weder
stellen noch beantworten kann (vgl. LUHMANN 1984, S. 644f.). Bildung und
Wissenschalft stehen heute in keinerlei harmonischem; sondern in einem apo-
retischen Verhiiltnis, fiir das es keine einfachen Verhéltnisbestimmungen und
Problemlésungen gibt. Die in einem wissenschaftlich ausgewiesenen Sinne
Wissenden sind nicht schon per se die Gebildeten. Bildung zielt vielmehr auf
ein Selbst- und Weltverhiltnis, das iiber alle uns bekannten Formen des Wis-
sens, liber das Erfahrungs- und Umgangswissen ebenso wie iiber das szienti-
fische Wissen und auch iiber das philosophische Wissen, hinausweist.
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Die Situation, in der wir heute nach dem Verhéltnis von Bildung und Wissen-
schaft fragen, hat sich gegeniiber jenen Situationen, in denen frithere Epochen
und Zeiten diese Frage stellten und zu kldren versuchten, in einem grundsétz-
lichen Sinne verindert. Solange Wissenschaft, wie im vorneuzeitlichen Ver-
stindnis, die Natur bloB nachzuahmen glaubte und die menschlicher Erfahrung
zuginglichen Weltgegebenheiten gem#B einer vorgegebenen natiirlichen oder
gesellschaftlichen Ordnung deutete, schien jede verniinftige Ordnung in einer
kosmologisch verbiirgten Gesamtordnung begriindet zu sein, die nicht mensch-
licher Erkenntnis entsprang, sondern in die Menschen sich einfiigen und
eingewShnen miifiten, um richtig und gut leben zu kénnen. Ganz in diesem
Sinne wurde unter vorneuzeitlichen Bedingungen Bildung als Aufstieg von der
Erfahrung zum Wissen und zur Einsicht in die Griinde der Ordnung alles
Seienden verstanden und als Arbeit an einer theoretischen und praktischen
Lebensform gedeutet, die einer ewigen und tibergeschichtlichen Weltordnung
geniigte. Diesen dlteren Vorstellungen zufolge entspringt Theorie weder einer
durch sie konstruierten Herrschaft iiber Natur und Geschichte, noch arbeitet
sie einer solchen zu. Und Praxis folgt hier, zumindest der Idee nach, nicht
einem Primat 6konomischer Pleonexie und szientifischer oder politischer
Machtsteigerung, sondern hat im sittlichen und ffentlichen Handeln ihr Te-
los.

Ganz anders ist es heute um das Verhiltnis von Wissenschaft, Bildung und
Praxis bestellt. Neuzeitliche Wissenschaft begreift die einzelnen Weltgegeben-
heiten ebensowenig von einer vorgegebenen Ordnung des Ganzen her, wie
Bildung angemessen als Aufstieg von der Erfahrung zum Wissen und Praxis als
Riickkehr aus solchem Aufstieg in eine in der Sitte schon vorgegebene Weise
des guten Lebens verstanden werden kann. Die Aussagesysteme neuzeitlicher
Wissenschaft sind nicht Resultate eines induktiven Aufstiegs von der Erfah-
rung des einzelnen zum Wissen um das Ganze, sondern Konstrukte einer
hypothetischen, von unserem Verstand ausgehenden Gesetzgebung, welche
die Mannigfaltigkeit des Gegebenen erkldrt und verfiigbar macht, ohne Gel-
tung und Sinn unseres Wissens und unserer Herrschaft begriinden zu kénnen.
Neuzeitliche Wissenschaft bringt von sich aus weder ein verantwortliches
Selbstverhiltnis des Menschen zu Natur, Gesellschaft und Geschichte hervor,
noch ist sie ihrerseits in einem solchen Verhiltnis fundiert. Vielmehr haben die
Errungenschaften der neuesten Biologie, Chemie und Physik mit dazu gefiihrt,
daB es nie wieder eine theoretische und praktische Situation geben wird, die
dem Verhiltnis von vorneuzeitlicher Wissenschaft, Bildung und Praxis ver-
gleichbar wire. Die theoretisch-technologische Moglichkeit, die Menschheit
und alles Leben auf dem Planeten Erde mit den Mitteln neuzeitlicher Wissen-
schaft zu vernichten, stellt eine Versuchung und Gefahr menschlicher Praxis
dar, mit der die Menschen und die von ihnen bewohnte Erde, nachdem diese
Moglichkeit einmal erzeugt worden ist, auf immer konfrontiert bleiben wer-
den.

Fiir die Frage nach dem Verhéltnis von Wissenschaft und Bildung bedeuten
dieser Wandel und seine Zuspitzung nicht nur, daf neuzeitliche Wissenschaft
von sich aus kein bildendes Selbstverhéltnis des Menschen zu der von ihr
hervorgebrachten Szientifik und Technologie begriinden kann, sondern auch,
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daf3 das vorneuzeitliche Verhéltnis von Bildung und Wissenschaft die ihm zu
seiner Zeit woméglich eigene Unschuld endgiiltig und fiir immer verloren hat.
Wer mit Hilfe des vorneuzeitlichen Erfahrungs-, Umgangs-, Theorie- und Pra-
xisbegriffs ein verantwortliches Verhéltnis der Menschheit zu den Errungen-
schaften neuzeitlicher Wissenschaft ,,wiederherstellen* will, der weifl gar nicht
um die Aufgabe, vor der wir heute stehen. Es geht keineswegs um die ,,Wie-
derherstellung” eines guten Verhéltnisses von Erfahrung und Theorie, Theorie
und Bildung, Bildung und Politik, sondern um die Auseinandersetzung mit
einer und Verstindigung iiber eine Frage, vor der die Menschheit in ihrer
ganzen bisherigen Geschichte noch nie gestanden hat und, was nicht minder
bedeutsamist, in ihrer weiteren Geschichte fiir immer stehen wird. Selbst wenn
es gelingen sollte, weltweit eine vollstindige nukleare und biochemische Ab-
riistung zu vereinbaren und Regelungen durchzusetzen, die einem Okozid
vorbeugen — das Wissen um die theoretisch-technischen Moglichkeiten eines
vom Menschen mit herbeizufiihrenden Weltuntergangs und die Frage, wie mit
diesem Wissen verantwortlich umzugehen ist, kénnen nie mehr zum
Verschwinden gebracht werden.

Eine einfache, keineswegs in jeder Hinsicht falsche, fiir viele plausible und
doch viel zu simple Antwort auf die Frage nach einem verantwortlichen Selbst-
verhiéltnis des Menschen zu der von ihm selbst verursachten Gefihrdung des
Lebens und Uberlebens auf dem Planeten Erde lautet, nur der sei heute in der
Lage, angemessen vor den drohenden Gefahren zu warnen, der um diese
Gefahren in einem wissenschaftlich ausgewiesenen Sinne wisse und die Folge-
wirkungen neuzeitlicher Wissenschaft und Technologie abschétzen kénne.
Angesichts der fortschreitenden Vernetzung von Grundlagen- und Anwen-
dungsforschung und der zunehmenden Geschwindigkeit, mit der heute neue
Technologien entwickelt, erprobt und industriell genutzt werden, kénnen die-
ser Auffassung zufolge in letzter Konsequenz nur diejenigen in ein verantwort-
liches Selbstverhiltnis zu den Errungenschaften neuzeitlicher Wissenschaft
treten, die potentiell in der Lage sind, am Untergang alles natiirlichen und
zivilisierten Lebens mitzuwirken. Die Gebildeten unseres Zeitalters wéren
dann jene Wissenschaftler, die vor den Ergebnissen ihrer Forschung gut war-
nen konnen, weil sie als erste jeweils darum wissen, inwieweit die von ihr
ausgehenden Folgewirkungen Natur und Freiheit gefdhrden. Richtig an dieser
Auffassung ist, daf3 eine Einsicht in die Méglichkeiten und Gefahren szienti-
fisch-technischen Handelns ohne Kenntnis der Errungenschaften neuzeitlicher
Wissenschaft gar nicht moglich ist; falsch hingegen ist, daf solcher Einsicht
schon das Wissen um die Moglichkeiten und Aufgaben menschlichen Handelns
entspringen kénnte. Die Physiker, Chemiker und Biologen, die heute vor den
Leistungen ihrer eigenen Disziplinen warnen, wissen als Physiker, Chemiker
und Biologen ja nur um diese Errungenschaften und Gefahren, nicht aber, wie
man mit ihnen in einem gesellschaftlich-konstruktiven Sinne verantwortlich
umgehen kann.

Nicht minder einfach und in ihren Konsequenzen fragwiirdig ist eine zweite
Antwort, die in der neuzeitlichen Staatstheorie wurzelt und in ihrer heute
diskutierten Fassung auf Max WEeBER zuriickgeht.? WEBER rekonstruierte die
Differenz zwischen Wissenschaft und verantwortlicher Praxis institutions- und
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professionstheoretisch und wies der Wissenschaft als Beruf die Aufgabe der
Szientifik, staatlicher Politik dagegen die offentliche Aufgabe verantwortli-
chen Handelns zu (vgl. WeBER 1919b). Auch wenn MAax WEBER 1919 den Beruf
des Politikers vorrangig unter den Aspekten der Fiithrerqualitit und Herr-
schaftssicherung bestimmt hat (vgl. WeBer 1919a), miissen wir an seiner
Unterscheidung zwischen Wissenschaft und Politik doch insoweit festhalten,
als sich die szientifische Seite des Wissenschaftsberufs nicht schon dadurch um
eine praktisch-6ffentliche Seite der Verantwortung neuzeitlicher Wissenschaft
erweitern 14Bt, daBl Wissenschaftler in 6ffentlichen Diskussionen vor dem Ein-
satz und der Anwendung der vonihnen mitentwickelten Technologien warnen.
Zugleich weist freilich die Schizophrenie, in der viele Wissenschaftler heute
stehen, wenn sie sich der Frage einer individuellen und gesellschaftlichen Ver-
antwortung von Wissenschaft stellen, auf Grenzen des von WEBER entwickelten
Modells zur Verhéltnisbestimmung von Wissenschaft und Politik hin. Denn die
Verlegenheit, in die Wissenschaftler heute zunehmend geraten, 148t sich nicht
schon dadurch vermeiden, dal} die Forscher sich als Wissenschaftler auf die
Produktion der Mittel beschrinken und als Staatsbiirger die Verantwortung fiir
die Ziele gesellschaftlichen Handelns an einen politischen Staat abtreten.

Die Griinde dafiir, daf der politische Staat Max WEBERS an Bedeutung ver-
loren hat und als ausgezeichnetes und alleiniges Subjekt politisch verantwort-
lichen Handelns nicht mehr handlungsfahig ist, sind vielfdltig und komplex. Sie
hingen u.a. damit zusammen, dafl die heute existierenden Nationalstaaten
nicht minder tiberfordert sind als einzelne Subjekte und Personen, wenn es
darum geht, Bildung als Selbstverhiltnis des Menschen zu seinem Handeln und
zu den von ihm geschichtlich hervorgebrachten Handlungsmdoglichkeiten in
einem praktisch folgenreichen Sinne theoretisch zu begriinden und institutio-
nell abzusichern. Unter den Bedingungen fortgeschrittener wissenschaftlicher
Zivilisation befinden sich staatliche Politik, privatwirtschaftliche Okonomie,
individuelle Praxis und 6ffentliche Padagogik, um nur einige Praxisbereiche zu
nennen, in einem so komplexen und interdependenten Verhailtnis, daf3 es wenig
hilfreich wére, im Staat weiterhin das herausragende Subjekt menschlicher
Praxis und in der Politik der Staaten jene institutionalisierte Instanz zu erblik-
ken, die Max WEBER zufolge dezisionistisch iiber die Ziele gesellschaftlicher
Entwicklungsprozesse entscheiden kann. Hierin jedenfalls stimmen alle iiber
die beiden bisher skizzierten Antworten auf die Frage nach dem Verhéltnis von
Bildung und Wissenschaft hinausweisenden Positionen, von denen im néchsten
Abschnitt die Rede sein soll, iiberein.

2. Zur Bedeutung der Geisteswissenschaften fiir eine kritische
Verhiltisbestimmung von Bildung und Wissenschaft

Als eine Alternative zu einfachen Verhiltnisbestimmungen bieten sich seit
DiLtHEYS ,Kritik der historischen Vernunft® die Geisteswissenschaften an.
Wie schon ihr Name zum Ausdruck bringt, beanspruchen diese fiir sich, den
Menschen in seinem Selbstverhiltnis zu erforschen. Obwohl die Geisteswis-
senschaften inzwischen auf eine hundertjihrige Geschichte zuriickblicken
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konnen, scheiden sich an der Frage, ob und in welchem Sinne sie Bildungs-
wissenschaften waren, sind oder werden kénnen, bis heute die Geister. Fiir die
Kldrung dieser Frage ist es hilfreich, zwischen zwei Diskussionslinien zu un-
terscheiden, von denen die eine sich immer wieder auf HeGeL beruft und den
Geisteswissenschaften eine herausragende bildungstheoretische Bedeutung
zuerkennt, derweil die andere, der Philosophie KaNTs nidherstehende, aus-
driicklich davor warnt, den Geisteswissenschaften eine besondere bildende
Dignitét beizumessen. Nicht nur aus Griinden des genius loci erinnere ich
zunidchst an die den Geisteswissenschaften eher freundlich gesonnene Rich-
tung, die gleich in zweifacher Hinsicht mit der Universitit Miinster verbunden
ist. Sie wurde hier von dem Philosophen JoacHiM RitTER (1961) in Anlehnung
an und Auseinandersetzung mit dem Soziologen HELMUT SCHELSKY begriindet
und wird heute in modifizierter Form von Angehérigen der sogenannten Rit-
ter-Schule vertreten. Ihre jiingste, popularphilosophische Fassung findet sich
in einem Diskussionsbeitrag von Opo MArQUARD (1987) mit dem Titel ,,Die
Unvermeidlichkeit der Geisteswissenschaften. Die erste Halfte dieses Titels
erinnert an SCHELSKY, die andere ist RITTER verpflichtet. Gerade aufgrund
dieser Beziige stellt die von Miinster ausgegangene Diskussionslinie eine Po-
sition dar, an der iiberpriift werden kann, was die Rede von der Unvermeid-
lichkeit der Geisteswissenschaften zur Klédrung des Verhéltnisses von Bildung
und Wissenschaft beizutragen vermag und ob sie mehr als ein Bonmot ist.

MarqQuarps Begriff der ,,Unvermeidlichkeit* findet sich, freilich in ganz an-
derer Bedeutung, in ScHELskYS Untersuchung ,.Der Mensch in der wissen-
schaftlichen Zivilisation“ von 1961. In dieser Studie sprach SCHELSKY nicht von
einer Unvermeidlichkeit der Geisteswissenschaften, sondern sagte er, wie
heute nicht nur die Wissenschaftspolitik des Landes Nordrhein-Westfalen be-
legt, weitsichtig voraus, daf} die Geisteswissenschaften an Bedeutung verlieren
und sich bis auf einen kleinen, exotischen Rest in sozialwissenschaftliche Funk-
tionswissenschaften auflésen wiirden. Diese aber begriinden von sich aus kein
theoretisches und praktisches Selbstverhéltnis des Menschen, sondern erfor-
schen den Menschen, wie die Naturwissenschaften die Natur, als einen Ge-
genstand wissenschaftlich-technischer Produktion. Sie tragen auf diese Weise —
so lautet ScHELSKYS Diagnose — der Tatsache Rechnung, daf unter den Be-
dingungen einer unumkehrbar fortschreitenden Verwissenschaftlichung aller
Lebensbereiche jede groBere Verdnderung im Bereich der Naturbeherrschung
und -bearbeitung auch zu Verinderungen im gesellschaftlichen Zusammenle-
ben der Menschen und im innerpsychischen Haushalt der einzelnen fiihrt. An
ScHELsKYs Studie, die vor mehr als einem Vierteljahrhundert nahezu alle Pro-
bleme im voraus benannt hat, die uns heute weltweit bekiimmern, interessiert
im Zusammenhang mit der uns hier beschiftigenden Frage einer kritischen
Verhiltnisbestimmung von Bildung und Wissenschaft insbesondere, daf in ihr
in einem dreifachen Sinne von der Unvermeidlichkeit gewisser wissenschaft-
lich-zivilisatorischer Interdependenzen die Rede ist: erstens von dem schon
erwdhnten ,,unvermeidlichen Vordringen und Vordréangen der Sozialwissen-
schaften“ und der damit ihm verbundenen ,,unvermeidbare(n) Entwicklung
(der sogenannten Geisteswissenschaften) zu Funktionswissenschaften und ...
Produktionswissenschaften®, zweitens von der Unvermeidlichkeit einer Auf-
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16sung des politisch-dezisionistischen Staats Max WEBERS in einen technischen
Staat, in dem sich die Sachzwinge wissenschaftlicher Zivilisation am Ende von
selbst durchsetzen, und drittens von der Unvermeidlichkeit, daf§ Bildung als
ein verantwortliches Selbstverhiltnis des Menschen zu sich und der von ihm
mithervorgebrachten Geschichte unter den Bedingungen wissenschaftlicher
Zivilisation nicht ldnger auf Wissenschaft und Politik allein zu griinden ist. Zu
dieser dritten Unvermeidlichkeit stellte SCHELsSKY 1961 fest:

»Wenn ... Bildung’ ein geistige und sittliche Souverédnitit gegeniiber den Zwéngen der
Welt und des praktischen Lebens ist — und alle anderen Bildungsbegriffe verfehlen den
— Kern des alten Bildungsanspruchs und sind pragmatische oder resignative Anpassun-
gen —, dann ist sie heute primér und unmittelbar nicht mehr iiber die Wissenschaft zu
gewinnen. Im Gegenteil: Da das praktische Leben selbst wissenschaftlich ggworden ist,
fithrt der Anspruch, gebildet zu sein, heute prizis zu der Aufgabe, sich von der Wis-
senschaft in gleicher Weise zu distanzieren, sich tiber sie zu erheben, wie einst sich die
Bildung der Humanisten und Idealisten {iber das bloB3e praktische Leben erhob. Bil-
dung der Person liegt heute in der geistigen Uberwindung der Wissenschaft — gerade in
ihrer technisch-konstruktiven Dimension. Aber es geht auch nicht ohne diese Wissen-
schaft: Indem sie zur Welt und zum praktischen Leben selbst geworden ist, stellt sie ja
die Substanz des Lebens dar, die es zu ,bilden‘ gilt; erst der Durchgang durch das
praktische Leben, erst der Durchgang durch die Wissenschaften, 143t den Menschen
iiberhaupt die Schwelle erreichen, von der sich die Losungsfrage neu stellt (SCHELSKY
1961, S. 478ff.).

Fragt man sich riickblickend, inwieweit ScHELSKY zu den Gebildeten seiner
Zeit gehort hat und, nach seinen eigenen Ma@stiben beurteilt, das verantwort-
liche Selbstverhiltnis des Menschen nicht auf Szientifik und politische Befreun-
dung mit den Sachzwingen wissenschaftlicher Zivilisation verkiirzte, sondern
im Durchgang durch die Wissenschaften seiner Zeit ,,ein Stiick voraus® war, so
wird man, jedenfalls was die Abhandlung von 1961 betrifft, einrdumen miissen,
daB er um nahezu alle uns heute beschiftigenden Probleme — vom Umwelt-
schutz und der Friedenssicherung bis hin zur Genmanipulation und zur Frage
eines humanen Sterbens — gewuft hat, ein einziges freilich ausgenommen. Was
SCHELSKY trotz seiner Voraussicht auf die Moglichkeit eines metaphysischen
Nihilismus 1961 noch nicht ahnte und was dann MARQUARD dazu veranlafite,
ScHEeLskys These vom unvermeidbaren Bedeutungsverlust der Geisteswissen-
schaften durch ihr Gegenteil zu ersetzen und von der ,,Unvermeidlichkeit der
Geisteswissenschaften® zu sprechen, war die Anfang der 60er Jahre ganz und
gar unbekannte und uns heute allzu geldufige Erfahrung, da3 zumindest im
Bereich der Grofitechnologien die Sachzwénge unserer wissenschaftlichen Zi-
vilisation trotz aller politischen Befreundungsanstrengungen auf breiter Front
an Akzeptanz verlieren konnen, sobald die hinter ihnen stehenden gesell-
schaftlichen Interessen von einem wachsenden Teil der Bevolkerung nicht
mehr als die eigenen verstanden und die zunehmenden sozialen, psychischen
und okologischen Folgeprobleme nicht mehr einfach als Nebenwirkungen ei-
nes insgesamt gutartigen zivilisatorischen Fortschritts hingenommen werden,
sondern dieser zugleich als deren Ursache erkannt und kritisiert wird.

Als ,,Unvermeidlichkeit der Geisteswissenschaften versteht MARQUARD unter
Berufung auf LUBBE, daf3 in der Moderne den Geisteswissenschaften die Auf-
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gabe zufillt, die mit der fortschreitenden Verwissenschaftlichung und Moder-
nisierung aller Lebensbereiche verbundenen Verluste zu kompensieren und die
»Entnatiirlichung® der entzauberten Natur, die ,,Entgeschichtlichung® der Tra-
dition und nicht zuletzt die Sinnverluste ,,lebensweltlicher Art auf dem Wege
einer , Ersatzverzauberung auszugleichen. Danach ist es Aufgabe der Gei-
steswissenschaften, ,,Sensibilisierungsgeschichten®, ,Bewahrungsgeschich-
ten*“ und ,,Orientierungsgeschichten* zu erzihlen, die den Gefahren einer
»Desorientierung® vorbeugen, eine ,,Identifizierung* mit neu erzéhlten Tradi-
tionen ermoglichen und auf diese Weise die mit Modernisierungsprozessen
unweigerlich verbundene ,Distanzierung von Traditionen“ aushaltbar ma-
chen:

woensibilisierungsgeschichten (:) Dabei geht es, kompensatorisch zur farblos-werden-
den Welt, um den lebensweltlichen Farbigkeitsbedarf. ... Bewahrungsgeschichten (:)
Dabei geht es — kompensatorisch zur fremd werdenden Welt —um den lebensweltlichen
Vertrautheitsbedarf. ... Orientierungsgeschichten (:) Dabei geht es, kompensatorisch
zur undurchschaubar und kalt gewordenen Welt, um den lebensweltlichen Sinnbedarf*
(MarquarD 1987, S. 221.).

Vergleicht man MarQuarps Position mit derjenigen ScHELSKYS, so liBt sich
feststellen, daf die von RiTTER begriindete Schule sich heute anschickt, die
nach SCHELSKY zur Bedeutungslosigkeit verurteilten Geisteswissenschaften da-
durch wieder aufzuwerten, daf sie diese 6ffentlich als eine kompensatorische
Instanz zur Bewiltigung jener Restprobleme empfiehlt, die SCHELSKY in sei-
nem Vorausblick auf den Menschen in der wissenschaftlichen Zivilisation noch
unterschitzt hatte. Doch ein solcher Vergleich, der die Anschlu3méglichkeiten
beider Positionen allein in den Blick bringt, blendet aus, daB MARQUARD jene
Bildungsthematik und -problematik, die ScHeLsky durchaus noch kannte und
die, wie im n#chsten Abschnitt zu zeigen sein wird, bei den Geisteswissen-
schaften noch nie gut aufgehoben war, mit Hilfe eben dieser Geisteswissen-
schaften ein zweites Mal unterschléigt. Nach MArRQUARD sollen nimlich die
Geisteswissenschaften nicht nur jene Liicken kompensieren, die eine mit den
Sachgesetzlichkeiten im technischen Staat befreundende Politik nicht zu schlie-
Ben vermag, sondern zugleich das ersetzen, was SCHELSKY, hier an der kriti-
schen Tradition ausdriicklich festhaltend, unter einer bildenden Uberbietung
solcher Sachzwinge verstanden hat.

An dieser Stelle, wo MARQUARD das von SCHELSKY Gemeinte verfehlt, verliert
auch seine Berufung auf den eigenen Lehrer an Stimmigkeit. Indem MAr-
QUARD die Geisteswissenschaften empfiehlt, um die Entzauberung der Welt
durch ,,Ersatzverzauberungen® in der Form narrativer ,,Geschichten“ zu kom-
pensieren, propagiert er ndmlich weniger eine Variante zu JoACHIM RITTERS
kritischer Analyse der Biirgerlichen Gesellschaft als vielmehr eine Variante zu
jenen postmodernen Vorstellungen, die, wie LYOTARDS ,kleine Erzéhlungen®,
mit dem sogenannten Sinnverlust durch die Simulation von Sinnbeschaffungs-
moglichkeiten zu befreunden versuchen. Dagegen war es JoacHiMm RITTER bei
seinem Legitimationsversuch geisteswissenschaftlicher Kompensation um
mehr als eine frohlich kompensatorische Befreundung mit der Entfremdung
gegangen, ndmlich darum, ScHELSKYs These, dafl Bildung nur im Uberschrei-
ten der szientifisch-ideologischen Potentiale der Moderne méglich sei, dadurch
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zu erweitern, daf} er den Geisteswissenschaften die kritische Funktion zuwies,
die Erinnerung an die Geschichte wachzuhalten und das drohende Vergessen
zu kompensieren, nicht aber mit solcher Kompensation zugleich Sinnverluste
durch die Simulation von Sinnstiftung unkenntlich zu machen. In Rirters Miin-
steraner Vortrag iiber ,.Die Aufgabe der Geisteswissenschaften in der moder-
nen Gesellschaft” heifit es hierzu:

~Wihrend die Naturwissenschaften das Schicksal haben, dafl man in der Frage nach
ihrer gesellschaftlichen Funktion bei ihrer praktischen Anwendbarkeit stehen bleiben
kann ..., ist dies bei den Geisteswissenschaften nicht méglich. Sie sind die Wissen-
schaften, die im Horizont der uns iiberhaupt zugiinglichen geschichtlichen Zeit die
Geschichte selbst, Sprache, Kunst, Dichtung, Philosophie, die Religionen, aber ebenso
auch Dokumentationen perstnlichen Lebens in historischer und hermeneutischer Me-
thode zum Gegenstand haben und vergegenwirtigen. Es liegt so zu Tage, dal sie sich
bereits ihrem Gegenstand nach jeder Definition durch praktische Anwendbarkeit und
Verwertbarkeit widersetzten. Was sie erkennen und so auch ihr Erkennen selbst sind
nicht praktikabel. Das gilt in gleicher Weise fiir die Bildung, die sie vermitteln* (RITTER
1961, S. 17).

Die affirmativ-pragmatische Funktion, die MARQUARD fiir die Geisteswissen-
schaften als sinnkompensatorische Liickenbiiler reklamiert, hat RiTTER, an
dieser Stelle wenigstens, ausdriicklich abgelehnt. Den Geisteswissenschaften
wies er als eine den Naturwissenschaften nicht nachgeordnete Aufgabe dieje-
nige zu, ,,dem Menschen in seinem gesellschaftlichen Sein die substantiellen
Zusammenhinge des Menschseins (zu) vergegenwiirtigen, die die Gesellschaft
ihm nicht zu geben vermag® (RiTTeER 1961, S. 33). Soll diese Einsicht auch heute
noch Anerkennung finden, so gilt es —mit RITTER u. a. — daran festzuhalten, daf
die Geisteswissenschaften den gesellschaftlich verursachten Geschichtsverlust
nur erfahrbar machen und in diesem Sinne kompensieren kénnen, wenn sie —
entgegen MARQUARDS u.a. Programmatik — sich vor jeglicher Affirmation der
Gesellschaft, der sie ihr Dasein verdanken, hiiten und die Einsicht wachhalten,
daf} die Geschichte der Biirgerlichen Gesellschaft ebensowenig wie der mit ihr
verbundene Geschichtsverlust zur substantiellen Bestimmung der Menschheit
erhoben werden konnen®.

3. Von der Notwendigkeit, das Verhdltnis von Wissenschaft und
Bildung jenseits des Dualismus von Natur- und Geisteswissenschaften
zu bestimmen

Daf sich die auf dem Boden der Biirgerlichen Gesellschaft entstandenen Gei-
steswissenschaften den Naturwissenschaften nicht als Bildungswissenschaften
gegeniiberstellen lassen, ist innerhalb der bisher untersuchten, ersten Diskus-
sionslinie eine Einsicht, die ScaeLsky und RITTER nicht fremd war und der sich
auch MARrQUARD verpflichtet weifl. Gleichwohl hilt die Ritter-Schule bis heute
am Dualismus von Natur- und Geisteswissenschaften fest. Uber diesen Dualis-
mus hinausfiihrende kritische Perspektiven wurden nicht innerhalb der von
Miinster ausgegangenen Diskussionslinie entwickelt, sondern entstammen ei-
nem zweiten Diskussionszusammenhang. Dieser ist nicht als Diskussionslinie
einer einzigen Schulrichtung aufgetreten, sondern setzt sich aus drei Argumen-
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tationsstrdngen zusammen, die auf getrennten Wegen von der Kritischen
Theorie der Frankfurter Schule, der transzendental-kritischen Bildungstheorie
und der bildungskategorialen Didaktik entwickelt worden sind. Jeder dieser
drei Argumentationsstringe erdffnet eine spezifische Perspektive zur Verhilt-
nisbestimmung von Bildung und neuzeitlicher Wissenschaft, die der Ergénzung
und Erweiterung durch die anderen bedarf.

Die zweite Diskussionslinie ist fiir Bildungstheorie und Didaktik nicht minder
bedeutsam als die erste. Ihre Diskussionsstringe gehen nicht unmittelbar auf
HeGEL zuriick, sondern sind zugleich der kritischen Philosophie KaNTs ver-
pflichtet. Stellvertretend fiirandere Namen, die hier zu nennen wiren, 1aBt sich
die zweite Diskussionslinie an der von Max HORKHEIMER und THEODOR W,
ApOoRrNO begriindeten zweiten Phase der Kritischen Theorie der Frankfurter
Schule, an der Bildungsphilosophie THEODOR LiTTs und an der am Pédagogi-
schen Seminar der Universitit Bonn von FrRanz FiscHER und anderen entwik-
kelten Konzeption bildungskategorialer Didaktik vorstellen. Im Unterschied
zur sogenannten Ritter-Schule hat die nun zu skizzierende Argumentationsli-
nie niemals versucht, Sinnverluste nach dem Muster einer volks- und betriebs-
wirtschaftlichen Buchfithrung und Abschreibung durch Sinnbeschaffung zu
kompensieren. Das hingt damit zusammen, daf sie die von MARQUARD in ganz
anderen Zusammenhingen beschworene Skepsis auch gegeniiber den von den
Geisteswissenschaften zu erwartenden und zu erhoffenden Kompensationslei-
stungen gelten lief.

Mit der ersten Diskussionslinie verbindet die zweite die Einsicht, daf die Biir-
gerliche Gesellschaft der Neuzeit ihre eigene Geschichte weder im unmittel-
baren Zusammenleben der Menschen bewahren noch in den auf ihrem Boden
entstandenen empirisch-analytischen Wissenschaften erinnern kann. Die Rit-
ter-Schule begreift die Geisteswissenschaften als einen zu den Naturwissen-
schaften hinzukommenden Wissenschaftstyp und ordnet diesem die der
rechnenden Erklédrung der Welt komplementére Aufgabe einer geschichtlichen
Erinnerung zu. Demgegeniiber versucht die zweite Diskussionslinie zu zeigen,
daB die Selbstvergewisserung des Menschen in der wissenschaftlichen Zivili-
sation sich auf alle Bereiche und Horizonte menschlicher Erfahrung bezieht
und darum nicht stellvertretend und kompensatorisch im Medium der Geistes-
wissenschaften zu leisten ist, sondern unter handlungs- und gegenstandstheo-
retischen Problemstellungen erfolgen muB, die iiber den Dualismus von ver-
wissenschaftlichter Welt und Lebenswelt ebenso hinausweisen wie iiber den
Dualismus von Natur- und Geisteswissenschaften (vgl. BENNER 1987, S. 141ff.
u. S. 2071f.).

Verwendet man den Begriff Geisteswissenschaften im genitivus subjectivus, so
sind aus Griinden, die schon im ersten Teil genannt wurden, auch die modernen
Naturwissenschaften Geisteswissenschaften. Sie ahmen ja nicht die Natur
nach, sondern konstruieren Hypothesensysteme und bringen die Mannigfal-
tigkeit der Weltgegebenheiten keineswegs in eine natiirliche, sondern in eine
vom menschlichen Verstand entworfene, mithin durchaus geistige Ordnung,.
Auch die von den Geisteswissenschaften immer wieder fiir sich beanspruchte
Geschichtlichkeit macht vor den Naturwissenschaften nicht halt, sind doch ihre
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Aussagesysteme ebenso wie die von uns bearbeitete Natur immer auch histo-
risch und gesellschaftlich bestimmt. Und daB die Naturwissenschaften in ihren
Gesetzeskonstruktionen ihre eigene Geschichte weder bewahren noch reflek-
tieren konnen, gilt in einem analogen Sinne auch fiir die Geisteswissenschaf-
ten. Zwar befassen sich diese im Unterschied zu den Naturwissenschaften mit
Gegenstinden, die in einem expliziten Sinne historische Gegensténde sind.
Gleichwohl kénnen sie ebensowenig wie die Naturwissenschaften beanspru-
chen, schon der Geschichtlichkeit ihres Erkenntnisobjekts wegen immer an-
gemessen um die Geschichtlichkeit und gesellschaftliche Vermitteltheit ihrer
Fragestellungen zu wissen. Wie der Historismus beweist, stehen auch die Gei-
steswissenschaften in der Gefahr, die Geschichtlichkeit ihrer eigenen Erfah-
rungsweise zu iibersehen und von der historisch-gesellschaftlichen Vermittelt-
heit ihres Gegenstandes zu abstrahieren.

Im Hinblick auf die Fragen einer verantwortlichen Lehre neuzeitlicher Wis-
senschaft an Universitidten bemerkte ADORNO in seiner ,Notiz iiber Geistes-
wissenschaften und Bildung* zu Recht: ,,Sollen die Universititen anderen
Sinnes werden, so wére in die Geisteswissenschaften nicht weniger einzugrei-
fen als in die Ficher, vor denen jene zu Unrecht den Geist vorauszuhaben sich
einbilden“ (Aporno 1977, S. 498; vgl. auch Mever-Drawe 1988). Die von
ADORNO hier ausgesprochene Warnung, die Geisteswissenschaften zu Bil-
dungswissenschaften hochzustilisieren, hat nichts von ihrer Bedeutung verlo-
ren. Angesichts der von MARQUARD und anderen zur Zeit strategisch betrie-
benen kompensatorischen Ideologieplanung und Ausklammerung ideologie-
kritischer Fragen kidme es heute darauf an, die hermeneutische Utopik und
Pragmatik aller Traditionen kritischer Theorie zusammenzufiihren und Sorge
dafiir zu tragen, daf3 keine von ihnen neuerlich in eine geschichtsphilosophische
oder kompensatorische Dogmatik umschlagt. Die These, die ich im folgenden
vertreten werde, lautet, da3 Apornos Konzeption Kritischer Theorie, LiTTs
Bildungsphilosophie und der Ansatz bildungskategorialer Didaktik einander
erginzende Konzepte fiir eine bildende, die Moglichkeit praxisrelevanter
Selbstreflexion und Verstidndigung offenhaltende Aneignung und Lehre neu-
zeitlicher Wissenschaft enthalten, an die wir heute ankniipfen kénnen, um den
Naivitdten dezisionistischer, funktionalistischer, emanzipatorischer oder kom-
pensatorischer Verhiltnisbestimmungen von Bildung und Wissenschaft zu
entgehen.

Was die Kritische Theorie der Frankfurter Schule betrifft, so diirften deren an
den frithen HorkHEIMER und den jiingeren HABERMAS zuriickgebundene erste
und dritte Entwicklungsphase ihre ehemalige Uberzeugungskraft weitgehend
verloren haben. Die Hoffnung, die positiven Wissenschaften lieBen sich von
einem politisch aufgeklédrten, richtigen Bewufltsein so in den Dienst nehmen,
,»dall Fortschritt sei“, hatten HorRkHEIMER und ADORNO ldngst verabschiedet,
als Erziehungs- und Sozialwissenschaftler in den 60er und Anfang der 70er
Jahre meinten, ihre eigene geisteswissenschaftliche Vergangenheit in einer so-
zialwissenschaftlichen Wende ablegen und iiberbieten zu kénnen und sogleich
wieder Anspruch auf ein neues richtiges Bewuftsein erheben zu diirfen (vgl.
BENNER 1978, S. 273ff.). Im Riickblick auf die erst gerade vergangene Pid-
agogikgeschichte wird man vielleicht eines Tages feststellen, daB viele, die



608 Dietrich Benner: Wissenschaft und Bildung

damals glaubten, die Pddagogik auf der Grundlage der Kritischen Theorie zu
erneuern, geisteswissenschaftliche Pddagogen geblieben sind und es unterlas-
sen haben, im Durchgang durch die Geschichte ihrer eigenen Disziplin die
»Dialektik der Aufklirung* und die mit dieser untrennbar verbundenen bil-

dungstheoretischen Antinomien und Aporien zu rekonstruieren (vgl. PEUKERT
1990).

Die der emanzipatorischen Pddagogik weitgehend fehlende Skepsis (vgl. Fi-
SCHER, W. 1989) war — wihrend ihrer ersten Phase — auch ein Desiderat der
Kritischen Theorie. Dieser mangelte es anfdnglich zwar nicht an Skepsis hin-
sichtlich des Problemldsungspotentials biirgerlicher Bildungsvorstellungen,
wohl aber an Skepsis hinsichtlich ihrer eigenen, , kritischen* Aufklarungskraft.
Die Hoffnung, mittels traditioneller Theorie und im Anschluf an die politi-
schen Bewegungen der eigenen Zeit gesellschaftlichen Fortschritt einleiten zu
kénnen, haben HORKHEIMER und ADORNO spitestens 1944 mit der Versffent-
lichung ihrer Studien zur ,Dialektik der Aufkldrung® korrigiert. Angesichts
des Scheiterns der Weimarer Republik und der deutschen Arbeiterbewegung
im Faschismus sowie der Russischen Revolution im Stalinismus stellten sie
riickblickend fest, dafi sie ihre Hoffnung und ihr ,,Vertrauen“, ,Soziologie,
Psychologie und Erkenntnistheorie® in einer kritischen Theorie vereinigen zu
kdnnen, ,aufgeben mufliten“. Im Vorwort zur Neupublikation seiner Beitriige
aus der Zeitschrift fiir Sozialforschung ging HORKHEIMER 1968, als Teile der
Studentenbewegung unmittelbar an die erste Entwicklungsphase der Kriti-
schen Theorie ankniipfen zu kbnnen meinten, noch einen Schritt weiter, wenn
er der Sache nach vor der damals von J. HABERMAS propagierten Ineinssetzung
von theoretischem und praktischem Interesse warnte:

»Aus kritischer Theorie Konsequenzen fiir politisches Handeln zu ziehen, ist die Sehn-
sucht derer, die es ernst meinen; jedoch besteht kein allgemeines Rezept, es sei denn die
Notwendigkeit der Einsicht in dje eigene Verantwortung. Unbedachte und dogmatische
Anwendung kritischer Theorie auf die Praxis in der veridnderten historischen Realitit
vermdchte den Prozel3, den sie zu denunzieren hitte, nur zu beschleunigen. Die der
kritischen Theorie im Ernst Verbundenen, auch Adorno, der mit mir sie entfaltet hat,
stimmen darin tiberein* (HorkHEMER 1970, S. 7).

Die bleibende Bedeutung, die der von AporNO und HORKHEIMER im Riickgriff
auf Marx begriindeten Kritischen Theorie fiir die Klarung der Frage, was unter
einer bildenden Interpretation neuzeitlicher Wissenschaft zu verstehen ist,
auch heute noch zukommt, ist die, dal HorkHEIMER und ADORNO eine Mog-
lichkeit aufzeigten, wie die Arbeitsteilung, die zwischen den Einzelwissen-
schaften, Philosophie und Piddagogik eingeschlossen, gegeben ist, zwar nicht
aufgehoben, wohl aber koordiniert werden kann, dadurch niamlich, daB inner-
szientifische, wissenschaftstheoretische, wissenschaftsgeschichtliche und histo-
risch-gesellschaftliche Problemstellungen an ein und demselben Sachverhalt
verkniipft werden: an den Grundbegriffen in den Aussagesystemen neuzeitli-
cher Wissenschaft. Das, was im folgenden Zitat fiir eine geschichtsmichtig
gewordene Theorie angedeutet wird, wire, und hierin bestiinde theoretische
Forschung und Aufkldrung im Schnittpunkt von Erziehungswissenschaft,
Fachwissenschaft und Kritischer Theorie, fiir jegliche Theorie zu leisten, die in
einem aufklérenden und bildenden Sinne gelehrt und gelernt wird:
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»DaB man im 17. Jahrhundert begann, die Schwierigkeiten, in welche die traditionelle
astronomische Erkenntnisweise geraten war, nicht mehr durch zusitzliche Konstruk-
tionen zu erledigen, sondern zum kopernikanischen System iiberging, lag nicht an
seinen logischen Eigenschaften ~ etwa der gréBeren Einfachheit — allein. DaB diese als
Vorziige wirkten, fiihrt selbst auf die Grundlage der gesellschaftlichen Praxis jener
Epoche. Wie das im 16. Jahrhundert kaum erwihnte kopernikanische System dazu
kam, zu einer revolutionéiren Macht zu werden, bildet einen Teil des geschichtlichen
Prozesses, in dem das mechanistische Denken zur Herrschaft gelangt. DaB die Ande-
rung wissenschaftlicher Strukturen von der jeweiligen gesellschaftlichen Situation
abhingt, gilt jedoch nicht allein fiir so umfassende Theorien wie das kopernikanische
System, sondern auch fiir die speziellen Forschungsprobleme im Alltag. ... Ob und wie
neue Definitionen zweckméBig gebildet werden, hingt .. . nicht bloB von der Einfach-
heit und Folgerichtigkeit des Systems, sondern unter anderem auch von Richtun g und
Zielen der Forschung ab, die aus ihr selbst weder zu erkliiren noch gar letztlich ein-
sichtig zu machen sind. Und wie der EinfluB des Materials auf die Theorie so ist auch die
Anwendung der Theorie auf das Material nicht ein innerszientifischer, sondern zugleich
ein gesellschaftlicher Vorgang* (HorkHEIMER 1970, S. 17f.).

Einsichten wie diese sind heute nicht mehr umstritten, sondern weitgehend
anerkannt. Die Konsequenzen, die aus solcher Einsicht folgen mii3ten, werden
jedoch weithin nicht gezogen. Die Lehre der Wissenschaften an den Hoch-
schulen und im Schulunterricht erfolgt immer noch unter weitgehender Ab-
straktion vom historisch-gesellschaftlichen Entstehungs- und Anwendungs-
kontext der wissenschaftlichen Aussagesysteme. Dagegen ist als erste Forde-
rung einer erziehenden und bildenden Aneignung und Vermittlung neuzeitli-
cher Wissenschaft diejenige aufzustellen, daB die Satzsysteme der einzelnen
Wissenschaften nur zusammen mit erkenntnistheoretischen, wissenschaftsge-
schichtlichen und praxisphilosophischen Fragestellungen in einem bildenden
Sinne erlernt werden konnen. Dies gilt freilich auch fiir die Aussagesysteme der
Kritischen Theorie, die hiervon nicht auszunehmen sind. Werden sie unter
Abstraktion von ihrem historisch-gesellschaftlichen Entstehungskontext dog-
matisch gelehrt, so fiihrt die Ineinssetzung ihrer interessentheoretischen und
-politischen Momente dazu, daf§ die Lehre Kritischer Theorie ihre mogliche
aufkldrende Kraft einbiift und in eine Indoktrination umschligt, welche
Emanzipationschancen vortiuscht, die durch Unterricht gar nicht hervorge-
bracht werden konnen. Sofern nicht einfach die Mode gewechselt und aus
solchem Wechsel das Gefiihl, schon wieder Avantgarde zu sein, bezogen wur-
de, verbindet die Einsicht in diesen oft miBachteten Implikationszusammen-
hang heute manche Lehrer und Schiiler Kritischer Theorie miteinander, die
sich in zuriickliegenden Jahrzehnten auf dem unsicheren Boden historisch-
gesellschaftlichen Fortschritts in allzu groBer Sicherheit wihnten.

Wissenschaftlicher Unterricht erfordert, um bildend in einem aufklirenden
Sinne wirken zu kénnen, daB die wissenschaftlichen Aussagesysteme unter
Beriicksichtigung ihres historisch-gesellschaftlichen Entstehungs- und Anwen-
dungshorizontes gelehrt und gelernt werden. Die Einsicht in die historisch-
gesellschaftliche Vermitteltheit unseres Wissens verliert jedoch ihre bildende
Bedeutung, sobald sie in irgendeinem Sinne den Anspruch erhebt, bereits die
volle Wahrheit iiber das, was sich hinter den wissenschaftlichen Aussagesyste-
men verbirgt, in den Blick zu bringen. Zwar ist der Auffassung, daB alles
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Wissen und alle Erfahrungen historisch-gesellschaftlich vermittelt sind, zuzu-
stimmen. Diese Auffassung darf jedoch nicht so verstanden werden, daf alles,
was historisch-gesellschaftlich vermittelt ist, das, was es ist, aufgrund seiner
historisch-gesellschaftlichen Vermittlung ist. Denn wir erfahren und erkennen
nie etwas, welches das, was es ist und fiir uns ist, nur aufgrund seiner gesell-
schaftlich-geschichtlichen Vermitteltheit wire. Wo immer Erkenntnistheorie
auf Wissenschaftstheorie und Gesellschaftsgeschichte reduziert wird, da erliegt
die Gesellschaftstheorie, wider ihre kritische Intention, demselben Fehler, den
sie an den Aussagesystemen anderer Wissenschaften, sofern diese die Erkla-
rung und Deutung ihres Erkenntnisgegenstandes zu dessen vollstdndigem
Begriff erheben, bekdmpft. Der objektivistische Schein eines richtigen, ideo-
logiekritischen BewuBtseins ist darum nicht minder problematisch als der
objektivistische Schein kausal-analytischer Theorie oder der historistische
Schein geschichtswissenschaftlicher Objektivitiat. Hierum wuflte unter denen,
die die Kritische Theorie der Frankfurter Schule mitbegriindet haben, am
genauesten wohl Aporno.Der Sache nach in Einklang mit Litrs transzenden-
tal-kritischer Bildungstheorie und zeitgleich mit FRANz FiscHErs Arbeiten an
einer bildungskategorialen Didaktik stellt ADORNO in der letzten seiner Vor-
lesungen zur Einleitung in die Erkenntnistheorie von 1957/58 gegeniiber allen
Positionen, die die Wirklichkeit nicht mehr als etwas Unmittelbares anerken-
nen, sondern in dem aufgehen lassen, was sie im Lichte szientifischer und
gesellschaftlicher Vermittlung ist, fest:

,»dem wiire mit genauso viel Grund entgegenzusetzen, daB . . . (wir keinerlei) Grund. ..
(haben), iiberhaupt ... von einem Vermittelten zu reden, wenn nicht immer auch
mitgedacht wird ein Unmittelbares, das da vermittelt wire. ... Ich méchte ... Thnen
eine kurze Propideutik zum dialektischen Denken noch zum Schlufl mit in die Ferien
geben, ... méchte . .. Sie .. . also darauf verweisen, daf3 nicht etwa das dialektische oder
das in sich reflektierte Denken den Begriff der Unmittelbarkeit einfach abschafft; es
kritisiert ihn, es 19st ihn auf {iberall dort, wo er in einer starren, verdinglichten, fe-
tischhaften Weise uns gegeniibersteht, aber auf der anderen Seite fiihrt diese Reflexion
uns doch auch wieder darauf, daB die Begriffe der Vermittlung und der Identitét ... als
ein Element ihrer eigenen Maglichkeit auch wieder Unmittelbarkeit voraussetzen ...
Sie wiirden die Dialektik ganz falsch verstehen, wenn Sie sie nun einseitig im Sinne einer
bloBen Vorherrschaft der Vermittlung verstehen wiirden und nicht das begreifen wiir-
den, was das Wesen von Dialektik {iberhaupt ausmacht, dafl ndmlich immer das
Unmittelbare vermittelt, das Vermittelte aber seinerseits wieder das Unmittelbare ist“
(ADorNo 1957/1958, S. 318)*.

ADORNO selbst formuliert hier die Grundfragestellung transzendental-kriti-
scher Bildungstheorie und fiigt diese in die Kritische Theorie der Frankfurter
Schule ein, damit deren Analysen die natiirliche und gesellschaftliche Wirk-
lichkeit nicht weiterhin auf das reduzieren, als was sie im Lichte ihrer gesell-
schaftlichen Vermitteltheit erscheint. Was diese Seite der Verhiltnisbestim-
mung von Bildung und Wissenschaft betrifft, ist es in der neueren Pddagogik
das Verdienst THEoDOR LitTs, immer wieder an die Bedeutung erinnert zu
haben, die Kants metaphysikkritischer transzendentaler Differenz im Hin-
blick auf eine Begrenzung der erkenntnistheoretischen Giiltigkeit der Aussa-
gesysteme neuzeitlicher Wissenschaft zukommt.
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Die Moglichkeit einer kritischen Verhéltnisbestimmung von Bildung und Wis-
senschaft band Litt daran zuriick, daf3 wir uns in Kenntnis der methodischen
Fundamente neuzeitlicher Wissenschaft tiber die begrenzte Giltigkeit ihrer
Aussagesysteme verstindigen. Die methodische Eigenart neuzeitlicher Wis-
senschaft definierte er durch die ,, Trias* ,,Subjekt, Methode und Objekt*. Sie
basiert darauf, daf das neuzeitliche Subjekt sich zur quantifizierenden Natur-
betrachtung disziplinieren mufite, als es in der Anwendung der Mathematik auf
empirische Erscheinungen gleichzeitig sich selbst als forschendes Subjekt her-
vorbrachte und die Welt zum Objekt szientifischer Erkldrung versachlichte.
Die Verstindigung {iber die Eigenart wissenschaftlicher Welterkenntnis geht
von diesem Zusammenhang von ,,Selbstdisziplinierung® und ,,Versachlichung*
der Welt aus, sie zeigt auf, daf die ,,Bemiithung um die (Welt als) Sache ...
nichts anderes (ist) als das Sichdurchdringen der Methode*, und sie gelangt von
hierher zu der Einsicht in die Grenze solcher Selbst- und Weltmethodisierung.
Deren Grenze beruht darauf, dafl die Welt und das Subjekt keineswegs in der
durch die Trias definierten Vermittlung aufgehen, sondern solcher Vermittelt-
heit in ihrer Unmittelbarkeit vorausgesetzt sind und bleiben. Die aufklérende
Leistung des Wissens hierum nannte Lirr ,Segen der Reflexion“. Hierunter
verstand er die Moglichkeit, durch transzendental-kritische Reflexion die Ge-
fahr eines ,totalen Selbstverlusts“ und Weltverlusts jenseits der falschen
Alternativen einer Universalisierung oder kulturkritischen Ablehnung des Pa-
radigmas neuzeitlicher Wissenschaft zu bannen (Lirr 1959, S.56ff. u.
S. 103).

Nur wenn wir zwischen der vorausgesetzten Unmittelbarkeit des Lebens und
den Satzsystemen der Biologie, der vorausgesetzten Unmittelbarkeit des
Selbstbewufitseins und den Theorien der Psychologie, der vorausgesetzten Un-
mittelbarkeit der Geselligkeit und soziologischen Aussagesystemen unter-
scheiden lernen, kdnnen wir auch die Sinnverluste erkennen, die eintreten,
wenn wir unter Vernachlissigung der transzendentalen Differenz von Unmit-
telbarkeit und Vermitteltheit, Ding an sich und Erscheinung, die Welt auf das
reduzieren, was wir im szientifischen Wissen von ihr erkennen. Darum ist mit
Aporno und LitT als zweite, der ersten gleichgewichtige Forderung einer er-
ziehenden und bildenden Aneignung und Lehre neuzeitlicher Wissenschaft
diejenige aufzustellen, die Aussagesysteme positiver Wissenschaften so zu leh-
ren und zu lernen, daB eine Reduktion der in ihnen begriffenen Wirklichkeit
auf das, was die jeweiligen wissenschaftlichen Theorien aussagen, ebenso ver-
mieden wird wie deren Hypostasierung zum Begriff der in den Aussagesyste-
men selbst unvermittelt vorausgesetzten Wirklichkeits,

Um andeuten zu k6nnen, was hierunter zu verstehen ist, mufl auch noch der
dritte, die Kritische Theorie und Litts Bildungsphilosophie ergidnzende Pro-
blemaspekt hinzugezogen werden, den wir FRanz FiscHERs ,,Darstellung der
Bildungskategorien im System der Wissenschaften“ verdanken (vgl. FisScHER
1980; 1979; 1975; 1985). Die Kritische Theorie bringt die historisch-gesell-
schaftliche Vermitteltheit unserer Welterfahrung in den Blick und weist diese
bis in die Interpretation wissenschaftlicher Aussagesysteme nach. Die tran-
szendental-kritische Bildungstheorie erhebt die Differenz von Unmittelbarkeit
und Vermitteltheit, Ding an sich und Erscheinung zum Ausgangspunkt einer
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bildungs-kritischen Interpretation wissenschaftlicher Aussagesysteme. Die bil-
dungskategoriale Didaktik folgt hierin der transzendental-kritischen Bildungs-
theorie, begniigt sich jedoch nicht mit dem bloflen ,,Segen der Reflexion“, den
wir dem Wissen um die transzendentale Differenz verdanken, sondern reflek-
tiert dariiber hinaus auf die Verinderung des Situationsverstdndnisses im
Mensch-Welt-Verhiltnis, die sich eroffnet, sobald KanTts transzendentale Dif-
ferenz nicht nur erkenntnistheoretisch, sondern zugleich lebenspraktisch be-
deutsam wird.

Nach F. FiscHer gehort es zu den ,,Aufgaben einer bildenden Interpretation
der Wissenschaften ..., sich wieder auf die Wirklichkeit selber, auf den An-
spruch dieser Wirklichkeit in die Wissenschaft hinein, zu besinnen® und diesen
»Anspruch ... in der Wissenschaft selber (dort) aufzusuchen, wo wir die
Grundbegriffe der einzelnen Wissenschaften vor uns haben* (FiscHer 1975,
S. 107). Die bildungskategoriale Didaktik kniipft die Méglichkeit einer bilden-
den Interpretation neuzeitlicher Wissenschaft an eine Interpretation der inden
Aussagesystemen jeweils verwendeten, nicht aber schon explizierten Grund-
begriffe. Wahrend die Kritische Theorie die Grundbegriffe auf die ihnen
zugrundeliegende, in ihnen aber nicht reflektierte gesellschaftliche Erfahrung
hin analysiert, sucht die bildungskategoriale Didaktik den Sinn, der den
Grundbegriffen innerhalb der wissenschaftlichen Aussagesysteme im Hinblick
auf die Ordnung der Mannigfaltigkeit der Erscheinungen zukommt, durch die
Frage nach jenem ,,Sinn ihres Sinnes* zu erweitern, der sich erst vom Anspruch
der all unserem Wissen unvermittelt vorausgesetzten Wirklichkeit her ergibt®.
Sie versucht aufzuzeigen, daB es, die Philosophie eingeschlossen, keine einzige
Wissenschaftsdisziplin gibt, die nicht der Gefahr ausgesetzt wire, unter Ver-
nachlissigung der Differenz von Begriff und unvermittelt vorausgesetzter
Wirklichkeit, Gesagtem und Gemeintem, die Natur, das Leben, die Psyche
und die Gesellschaft als jeweils vorausgesetzte Wirklichkeit auf das zu redu-
zieren, was wir im Sinne der Gesetzgebung neuzeitlicher Wissenschaft auf-
grund der physikalischen, biologischen, psychologischen und soziologischen
Hypothesensysteme erkennen.

Darum ist als eine dritte Forderung fiir eine bildende Aneignung und Lehre
neuzeitlicher Wissenschaft diejenige aufzustellen, die Aneignung wissenschaft-
licher Satzsysteme iiber die Erinnerung an ihren historisch-gesellschaftlichen
Entstehungskontext und die ihre Giiltigkeit begrenzende transzendentale Dif-
ferenz hinaus so zu konzipieren, daB} die Reflexion auf den situativen Kontext,
in dem wir mit den Sichtweisen und Resultaten neuzeitlicher Wissenschaft
umgehen, zu einem unverzichtbaren Moment der Aneignung und Verstiandi-
gung tiber neuzeitliche Wissenschaft wird”.

Vor dem Hintergrund der skizzierten drei Anforderungen, die Kritische Theo-
rie, transzendental-Kkritische Bildungstheorie und bildungskategoriale Didak-
tik formulieren, stellt sich die Frage, welche Alternative die zweite Diskus-
sionslinie gegentiber der ersten fiir eine kritische Bestimmung des Verhéltnisses
von Bildung und Wissenschaft erdffnet. Gibt es tiberhaupt eine Alternative
dazu, menschliche Macht iiber Natur, Gesellschaft und Geschichte immer wei-
ter zu steigern, die vorab nicht kalkulierbaren Folgeprobleme, die aus solcher
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Herrschaft hervorgehen, wissenschaftlich zu erforschen und dann diejenigen,
die nicht mit den Mitteln neuzeitlicher Wissenschaft beherrschbar sind, an
sogenannte Geisteswissenschaften zum Zwecke einer kompensatorischen
Sinnstiftung und Akzeptanzsteigerung abzutreten? Diese Frage soll im letzten
Abschnitt, soweit dies im Rahmen der hier vorgestellten Uberlegungen mog-
lich ist, ein Stiick weit gekldrt werden.

4. Explikation der vier Ebenen einer bildenden Interpretation neuzeitlicher
Wissenschaft am Beispiel der Evolutionstheorie

In Ankniipfung an Uberlegungen der Kritischen Theorie, der transzendental-
kritischen Bildungstheorie und der bildungskategorialen Didaktik 148t sich
zwischen vier, fiir eine bildende Interpretation neuzeitlicher Wissenschaft un-
verzichtbaren Ebenen unterscheiden. Diese sind untereinander durch die
Grundbegriffe, die in den wissenschaftlichen Satzsystemen verwendet, nicht
aber schon expliziert werden, verbunden. Die vier Ebenen kénnen aufgrund
der Sinndifferenzen, die zwischen ihnen bestehen, weder auseinander abgelei-
tet noch in einer iibergeordneten, héheren Ebene ,,versohnt“ werden (vgl.
BENNER 1987, S.233ff. u. S.247ff.). In diesem Sinne unterscheide ich im
folgenden zwischen einer innerszientifischen Ebene, die sich auf den Erkennt-
nisgewinn im wissenschaftlichen Diskurs bezieht, einer historisch-gesellschaft-
lichen Ebene, die dessen Eingebundenheit in eine vorgegebene historisch-
gesellschaftliche Praxis aufzeigt, einer transzendental-kritischen Ebene, wel-
che die Giiltigkeit wissenschaftlicher Aussagen auf eine solche von Aussagen
iiber empirisch Gegebenes begrenzt und hiervon den Anspruch der unvermit-
telt vorausgesetzten Wirklichkeit abhebt, und einer praxisphilosophischen
Ebene, welche die Anerkennung des Anspruchs der unvermittelt vorausge-
setzten Wirklichkeit als eine Aufgabe intersubjektiver Versténdigung begreift
und auf die menschliche Gesamtpraxis hin auslegt®.

Nur gemeinsam und nur unter Beachtung des zwischen ihnen bestehenden
Zusammenhangs kénnen diese vier Ebenen eine bildende Interpretation neu-
zeitlicher Wissenschaft begriinden. Wird dagegen die eine oder andere Argu-
mentationsebene ausgelassen oder iibersprungen, so kommt es zu jenen
Hypostasierungen wissenschaftlicher Aussagesysteme und Reduktionen hand-
lungstheoretischer Problemstellungen, deren Fehlschliisse die Kritische Theo-
rie, die transzendental-kritische Bildungstheorie und die bildungskategoriale
Didaktik offengelegt haben. Werden dagegen alle vier Ebenen einer bildenden
Interpretation neuzeitlicher Wissenschaft beachtet, so lassen sich zumindest
die Konzeptionen einer dezisionistischen Inanspruchnahme neuzeitlicher Wis-
senschaft bzw. einer Reduktion der Welt auf das, was wir wissenschaftlich von
ihr wissen konnen, als Irrwege erkennen. Was dann aber unter einer bildenden
Lehre und Aneignung neuzeitlicher Wissenschaft zu verstehen ist, mochte ich
abschlieBend am Beispiel der Evolutionstheorie verdeutlichen.
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4.1 Innerszientifische Ebene

Die Evolutionstheorie hat bekanntlich die alten Vorstellungen von einer Kon-
stanz der Arten, die fiir die unmittelbare Reproduktion des I.ebens bis heute
gelten, durch Vorstellungen erweitert und revolutioniert, welche eine weitaus
groflere Fiille der Mannigfaltigkeit von Erscheinungen, dessen also, was FI-
SCHER,,Gegebenes” und ADORNO das immer schon durch die Synthesis unseres
Denkens ,,Vermittelte* genannt hat, in der Form eines hypothetischen Wissens
ordnen, das nicht der vorausgesetzten Wirklichkeit einer Evolutionsgeschichte
an sich, sondern dem gesetzgebenden menschlichen Verstand entstammt. In
unseren Tagen weitet sich die von DARwIN maf3geblich entworfene Evolutions-
theorie in dreifacher Weise aus: erstens in Richtung auf eine Theorie der
Explosion und Implosion eines pulsierenden Universums; zweitens in Richtung
aufeine experimentelle Theorie und Technik zur Manipulation der genetischen
Erbinformationen; drittens in Richtung auf eine evolutive Erkenntnis- und
Systemtheorie, welche die ihr vorausgesetzte natiirliche und gesellschaftlich-
historische Wirklichkeit einschlielich derjenigen des Menschen als des Schop-
fers der Evolutionstheorie in ihre Aussagesysteme aufzunehmen versucht und
in LunMaNNSs Systemtheorie schlieBlich zu der provokativen These gelangt, fiir
jegliches Uberleben eines jeden im Uberleben noch mdglichen Lebens geniige
Evolution (vgl. LUuBMANN 1984, S. 6401f.; kritisch hierzu SPAEMANN/LSwW 1985,
S. 213-270).

‘Wihrend die beiden zuerst genannten Ausweitungen die Mannigfaltigkeit des-
sen, was unter von unserem Verstand konstruierte Gesetze gebracht werden
kann, nochmals betrichtlich steigern, verdanken sich wesentliche Teile der
dritten Ausweitung einer Grenziiberschreitung dessen, was wir erkennen und
wissen konnen. Will man zwischen den unbestreitbaren Erkenntnisleistungen
der Evolutionstheorie und Fehlschliissen unterscheiden, wie sie LUHMANN U. a.
aus ihr ziehen, so muf3 man nach dem Zusammenhang von Evolution und
Evolutionstheorie fragen. Dies aber ist nicht schon im Rahmen der innerszien-
tifischen Ebene der Evolutionstheorie, sondern erst auf den folgenden drei
Ebenen einer bildenden Interpretation wissenschaftlicher Aussagesysteme
moglich.

4.2 Historisch-gesellschafiliche Ebene

Der FehlschluB}, die von der Evolutionstheorie geordnete Mannigfaltigkeit des
Gegebenen gehore in der dieser Mannigfaltigkeit uneinholbar vorausgesetzten
Geschichte der Natur, des Menschen und der Schopfung selbst jener Evolution
an, welche die Evolutionstheorie auf einen hypothetischen Begriff bringt, kann
mit Hilfe der Kritischen Theorie vermieden werden. Wird nimlich die in den
Grundbegriffen der Evolutionstheorie vergessene historisch-gesellschaftliche
Erfahrung wiedererinnert, so kann die Freiheit zuriickgewonnen werden, zwi-
schen der in der Evolutionstheorie und ihren Grundbegriffen geleisteten
»vermittlung und dem uneinholbar vorausgesetzten Verweisungssinn auf
ein,,Unmittelbares“ zu unterscheiden.
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Ich begniige mich im folgenden, diesen Zusammenhang fiir DarRwINS Evolu-
tionstheorie anzudeuten. Mit DARWIN selbst 14Rt sich zeigen, daB hinter seinen
Begriffen der Mutation oder zufilligen Verinderung erbgenetischer Informa-
tionen und der Selektion oder Auswahl des iiberlebenden Lebens im Kampf
mit nicht {iberlebendem Leben keineswegs unmittelbar natiirliche, sondern
durchaus gesellschaftlich vermittelte Erfahrungen stehen. DaB es in der Natur
eine natiirliche Zuchtwahl gibt, ist nimlich eine Hypothese, die DARWIN unter
Berufung auf jene seit dem Mesolithikum vom Menschen entwickelte Praxis
formulierte, in der wir die Fortpflanzung unserer Haustiere und Hauspflanzen
gemil einer von uns selbst zu treffenden, mithin kiinstlichen Zuchtwahl re-
gulieren. Auf die Frage, wer denn in der Natur anstelle des Menschen eine
unserer Wahl vergleichbare Wahl vornehme, antwortete DARWIN wiederum in
Analogie zur historisch-gesellschaftlichen Praxis des Menschen. In seinem Ta-
gebuch findet sich die Eintragung, daf} ihm in dieser Frage MaLtaus’ Essay
liber die Bevolkerung den Weg wies, welcher — irrtiimlich, wie wir heute wis-
sen — die Verelendung der Massen in den entstehenden Biirgerlichen Gesell-
schaften darauf zuriickfithrte, daB sich die Bevolkerung in geometrischer
Progression vermehrt, die zu ihrer Ernéhrung notwendigen Nahrungsmittel
aber nur in arithmetischer Progression anwachsen.

Analysen wie die hier nur angedeuteten kénnen den Nachweis erbringen, daf3
die Grundbegriffe der Evolutionstheorie auf historisch-gesellschaftlich vermit-
telte Welterfahrungen verweisen und daf folglich die Evolutionstheorie nicht
eine Theorie der Gesamtevolution, sondern eine von unserem Verstand hypo-
thetisch-experimentell entworfene und erprobte Theorie ist, die unter zwei
Voraussetzungen geschichtlicher Art entstand: der einen, daB der Mensch seit
iber 30.000 Jahren Haustiere und Hauspflanzen ziichtet, und der anderen, daB
er in Europa im 19. Jahrhundert in einen gesellschaftlichen Konkurrenzkampf
trat, der unter Bedingungen der sich durchsetzenden industriell-szientifischen
Produktionswirtschaft keinerlei Begriff mehr von einem Eigensinn der Natur,
des Menschen und der Geschichte in sich aufbewahrte.

4.3 Transzendental-kritische Ebene

Ohne Hinzunahme weiterer Ebenen fiihrt die zweite nur zu der historistischen
Einsicht, daf} andere Zeiten etwas anderes erfahren, weil sie etwas anderes tun.
Die dritte Ebene, auf welcher wieder mit KANT zwischen Ding an sich und
Erscheinung, mit ADorNO zwischen der vermittelten Unmittelbarkeit und dem
dieser vorausgesetzten Unmittelbaren und mit FiISCHER zwischen der unver-
mittelt vorausgesetzten Wirklichkeit und den von unserem Verstand entzau-
berten Gegebenheiten unterschieden wird, ist unverzichtbar, sollen die
verbreiteten szientifischen Fehlschliisse nicht um historistische erweitert, son-
dern durchschaut werden.

Auf dieser Ebene geht es darum, die durch die Evolutionstheorie erreichten
Erkenntnisfortschritte in der Erkldrung und hypothetischen Ordnung der Man-
nigfaltigkeit von Naturerscheinungen einer kritischen Wiirdigung zu unterzie-
hen. Diese muf3 die Fortschritte in der Erkldrung der Weltgegebenheiten
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durchaus anerkennen, Reichweite, Giiltigkeit und Sinn dieser Erkldrung je-
doch nicht nur historisch-gesellschaftlich hinterfragen, sondern zugleich tran-
szendental-kritisch begrenzen. Solcher Grenzziehung zufolge erweisen sich
alle Selbstdeutungen und Anwendungen evolutionstheoretischer Aussagen,
die die Differenz von Vermittlung und vorausgesetzter Unmittelbarkeit unter-
schlagen und fiir die Evolutionstheorie beanspruchen, diese habe das vermes-
sene Ziel der Logik HEGELs erreicht und die Gedanken Gottes vor der
Schopfung offengelegt, als schlechte Metaphysik und in Ideologie befangenes
falsches BewuBtsein.

Beispiele hierfiir lassen sich von DARWIN bis LUHMANN anfiihren. In dreifacher
Hinsicht stimmen sie alle miteinander iiberein. Sie versteigen sich zu Aussagen,
die als solche an der Erfahrung nicht iiberpriift werden kénnen, sie blenden die
historisch-gesellschaftliche Vermitteltheit ihrer Aussagen aus, und sie bean-
spruchen in Verkennung der transzendentalen Differenz zwischen hypothe-
tischen Aussagesystemen und vorausgesetzter Wirklichkeit nicht nur eine
bestimmte Mannigfaltigkeit des Gegebenen zu ordnen, sondern dariiber hin-
aus Theorien mit unmittelbarer Handlungsrelevanz zu formulieren. So wirkt
bis in Luamanns These, fiirs Uberleben geniige Evolution, DArRwINs Vorstel-
lung fort, aus ,,dem Kampf der Natur, aus Hunger und Not (gehe) ...
unmittelbar das Hochste hervor, das wir uns vorstellen kénnen® (DAarwin 1967,
S. 678; vgl. auch DAarwIN 1875, S. 378). Entgegen solchen Optionen, die den
vom Kritischen Rationalismus aufgestellten Urteilsmafistdben ebenso wider-
sprechen wie der Voraussetzungsreflexion der Kritischen Theorie, der Trans-
zendentalphilosophie und der transzendental-kritischen Bildungstheorie, gilt
es daran festzuhalten, daB wir zwischen einer auf Willkiir und Macht basie-
renden fortschreitenden Steigerung menschlicher Herrschaft itber Natur und
Geschichte, der evolutionstheoretischen Erkldrung der Naturgeschichte und
dem geschichtlich offenen Amspruch der unserem Wissen vorausgesetzten
Wirklichkeit unterscheiden miissen.

Erst dann, wenn uns die im wissenschaftlichen Weltbegriff nicht aufgehende
Andersheit von Natur, Leben, individueller und gesellschaftlicher Interaktion
wieder bewuf3t wird, ist die Voraussetzung dafiir gegeben, dafl wir im Durch-
gang durch die bisher skizzierten drei Ebenen auch eine vierte und letzte
einbeziehen konnen.

4.4 Praxisphilosophische Ebene

Auf der Ebene, von der abschlieBend die Rede sein soll, treffen die gesell-
schaftskritische Reflexion ApornNos und die transzendental-kritische KANTS,
Lirrs und FiscHERS in einem dialektischen und aporetischen Sinne aufeinan-
der. Erst nach dem Durchgang durch die innerszientifische, die historisch-
gesellschaftliche und die transzendental-kritische Ebene 148t sich die Frage
erdrtern, wie denn angesichts der Errungenschaften unserer wissenschaftlich-
technischen Zivilisation und der in dieser vergessenen und zu erinnernden
Geschichte in einem sowohl ideologiekritischen als auch transzendental-kriti-
schen Sinne zu handeln wire. Der Zusammenhang, in dem die bisher unter-
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schiedenen Ebenen innerhalb der praxistheoretischen und -philosophischen
Ebene stehen, ist ein dialektischer insofern, als das auf der vierten Ebene zu
fithrende Gespréch nur ein solches zwischen den zuvor unterschiedenen Ebe-
nen sein kann. Und hieraus folgt seine aporetische Struktur, die darin begriin-
det ist, daB es keine fiinfte Ebene gibt und geben kann, die die skizzierten vier
Ebenen in eine Synthese zu iiberfithren vermochte. Die zwischen den vier
Ebenen liegenden Sinndifferenzen miissen vielmehr beachtet und ausgehalten
werden, soll in einem aufgekldrten und kritischen Sinne der kompensatorische
Ausstieg in postmoderne Ideologeme und Versprechungen eines New Age ver-
mieden werden.

Fiir den Umgang mit evolutionstheoretischen Aussagen und Techniken bedeu-
tet dies, daB die durch sie erdffneten Handlungsmoglichkeiten zweifach ver-
antwortet werden miissen: unter der Perspektive einer interaktiven, geschicht-
lichen und politischen Versténdigung, welche um die in die Evolutionstheorie
eingegangenen historisch-gesellschaftlichen Erfahrungen weiB, und unter der
Perspektive einer gemeinsamen Verantwortung angesichts des im szientifisch-
technischen Begriff der Evolution ebensowenig wie im historisch-gesellschaft-
lichen Begriff der Geschichte aufgehenden Eigensinns der unvermittelt vor-
ausgesetzten Wirklichkeit.

An dieser Stelle, wo es um den Zusammenhang zwischen intersubjektiv-ge-
schichtlicher Verstéindigung einerseits und einem Mensch-Welt-Verhiltnis an-
dererseits geht, dem wir selbst als Teil der Natur angehéren, wird deutlich, daB
wir den Mafstab interaktiven Handelns ebensowenig irgendwelchen sich selbst
offenbarenden Anspriichen einer unvermittelt vorausgesetzten Wirklichkeit
entlehnen kdnnen, wie wir {iber mogliche Anspriiche der unserem Denken und
Handeln vorausgesetzten Welt einfach diskursiv und politisch befinden diirfen.
Fiir die geschichtlich uns aufgegebene und angesichts der zunehmend unkon-
trollierbar werdenden Folgewirkungen unserer Herrschaft iiber Natur und
Geschichte wohl auch abverlangte Verstzindigung iiber die Fragen einer in das
Mensch-Welt-Verhiltnis eingelassenen, generationsiibergreifenden prakti-
schen Intersubjektivitit gibt es keine in der Natur selbst teleologisch aufbe-
wahrten MaB3stébe, die wir bloB zu iibernehmen und auf menschliches Handeln
auszuweiten briduchten. Das MaB, das wir fiir eine konviviale, die Natur als
unsere Lebensgrundlage erhaltende Lebensform suchen miissen, kann erst aus
einer solchen Wechselwirkung mit der durch uns entzauberten und gefihrdeten
Welt hervorgehen, die in Kenntnis der MaBlosigkeit des Mensch-Welt-Verhilt-
nisses die Sorge um die richtige intersubjektive Verstdndigung mit der Sorge um
die Andersheit der zum Objekt unserer Herrschaft reduzierten Welt zu ver-
binden sucht?.

Ein endgiiltiges Maf} in diesen Fragen kann es nicht geben, ausgenommen
dasjenige vielleicht, die Geschichte angesichts der ungewissen Finalititen der
Naturgeschichte und der bedrohlichen Folgewirkungen unseres zuriickliegen-
den Handelns (wieder) offen zu halten fiir vielleicht bessere Méglichkeiten.
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Anmerkungen

1 Beidem folgenden Text handelt es sich um die erweiterte Fassung eines Vortrags, den
ich im Sommer-Semester 1989 am dies academicus der Universitit Miinster im Rah-
men einer Veranstaltung des Fachbereichs Erziehungswissenschaft gehalten habe.

2 Kritische Hinweise zu einer weiterfithrenden Wiirdigung M. WEBERs verdanke ich A.
LEScHINSKY 1989.

3 'Wo die Kompensations-Hypothese in Affirmation umschldgt, zeigt sich eine Grenze,
die fiir die von der Ritter-Schule vertretene Position insgesamt gilt. Diese liegt darin,
daB Verlorenes eigentlich gar nicht kompensiert werden kann und da Kompensation
letztlich keine substantielle Bestimmung zu vermitteln vermag.

4 Der in Klammern gesetzte Text wurde von mir erginzt. Die Ergéinzung 1Bt sich
vertreten, weil ADORNO selbst knapp ein Jahrzehnt spiter seine Uberlegungen zum
Verhiltnis von Unmittelbarkeit und Vermittlung weiter ausgefiihrt hat: ,,Die Uni-
versalitdt von Vermittlung ist ... kein Rechtstitel dafiir, alles zwischen Himmel und
Erde auf sie zu nivellieren, wie wenn Vermittlung des Unmittelbaren und Vermitt-
lung des Begriffs dasselbe wiren. Dem Begriff ist die Vermittlung essentiell, er selber
ist seiner Beschaffenheit nach unmittelbar die Vermittlung; die Vermittlung der Un-
mittelbarkeit jedoch Reflexionsbestimmung, sinnvoll nur in bezug auf das ihr Ent-
gegengesetzte, Unmittelbare. Ist schon nichts, was nicht vermittelt wére, so geht, wie
HeGEL hervorhob, solche Vermittlung notwendig stets auf ein Vermitteltes, ohne das
sie auch ihrerseits nicht wire. Dal} dagegen Vermitteltes nicht ohne Vermittlung sei,
hat lediglich privaten und epistemologischen Charakter: Ausdruck der Unmdoglich-
keit, ohne Vermittlung das Etwas zu bestimmen, kaum mehr als die Tautologie,
Denken von Etwas sei eben Denken. Umgekehrt bliebe keine Vermittlung ohne das
Etwas. In Unmittelbarkeit liegt nicht ebenso deren Vermitteltsein wie in der Ver-
mittlung ein Unmittelbares, welches vermittelt wiirde. Den Unterschied hat HEGEL
vernachléssigt. Vermittlung des Unmittelbaren betrifft seinen Modus: das Wissen
von ihm und die Grenze solchen Wissens. Unmittelbarkeit ist keine Modalitiit, keine
bloBe Bestimmung des Wie fiir ein Bewuf3tsein, sondern objektiv; ihr Begriff deutet
auf das nicht durch seinen Begriff Wegzurdumende. Vermittlung sagt keineswegs,
alles gehe in ihr auf, sondern postuliert, was durch sie vermittelt wird, ein nicht
Aufgehendes; Unmittelbarkeit selbst aber steht fiir ein Moment, das der Erkenntnis,
der Vermittlung, nicht ebenso bedarf wie diese des Unmittelbaren* (ADORNO 1966
S. 173£.). Vgl. hierzu auch die Unterscheidung zwischen transzendentaler und trans-
zendental-dialektischer Differenz in BENNER (1965).

5 Fiir Lt gilt das Umgekehrte wie fiir die Kritische Theorie. Hat diese, sicht man von
ADORNO ab, die Bedeutung der transzendentalen Differenz KANTS immer wieder
vernachlissigt, so war es LirT, der den ,,Segen der Reflexion® unmittelbar auf die
Beachtung dieser Differenz zu griinden suchte und von der Notwendigkeit ideolo-
giekritischer Analysen weitgehend abstrahierte.

6 F. FIscHER setzte, von der historisch-gesellschaftlichen Vermitteltheit unserer Welt-
erfahrung und unseres Fragens nach dem Sinn der all unserem Wissen vorausgesetz-
ten Wirklichkeit abstrahierend, darauf, der lebenspraktische Sinn dieser Wirklich-
keit werde sich jedem unmittelbar mitteilen, sobald man zwischen dem innerszien-
tifischen Sinn und dem Sinn des Sinnes wissenschaftlicher Aussagesysteme
unterscheide. Das im folgenden skizzierte Vierebenenmodell fiir eine bildende An-
eignung und Interpretation wissenschaftlicher Aussagesysteme versucht ohne eine
solche Annahme auszukommen. Zur Wiirdigung und Kritik der Didaktik F. FiscHers
vgl. BENNER (1987), S. 2361f.

7 Der Begriff ,bildungskategoriale Didaktik* ist nicht eindeutig definiert. Er wird zur
Bezeichnung von Didaktikansdtzen verwendet, die sich von anderen Ansitzen als
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bildungstheoretische Ansitze abgrenzen lassen, untereinander aber durchaus diffe-
rieren. In dem hier gemeinten Sinne bezieht er sich stirker auf die Arbeiten von F.
FiscHER und weniger auf die von W. Krarki und J. DerBoLAV entwickelten Positio-
nen, die der Differenz von Unmittelbarkeit und Vermittlung, Ding an sich und
Erscheinung, vorausgesetzter und begriffener Wirklichkeit nicht die ihr von KANT,
ADORNO und Lirt her zukommende Bedeutung beimessen. So kniipft KLarki gelin-
gende Bildungsprozesse vornehmlich an eine Verkniipfung von wissenschaftsorien-
tiertem und demokratischem Lernen, derweil DerBoLAav die Wissenschaften in
seinem praxeologischen Gesamtsystem topographisch in einer sogenannten Wissen-
schaftspraxis ansiedelt. Demgegeniiber versucht das hier zur Diskussion gestellte
Vierebenenmodell das Verhiltnis von Bildung und Wissenschaft weder vorrangig
politisch noch vorrangig anthropologisch zu interpretieren, sondern auf den Pro-
blemzusammenhang innerszientifischer, historisch-gesellschaftlicher, transzenden-
tal-kritischer und praxisphilosophischer Fragestellungen hinzuweisen und deren
analytische und konstruktive Moglichkeiten zu nutzen.

8 Dem hier vorgeschlagenen Vierebenenmodell korrespondiert ein weit gefaBter Be-
griff dessen, was in einem begriindeten Sinne unter ,kritisch“ verstanden werden
kann. Soist die erste Ebene fundamentalen Einsichten des Kritischen Rationalismus,
die zweite der Kritischen Theorie der Frankfurter Schule, die dritte dem, was im
Sinne KANTs transzendental-kritisch heiBen kann, verpflichtet. Zur Notwendigkeit
das ,Kritische in der Pddagogik nicht auf einzelne Schulrichtungen zu begrenzen,
vgl. G. SteIN (1980).

9 DaB bereits HumsoLDT um diese Sorge wuBte, 148t sich an seinem Bildungsfragment
aufzeigen, in welchem er die Mdéglichkeit einer bildenden Wechselwirkung von
Mensch und Welt daran kniipft, daf die Welt nicht zum von uns gesetzten Nicht-Ich
verkiimmert, sondern als ,,Nicht-Mensch®, als das Andere unserer selbst also, be-
griffen wird. Vgl. hierzu Benngr (1990), S. 301f., S. 91ff., S. 120ff.
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Abstract

Science and Education — Reflections on a problematic relationship and on the task of an educative
interpretation of modern science

Discussing pedagogical considerations formulated by Joacrm RiTTER, HELMUT SCHELSKY and Opo
MARQUARD, on the one hand, and by THEODOR W. ADORNO, THEODOR LiTT and FRANZ FISCHER, on
the other, the author repudiates the thesis of the compensatory educational value of the humanities
recently posited by the Rirrer-School and shows that the relation between education and science
can be appropriately clarified only beyond the dualism of natural science and humanities. Based on
a critique of simple definitions of the relation between education and science, the author develops a
four-level model for an educative teaching and learning of scientific systems which differentiates
between an inner-scientific, a socio-historical, a transcendental-critical, and a practice-philoso-
phical interpretation of modern science.
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