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Zusammenfassung: Wissenschaftliches Wissen setzt sich der Kritik aus. Es hat sei-
nen Grund im methodischen Widersprechen und im konstanten Hinterfragen seiner
Gewissheiten. So gilt: Wissenschaftliche Erkenntnisgewinnung ist Kritik, und Wis-
senskritik ist das Wesensmerkmal ihrer Konstruktivitat. Weil sich Wissenschaft ih-
rer Anspriiche nicht aufSerhalb ihrer selbst versichern kann, sie sich aber selbstkritisch
und unablissig bezweifeln muss, ist auch ihre Identitit eine fragwiirdige. Handhabbar
wird ihr diese Dialektik in der Gleichheit von Inhalt und Methode, der die Einheit von
Forschung und Lehre ihven kritischen Sinn verdankt. Darin konstituiert sich Wissen-
schafisdidaktik als die Reflexion und Praxis der Wissenskritik aus der Perspektive des
Lehrens und Lernens der Wissenschaft. In ihrer theoretischen Fundierung wie in ihren
Handlungsfeldern — etwa der Curriculumentwicklung oder der Digitalisierung — macht
sie die Dialektik des wissenschaftlichen Wissens nutzbar und vermittlungsfihig — und
erweist sich dabei als Kritik der Didaktik und der Lehrbarkeit wissenschaftlichen Wis-
sens.
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1 Einleitung

In einem werktopographisch entlegenen, in seiner Bestimmtheit aber alles
andere als verlegenen Fragment unterscheidet Walter Benjamin fiinf »Arten
des Wissens«. Kurz und biindig, beinahe lakonisch, heif’t es da unter »III
Das lehrbare Wissen«: »Seine bedeutendste Erscheinungsform ist die Bana-
litdt« (Benjamin, 1985, S. 48). Gewohnliches und Abgegriftenes, Unspektaku-
lires und Uniiberraschendes scheint dem lehrbaren, dem gelehrten Wissen
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anzuhaften. Und es gibt, so ist zu vermuten, auch Wissen, das nicht lehrbar
und nicht banal ist. In Benjamins Urteil ist es die Kombination, die provoziert:
Macht die Lehrbarkeit die Banalitit des Wissens aus? Und wird das Banale in
seiner Bedeutung womdglich ungerechtfertigterweise unterschitzt?

Die vermutlich 1921 niedergeschriebene Notiz, nur hingesetzt und argu-
mentativ nicht hergeleitet, ist in mehrfacher Hinsicht unscheinbar. Benja-
min hat sie in Kleinstschrift auf einem kleinformatigen Zettel von gerade mal
8x11 Zentimeter festgehalten (vgl. dazu die Edition des Faksimiles in Wal-
ter Benjamin Archiv, 2006, S. 35). Die wenigen Zeilen sind in ihrem Frag-
mentcharakter nicht nur riumlich versprengt, sie befassen sich auch mit ei-
nem Begriff, der in Benjamins Erkenntnistheorie keinen systematischen Ort
einnimmt. Von Wissen spricht Benjamin in seinen Texten kaum. Das kénn-
te damit zusammenhingen, dass die fiinf im Fragment aufgezihlten und
nur knapp ausgefithrten Arten eigentiimlich heterogen nebeneinander ste-
hen bleiben und kein Ganzes einer Theorie des Wissens bilden. Neben dem
lehrbaren Wissen nennt er »Das Wissen der Wahrheit« (das es nach Benja-
min aber nicht gibtl), »Das erlosende Wissen«, »Das bestimmende Wissen«
und schlieflich »Das Wissen aus Einsicht oder Erkenntnis« (Benjamin, 1985,
S. 48f.). Aus dieser Vielgestaltigkeit der Arten wird ersichtlich, Wissen ist bei
Benjamin nicht mehr, aber eben auch nicht weniger als eine Art Ausldufer
seiner frithen sprachphilosophischen Texte, ein Mitliufer seiner in den Jah-
ren danach ausgearbeiteten erkenntniskritischen Schriften und ein Vorliufer
der geschichtsphilosophischen Projekte der spiten Werkphasen. Und so ent-
ritselt sich die Banalitit des lehrbaren Wissens im Kontext der Architektur
von Benjamins Gesamtwerk. In seiner frithen Schrift Uber die Sprache iiber-
haupt und iiber die Sprache des Menschen zeichnet er in einer ideengeschichtlich
reichlich extravaganten Lektiire der ersten Genesis-Kapitel die Geschichte des
Sprachverfalls nach, in deren Verlauf die Sprache aus dem Schépfungswort
Gottes zur urspriinglichen und eigentlichen Sprache des Menschen wird, der
den Tieren ihren Namen gibt. Durch den Siindenfall tritt die paradiesische
Sprache aus sich heraus und wird zur Sprache des Wissens:

»Die Erkenntnis, zu der die Schlange verfiihrt, das Wissen, was gut sei und
bose, ist namenlos. [..] Das Wissen um gut und bose verldsst den Namen,
es ist eine Erkenntnis von aufien [...]. Der Name tritt aus sich selbst in dieser
Erkenntnis heraus: Der Siindenfall ist die Geburtsstunde des menschlichen
Wortes [...]. Das Wort soll etwas mitteilen (aufier sich selbst). Das ist wirklich
der Siindenfall des Sprachgeistes.« (Benjamin, 1980b, S. 152f.).
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Mit dem Turmbau zu Babel zerfillt die Sprache in verwirrende Vielheiten,
und der Mensch verfillt aus der urtiimlichen Unmittelbarkeit von Namen
und Sprache in den »Abgrund der Mittelbarkeit aller Mitteilung, des Wor-
tes als Mittel, [...] in den Abgrund des Geschwitzes« (Benjamin, 1980b, S. 154).
Banal sind Mitteilungen, weil sie dem Kern der Sprache auflen vor bleiben.
Aber gerade dadurch weisen sie ihre Lehrbarkeit aus. Mitteilungen sind eben
(und bloR) mitteilbar, dafiir kdnnen sie erklirt und iiber sie kann verfiigt wer-
den. Unverfigbar und daher nicht zu lehren wire demgegeniiber das Wissen,
das das Handeln bestimmt, denn es fiihrt in seinem sprachlichen Moment,
verwandt dem Begriff des Tao, zum Schweigen (Benjamin, 1985, S. 48f.). Die
Lehrbarkeit griindet also in der Beredsamkeit der mitteilenden Sprache, die
unumginglich, aber immer auch latent babylonisch geschwitzig ist.

In Benjamins mythologisierender Rekonstruktion des zeitlosen Ur-
sprungs oder Urgrundes der Sprache zeigt sich die Unaufgeregtheit des
Banalen. Wie es seine Wortgeschichte nachvollziehbar macht, meint »banal«
zundchst etwas, das gemeinsam genutzt wird, also gemeinniitzig ist. Erst
spater verschiebt sich seine Bedeutung hin zum »Normalen« und danach
in Abwertung zum »Nichtssagenden« (Kluge, 1995, S.77). Der Nicht-Ort,
die Utopie des paradiesischen Urzustandes will daran erinnern — obgleich
es nichts geben kann, an das dabei zu erinnern wire —, dass hinter der
Selbstverstindlichkeit der mitteilenden Sprache ein symbolischer Urkern
des Sprachlichen wirkt, ohne den die Selbstgeniigsamkeit der Mitteilung in
letzter Konsequenz nicht zu denken ist. Um die alltigliche Sprache kommen
wir, wenn es um die Praxis des Denkens geht, nicht herum, aber die Sprache
kommt nicht umhin, sich selbst in Frage zu stellen und ihren Wesenskern
diesseits ihres Informationsgehalts zu ergriinden. In seinen kulturtheoreti-
schen Schriften entwickelt Benjamin diese Denkfigur weiter und itbertrigt
sie auf eine Wahrheitstheorie im engeren Sinne. In der »Erkenntniskriti-
sche[n] Vorrede« zum Ursprung des deutschen Trauerspiels ist es die strenge
Unterscheidung von Erkenntnis und Wahrheit, die die vorschnelle Uberhs-
hung des Erkennens relativiert: »Die Erkenntnis richtet sich auf das Einzelne,
auf dessen Einheit aber nicht unmittelbar« (Benjamin, 1980a, S. 209f.). Die
Wahrheit ist demgegeniiber diese unvermittelte und unerfragbare Einheit,
die sich nicht in begrifflichen Urteilen erfassen, sondern nur kontemplativ
darstellen lasst.

»Der Gegenstand der Erkenntnis als ein in der Begriffsintention bestimm-
ter ist nicht die Wahrheit. Die Wahrheit ist ein aus Ideen gebildetes intenti-
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onsloses Sein. Das ihr gemafie Verhalten ist demnach nicht ein Meinen im
Erkennen, sondern ein in sie Eingehen und Verschwinden. Die Wahrheit ist
der Tod der Intention.« (Benjamin, 19804, S. 216).

So kryptisch solches, hier weitgehend aus dem Zusammenhang gerissenes,
Denken anmuten muss, so pointiert bringt es auf den Punkt, um was es ei-
ner kritischen Analyse des Wissens und seiner Produktion zunichst gehen
muss: Benjamins unnachsichtiges Hinterfragen des Erkennens und des Seins
der Wahrheit re- und priformuliert in originirer, ja eigenwilliger Ausgestal-
tung die wissenstheoretische Kardinalfrage nach der Méglichkeit von wissen-
schaftlichem Wissen. Wie kann Erkenntnis ohne Bezugnahme auf Referen-
zen auflerhalb ihrer selbst, also ohne »fremde« Autorititen, sich selbst be-
griinden und Wissen schaffen, das angemessen stabil und doch auch flexibel
genug sich selbst zu relativieren und weiterzuentwickeln vermag? Bei Benja-
min ist die Differenz von Erkenntnis und Wahrheit die Theorienaht, die trennt
und doch verbindet, weil Erkenntnis und Wahrheit aufeinander verweisen —
oder wie er in einem anderen Fragment schon frith festgehalten hat: »Er-
kenntnis und Wahrheit sind niemals identisch; es gibt keine wahre Erkennt-
nis und keine erkannte Wahrheit. Jedoch sind gewisse Erkenntnisse unnach-
laRlich zur Darstellung der Wahrheit erfordert.« (Benjamin, 1985, S. 48). Da-
bei sind fiir eine systematische Wissenstheorie und -analyse zwei Merkma-
le der benjaminschen Konfigurationen von besonderer Bedeutung. Aus sei-
ner Sprach- und Erkenntnistheorie leitet sich zum einen ab, dass der Gang
der Erkenntnisgewinnung kein kontinuierliches, immerwahrend sich kumu-
lierendes Fortschreiten und Anwachsen des Wissens ist. Schon im Ursprung
des deutschen Trauerspiels wird deutlich, wie die Darstellung der Wahrheit (als
Korrektiv des Erkennens) dem Denkfluss Einhalt gebieten muss (Benjamin,
198043, S.209). Dieses Ab- und Neuansetzen elaboriert Benjamin in seinem
Spatwerk als »Dialektik im Stillstand«: »Zum Denken gehort ebenso die Bewe-
gung wie das Stillstellen der Gedanken« heif3t es etwa im Konvolut N der Auf-
zeichnungen und Materialien zum geplanten Passagen-Werk (Benjamin, 1982,
S. 595). Das Wahre als der notwendige, aber immer fliichtige Referenzrahmen
der Erkenntnis hebt das Diskontinuierliche des Erkenntnisfortgangs hervor,
angesichts dessen der Fortschritt des Erkennens dialektisch zurechtzuriicken
ist.

Benjamins vieldimensionales Theoriemosaik verdeutlicht zum anderen
die engmaschige Verwobenheit von Erkennen und Lehren. Didaktik will die
Sachwelt begrifflich und urteilend zum Erkennen bringen und das Darstel-
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lungsproblem des Seins der Wahrheit eliminieren (Benjamin, 1980a, S. 207).
Das ist ihr Wesen und darin kann sie nicht anders. Und darin erweist sich die
Banalitit, aber auch die Autoritit des lehrbaren Wissens. Mit und iiber Ben-
jamin hinaus konturiert sich die Form, in welcher die Frage nach dem Grund
und damit auch der Didaktik des (wissenschaftlichen) Wissens zu stellen ist.
Es geht darum, wie Wissen seine Grenzen selbst erkennen und sich daraus
seiner Entgrenzung bemichtigen kann. Und es ist zu kliren, inwiefern
Didaktik fiir diese (De-)Limitation notwendige Bedingung ist. Die folgenden
Erwigungen und Ausfithrungen mochten die These erhirten, dass es die
Kritik am Wissen im Wissen, also die Kritik des Wissens an sich selbst ist,
die Erkenntnisgewinne und damit Wissenschaft erméglicht, und dass diese
Erkenntnis- und Wissenskritik die Form des Didaktischen als Methode der
Erkennbarkeit — mit Benjamin muss es heifden: unnachlasslich - erfordert.
Dazu werden zunichst grundlegende Struktur- und Prozesselemente der
Wissenskritik skizziert (2), um daraus Wissenschaftsdidaktik als Reflexion
und Praxis der Wissenskritik abzuleiten (3). Abschliefend sei ein Ausblick
auf die Institutionalisierbarkeit einer so konzipierten Wissenschaftsdidaktik
umrissen (4).!

2 Wissenskritik

Erkenntnis ist nicht selbstverstindlich. Sie muss gewonnen und zuweilen
erstritten werden — und sie muss sich an den Anspriichen der Wahrheit be-
haupten, tiber die sie nicht verfiigt. Ihre radikale Infragestellung erfihrt sie
schon in den frithen Dialogen Platons. Im Menon suchen Sokrates und sein
Gesprichspartner, nach welchem der Dialog benannt ist, eine Definition der
Tugend herzuleiten, um deren Lehrbarkeit zu priifen. Menon weicht nach ei-
ner entsprechenden Aufforderung des Sokrates aus und stellt mit Bezug auf
dessen Bekenntnis, dass auch er nicht wisse, was die Tugend sei, die Gegen-
frage: »Und wie willst du denn das suchen, Sokrates, von dem du tiberhaupt
nicht weifdt, was es ist?« (Platon, 2018, 80d). Das erkenntnistheoretische Pro-
blem benennt Sokrates, wenn er Menons Einwand in seinen eigenen Worten
wiedergibt:

1 Ines Langemeyer danke ich fiir wertvolle Hinweise und Anregungen.
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»Siehst du, was fiir ein eristisches Argument du da ausspinnst, dass es al-
so einem Menschen weder moglich ist, zu suchen, was er weif}, noch, was
er nicht weif}; denn er wiirde ja wohl nicht suchen, was er weif},— denn er
weifd ja, und fiir so jemanden ist eine Suche (iberfliissig—noch, was er nicht
weifs, —denn er weifd ja nicht, wonach er suchen soll.« (Platon, 2018, 8oe).

Auch wenn Sokrates (und mit ihm Platon) Menons Argument als streitsiich-
tiges (eristisches) disqualifiziert (vgl. dazu Ebert, 2018, S. 93ff.), das in ihm
zum Ausdruck gebrachte Paradoxon ist als Problemlage gesetzt und wird in
seiner Rezeption nachhaltig Wirkung erlangen (Ebert, 2018, S. 170ft.). Sokra-
tes/Platon entfaltet in unmittelbarer Reaktion darauf die Lehre der Wiederer-
innerung (andmnesis), die es der unsterblichen Seele ermdglicht, sich an ein
vorgeburtliches Wissen zu erinnern, das also vorhanden, aber nicht unmittel-
bar verfuigbar ist. Als praktischen Beleg inszeniert Sokrates mit einem Die-
ner des Menon die berithmte Geometriestunde, die aufzeigen soll, wie der
ungeschulte Jungling durch die richtigen Fragen des Sokrates sein Vorwissen
abrufen und nutzbar machen kann. Die philosophische Interpretation dieser
Szenerie ist hochst kontrovers (z.B. Ebert, 2018, S. 95ff.; Lee, 2010; Szlezak,
2021, S. 317ff. und 677), ihre Bedeutung fiir die Pidagogik hingegen nicht zu
tiberschitzen. Das sokratische Gesprich wird zur prigenden Grundform fiir
die Ausbalancierung von unterrichtender Fithrung und dem Zugestindnis an
die denkende Eigentitigkeit der Lernenden (zur Ubersicht etwa Birnbacher
& Krohn, 2002). Dabei gerit aber die erkenntnistheoretische Ausgangsfrage,
wie sie im Menon-Dialog den Anstof3 und den Kontext zu Sokrates’ Unterwei-
sungsstunde gibt, oft und schnell aus dem Blick. Fiir den Zusammenhang von
Erkenntnis und Didaktik ist es aber bezeichnend und wesentlich, dass Sokra-
tes sein Vorgehen, das er im Dialog Theaitetos nach dem Beruf seiner Mutter
als Hebammenkunst (Maieutik) beschreibt (Platon, 1958, 148e-151d, 161e), als
Antwort auf Menons Frage nach der (Un-)Moglichkeit von Erkenntnis (und
Lernen) demonstriert. Es schwingt in seiner didaktischen Ausgestaltung der
Lehr-Lern-Situation immer die Problemlage mit, wie die lehrende Erarbei-
tung (die didaktische Modellbildung wird spiter vom »erarbeitenden Unter-
richt« sprechen) Wissen erméglicht und allererst konstituiert.
Lerntheoretisch sind dieses Vorgehen und das ihm grundgelegte Erkennt-
nismodell unbefriedigend. Aristoteles setzt zu Beginn des ersten Buches der
Zweiten Analytiken in aller Deutlichkeit dagegen: »Jede Unterweisung und
jedes verstindige Erwerben von Wissen entsteht aus bereits vorhandener
Kenntnis« (Aristoteles, 2019a, 71a). Thm geht es dabei nicht mehr um das
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Lernen, vielmehr baut er in der Folge eine eigentliche Methodik und Theorie
wissenschaftlichen Wissens auf. Wenn er seine Argumentation in der Folge
explizit auf das Ausgangsproblem von Platons Menon spiegelt (Aristoteles,
20192, 71a), tut er dies in einer scharfsinnigen Unterscheidung von indukti-
vem und deduktivem Vorgehen zur Erlangung wissenschaftlicher Erkenntnis.
Das schliefdende Fortgehen vom Einzelnen zum Allgemeinen (Induktion) und
danach vom Allgemeinen zum Einzelnen (Deduktion) setzt voraus, dass wir
ums Dasein des Einzeldings und konkret etwa — wie in einem Beispiel der
Zweiten Analytiken — von der allgemeinen Bedeutung eines Dreiecks wissen.
Erst dann kann die Winkelsumme eines (jeden) Dreiecks erkannt werden.
So folgert Aristoteles: »Aber nichts, so glaube ich, hindert daran, dasjenige,
wovon jemand Wissen erwirbt, auf eine Weise zu wissen, auf eine andere
Weise jedoch nicht zu wissen« (Aristoteles, 2019a, 71b; Hervorh. i. O.). Damit
wird Platons gewundener Losungsansatz des erkenntnistheoretischen Ur-
problems elegant und wirkungsmichtig tiberboten. Aristoteles dynamisiert
die Erkenntnis gleichsam, indem er den einzelnen Erkenntnisakt als Schritt
von Wissen zu Wissen versteht, niherhin von Vorwissen zu Wissen, das
wiederum nichts anderes als das Vorwissen des nichsten, daran anschlie-
Benden Erkenntnisaktes bildet (fiir den weiteren Kontext dieses Konzepts
vgl. etwa Briiggen, 1988, S.302ft.). Es ist diese Perpetuierung des Wissens,
die das Selbstverstindnis abendlindischer Wissenschaft nachhaltig pragt.
Wissenschaftliches Wissen ist ein Kontinuum, ein unablissiges Fortschreiten
von Erkenntnis zu Erkenntnis. Vor dem Hintergrund des berithmten ersten
Satzes von Aristoteles’ Metaphysik — »Alle Menschen streben von Natur
nach Wissen« (2019b, 980a) — ist es von da nicht weit bis zur modernen
Wissenschaft, die stetig Erkenntnis an Erkenntnis fiigt und damit Wissen
als ein Immer-mehr ausweist. Doch das natiirliche Streben nach Wissen als
Motor und Energiequelle des unabsetzbaren Erkenntnisfortgangs enthebt
Wissenschaft pragmatisch der Notwendigkeit, nach den Urspriingen und
Grenzen ihrer Erkenntnismoglichkeiten zu fragen. Damit bleibt Menons
Herausforderung auch bei Aristoteles, zumindest teilweise, ungelést, denn
die wahrheitsmifige Begriindung des Vorwissens kann abschlief}end nicht
geleistet werden. Aber sie wird deutlich handhabbarer, als sie dies in Platons
Wiedererinnerungs- und Ideenlehre noch war. Fiir die Ausgestaltung moder-
ner Wissenschaftssysteme ist dabei entscheidend, dass und wie Aristoteles
den Inhalt des Wissens mit der Methode von dessen Gewinnung verschrinke.
Die Methoden der Wissensgenerierung wollen Dinge und Zusammenhinge
ursichlich erkliren und schaffen mit den erklirten Dingen und Zusammen-
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hingen Inhalte, die dann eben zu neuem Vorwissen kondensieren kénnen.
Das systematische, also nicht zufillige Wissen um eine Sache griinden wir
in der Kenntnis ihrer Ursache. Im deutschen Wortgebrauch kommt die
wissenschaftstheoretische Pointe trefflich zum Ausdruck: Eine erklirbare
und erklirte Sache hat eine Ur-Sache, die nur zu denken ist, wenn die Sache
(der Inhalt) in ihrer Kausalitit methodisch prozessualisiert wird. Inhalt und
Methode sind dasselbe und doch nicht gleich. Sie bedingen einander und
erlangen in ihrer gegenseitigen Abhingigkeit ihre jeweilige Unabhingigkeit.

Dieses Gefiige wechselwirkender Ursichlichkeit konstituiert Wissen-
schaft seit Aristoteles. Thre moderne Gestalt erhilt sie insbesondere durch
die disziplinire Ausdifferenzierung wihrend des 19. Jahrhunderts (vgl. etwa
bei Stichweh, 1979). Organisationsform dieser fachlichen Neugliederung
ist die Forschungsuniversitit (vgl. Clark, 2006), deren Grundlage ein Ver-
stindnis des Forschens als »Aktivitit und Ruhelosigkeit« ist (Stichweh, 1994,
S.230). Und daraus resultiert wissenschaftliches Wissen als »das tempori-
re Resultat selektiver Prozesse« (Stichweh, 1994, S.231). Das aristotelische
Erkenntniskontinuum wird beschleunigt, sodass die Methode wichtiger
wird und wichtiger sein muss als der Inhalt des Wissens. Die Methode als
Methode ist nun das Bestindige, auch wenn sie selbst zum Inhalt, zum
Gegenstand des Forschens wird und damit selbstverstindlich auch dem
Primat der notwendigen Verinderung unterworfen ist.

Das Oszillieren zwischen Inhalt und Methode (beim Vorrang der Metho-
de) ist die moderne Ausformung des aristotelischen Vermachtnisses. Die dem
wissenschaftlichen Wissen zugrunde gelegte Frage ist seit Platons Menon aber
dieselbe geblieben: Wie kann — wenn sich das Wissen auf keine andere Au-
toritit als sich selbst stiitzen darf - auch radikal neues Wissen ermoglicht
werden, das sich nicht einfach aus dem schon bekannten Wissen ergibt? Auf
Aristoteles aufbauend, muss die moderne Wissenschaftslehre erkennen, dass
es das Wissen nicht als inhaltlichen Gegenstand gibt, den die Forschenden
von aufen bearbeiten, in Frage stellen und dadurch weiterentwickeln. Das
Wissen ist die Unruhe des Oszillierens zwischen Inhalt und Methode, das als
Inhalt die Methode einschlief3t und als Methode selbst Inhalt ist. Es tragt die
Verinderung in sich und trigt sie in sich aus - ja, es ist nichts anderes als
Veranderung, weil es nur zwischen Inhalt und Methode seinen epistemischen
Ort hat. In dieser Zwischenlage, die keine Lage, sondern ein Changieren, ein
Schweben ist, verweist das wissenschaftliche Wissen immer auf sich selbst,
so wie es sich dies als wissenschafiliches Wissen selbst aufgegeben hat, um sich
von niemandem und nichts aufler sich selbst abhingig zu machen. Es kann
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und darf nicht anders. Das ist sein absolutes Gebot, gerade weil wissenschaft-
liches Wissen darum weif3, wie es historisch und sozial, kulturell und sprach-
lich bedingt - in seinem Selbstanspruch muss es heiffen: verunreinigt — ist.
Die Wissen(schaft)ssoziologie und die historische Wissen(schaft)sforschung
mégen wissenschaftliche Selbstiiberhéhungen relativieren (zur Ubersicht et-
wa Schiitzeichel, 2007; Maasen, Kaiser, Reinhart & Sutter, 2012; Fiissel, 2021;
Sommer, Miiller-Wille & Reinhardt, 2017), sie selbst sind aber, indem sie dies
tun, nicht weniger selbstgeniigsam und selbstverweisend.

Aus der Selbstbeziiglichkeit kann wissenschaftliches Wissen sich nicht
entwinden. Doch indem es immer und nur auf sich selbst verweist, verweist
wissenschaftliches Wissen iiber sich hinaus. Das ist seine paradoxale Ver-
fasstheit und zugleich der Ursprung seiner Michtigkeit. Jedes Moment wis-
senschaftlichen Wissens — und nur als Momentaufnahme, als Stillstand des
permanenten Oszillierens wird Wissen greifbar — weist das ausweglose Zir-
kulieren zwischen Inhalt und Methode aus. Und es ist die Doppeldeutigkeit
des Begriffs »ausweisenc, die das Paradox des wissenschaftlichen Wissens be-
nennt: Wissen, das sich als Wechselspiel zwischen Inhalt und Methode aus-
weist, weist seine Identitit nach, die gerade in diesem Wechselspiel besteht.
Das Wissen verweist sich im Moment dieses Nachweises aber auch seiner
Identitit, es weist sich aus der Einheit von Inhalt und Methode aus, weil es
diese Einheit nur in der Verschiedenheit, in der Uneinheitlichkeit von Inhalt
und Methode gibt. Gemeint ist damit nicht, dass Wissen im Moment seiner
Identitit erkennt, dass es auch seine Grundlagen und danach die Grundla-
gen seiner Grundlagen methodisch zu befragen hat und damit in einen nie
abschlieRbaren Regress verfillt. In einem Regress wiirde das Wissen zwar
zeitlich unendlich iteriert, aber widerspruchslos innerhalb seiner Grenzen
verbleiben. Die doppelte Verweisung des wissenschaftlichen Wissens auf sich
selbst und tiber sich hinaus ist keine Folge von Prozessschritten. Sie ist die
Zeitlosigkeit der — durchaus in Anspielung auf Jacques Derrida (2003) — un-
moglichen Moglichkeit, dass wissenschaftliches Wissen sich und seine Sys-
tematik genau dann und immer dann kritisch in Frage stellt, wenn es sei-
ne Giiltigkeit postuliert. Uber sich hinaus weist wissenschaftliches Wissen,
weil es als wissenschafiliches Wissen die Verwiesenheit auf sich selbst akzep-
tieren muss, obgleich sie diese nicht akzeptieren kann. Das ist die Kritik des
Wissens an sich selbst, also die Kritik am Wissen im und aus dem Wissen.
Wissenschaftliches Wissen ist Objekt und Subjekt der Kritik in einem. Kritik
geschieht dem Wissen nicht (von auflen), sie ereignet sich als Wissen (in sei-
nem Inneren). Wissenschaftliches Wissen ist Kritik. Es will sich als Lehrbuch-
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wissen verfestigen, also kanonisiert werden (vgl. dazu auch Eugster, 2020a).
Es kann Wissen nur sein, wenn es Giiltigkeit beansprucht. Und doch weif3
das wissenschaftliche Wissen, dass seine Giiltigkeit eine blof auf Zeit giilti-
ge ist. Mehr noch: Seine Kanonisierung ist ihm wesensmifig Anliegen und
zugleich will und muss es sich dem Kanon und damit sich selbst widersetzen
(vgl. Eugster & Tremp, 2018 und Tremp & Eugster, 2019). Bei Aristoteles ist
grundgelegt, wie die Wissenschaft diesen Widerspruch handhabbar macht,
indem sie auf den Fortschritt der Erkenntnisgewinnung setzt und sich damit
abfindet, wie das je eigene, das jeweilige Wissen nur so lange gilt, bis die Wis-
senschaft es besser weifd. So lisst sich umgehen, dass es jede neue Erkenntnis
schon im Moment ihres Erscheinens besser weif3, als sie es zu diesem Zeit-
punkt wissen kann. Wer forschend Wissenschaft betreibt, geht mit aller Kraft
gegen den Irrtum an, doch wire der Wissenschaft und den Forschenden —
wie Hegel in der Einleitung zur Phinomenologie des Geistes mit spitzer Feder
warnt — die »Furcht zu irren schon der Irrtum selbst« (1986, S. 69).

Wissenschaftliches Wissen hat argumentativ nur sich selbst, aber gera-
de dadurch entgrenzt es sich bis zum anderen, das heifdt der Kritik seiner
selbst. Das Verweisen auf sich selbst, das iiber sich hinaus verweist, ist die
paradoxale Verfasstheit des wissenschaftlichen Wissens — und Wissenschaft
ist die Entfaltung dieses Paradoxons. Ganz im innersten Kern der Wissen-
schaft qua Wissenschaft ist Wissenskritik die Dialektik dieses Verweisungs-
zusammenhangs, also des paradoxen, auf sich selbst beschrinkten und dabei
sich entgrenzenden Wissens. Dialektisch verfihrt Wissenskritik und ist sie
begriindet, weil ihre Kritik des Wissens aus der Genese und dem Begriff des
Wissens selbst sich ergibt. Erst das referenzlose, das sich selbst als letzte Au-
toritit einsetzende Wissen, hat als wissenschaftliches Wissen das letzte Wort.
Nicht, dass es von aufen darin nicht in Frage gestellt werden konnte (was es
natiirlich immer wieder und auch aus der metawissenschaftlichen Selbstre-
flexion heraus stindig wird), und nicht, dass es sozial und historisch nicht
praformiert wire (was es als gesellschaftliches Phinomen und System selbst-
redend ist) — der doppelte Selbstverweis des Wissens, der in ein und derselben
Erkenntnisbewegung sich ereignet, schlief3t es wissenstheoretisch gegen au-
Ren und macht in dieser Ereignishaftigkeit die Dialektik der Wissenskritik
aus.
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3 Wissenschaftsdidaktik

Auf'sich und nichts anderes bezogen ist wissenschaftliches Wissen und genau
damit bezieht es sich auf sein Aufien, das in seinem Inneren liegt. Das ist der
widerspriichliche Antrieb wissenschaftlicher Erkenntnisgewinnung und -sta-
bilisierung. Weil der Wissenschaft der Widerspruch als ihr Grund gelegt ist,
muss sie auf Widerspruchslosigkeit aus sein. Dazu hat sie die Unterscheidung
zwischen Inhalt und Methode institutionalisiert und in einer wechselstrom-
dhnlichen Wiederholung feinteilig dynamisiert. Lisst sich die Wissenschaft
aber auf das Dialektische dieser Dynamik ein, dann wird ihr auch der Glaube
an die »alleinseligmachende Methode, der die Wissenschaft sich versichert
zu sein glaubt, erschiittert«, wie es Adorno in seiner Vorlesung zu Fragen der
Dialektik pointierend hervorhebt (2021, S. 137). Methode und Material/Inhalt
verflieflen, so »dafd stets ebenso auch die Methode aus dem Material, aus dem
Sinn der Phinomene, mit denen man sich befaflt, geschopft werden mufi«
(Adorno, 2021, S. 138). Das ist die Figur, mit der in der Konzeption und Pra-
xis der Wissenschaft die Einheit von Forschung und Lehre zu fundieren ist.
Nur so kann diese ihre mannigfaltige, mit viel akademischem Pathos bela-
dene Beschworung unterminieren und am Widerspruch des wissenschaftli-
chen Wissens dialektisch Wirkung entfalten. Gegen den Verdacht, dass ihre
Einheit so eindringlich bemiiht wird, da sich dadurch gerade die prinzipielle
Differenz zwischen Forschen und Lehren bekriftigen lisst, kann ihre dialek-
tisch verstandene Unitat die Einheit in der Differenz herausarbeiten. Lehren
ist Forschen, denn ein wissenschaftlicher Inhalt ist nur darzustellen und dem
Lernen zu vermitteln, weil er als Inhalt allein im Fliichtigen seiner Giiltig-
keit, also in der Unbestandigkeit seines Erkenntnisanspruchs (und damit iber
ihn hinaus weisend) gedacht werden kann. Und Forschen ist Lehren, weil der
Erkenntnisfortschritt qua Kritik das bestehende Wissen sich selbst (aus sich
selbst heraus) kritisieren lassen muss und dazu sich selbst in seinem Giiltig-
keitsanspruch darzustellen (d.h. belehrend zu demonstrieren) hat (zu einer so
verstandenen Einheit von Lehre und Forschung vgl. Eugster, 2011 und Eugs-
ter, 2020b). Die Vermittlung von Wissen relativiert sich selbst und relativiert
damit den Kanon als Fundament der Lehre, so wie das Generieren von neuen
Erkenntnissen Wissen kanonisiert. Die Einheit von Forschung und Lehre ist
deren Ununterscheidbarkeit in der Differenz von Forschung und Lehre.

Das Ostzillieren zwischen Inhalt und Methode wird institutionell in der
Einheit von Forschung und Lehre organisiert. Dadurch prozessualisiert und
vergegenstindlicht sich Wissenskritik. Ihre Praxis ist zugleich ihre Reflexi-
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on, weil der Vollzug der Kritik sich immer auf sich selbst bezieht. Insofern
das Lehren als Konstitutionselement des Wissens zum Thema wird, zeichnet
sich die reflexive Praxis der Wissenskritik als didaktische aus. Oder anders
formuliert: Die Reflexion und Praxis der Wissenskritik aus der Perspektive
auf das Lehren ist Wissenschaftsdidaktik. Doch macht sie in dieser wissens-
kritischen Bescheidenheit weit mehr als Didaktik aus, denn die wissenschaft-
liche Methodenlehre unterscheidet sich von Wissenschaftsdidaktik nur durch
die Blick- bzw. Reflexionsrichtung. Wissenschaftsdidaktik ist nichts anderes
als wissenschaftliche Methodenlehre hinsichtlich und aus Sicht des Lehrens
(und Lernens). Sie beschreibt und gibt vor, wie Wissenschaft lehrend (und
lernend) Erkenntnisse generiert und handhabt. Und sie zeigt auf und fordert
ein, dass Forschen immer auch als Vermitteln und (Be-)Lehren sich prakti-
ziert. Thr ist dadurch Reflexion und eben Praxis ein und dasselbe: Wissen-
schaftliches Wissen macht sich - es kann nicht anders — in der Doppeltheit
seiner Verweisung reflektierend selbst zum Thema. Und indem es dies tut —
und allein darin —, realisiert sich in seinem Selbstvollzug das wissenschaftli-
che Wissen. Der Selbstvollzug ist ein Selbstbezug, der Praxis als Reflexion und
Reflexion als Praxis identifiziert. Dadurch repositionieren sich die Methoden
der Wissenschaft. Sie werden nicht auf die Inhalte (das Material) angewen-
det, sondern sie sind die Inhalte in ihrer Erscheinungsform, ihrer Gegeben-
heit. Die Methoden des Lehrens geben dem Wissen Form, weil sie das Wissen
qua Wissen behandelbar machen. So vermittelt und verindert sich dieses als
reflektierte Praxis der lehrend Forschenden und der forschend Lernenden,
soweit sie ihr Handeln wissenskritisch in den Blick gewinnen.

Dergestalt setzt Wissenschaftsdidaktik nicht Effektstirken und Wirksam-
keiten nach. Sie sucht vielmehr die zuweilen opaken Schichten auf, die dem
Forschen als Lehren Grund geben. Die Frage nach der guten Lehre ist ihr jene
nach ihrem kritischen Potenzial. Wer gut lehrt, entfaltet die inneren Wider-
spriiche des wissenschaftlichen Wissens so, dass es die Widerspriichlichkeit
ist, die das Lernen und zugleich die Formung neuer Wissenspraxis anregt.
Daraufhin sind auch die wissenschaftsdidaktischen Dienstleistungen auszu-
richten. Beratungen und Angebote bemessen sich an ihrem Beitrag zur Pra-
xis und Reflexion der Wissenskritik. Diese Qualitit hingt weniger von den
Konzepten und Ausgestaltungsformaten etwa von Kursen oder Anreizsyste-
men als vielmehr von ihrem fachlichen und strukturellen Kontext ab. Wenn
nimlich Wissenschaftsdidaktik als notwendiger Teil der Forschungsmetho-
dik verstanden wird, dann kann die didaktische Grundbildung nicht linger
als Weiterbildung organisiert werden. Vermittlungskompetenzen sind dann
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als wesentliche Lernziele in die Curricula der grundstindigen Lehre zu inte-
grieren, die postgradual durch spezifische Fortbildungen vertieft und ausge-
baut werden. Zunichst ist Wissenschaftsdidaktik stets diskursives Handeln,
so wie Forschungsmethoden ganz selbstverstindlich der Wissensordnung ein
Netzwerk der Interaktion unterlegen und iiberlagern. Auf diese Rahmung
konnen und miissen wissenschaftsdidaktische Angebote referenzieren, und
dieser Bezug fundiert sie konzeptionell.

Didaktik wird dann auch curricular zum Bestandteil der wissenschaftli-
chen Methodenlehre, weil sich die Qualitit eines Studienprogramms daran
zu behaupten hat, wie es das paradoxale Ineinander von Inhalt und Methode
zum Sinnhorizont von Hochschulbildung macht. Wissenschaftsdidaktik ana-
lysiert und modelliert die inneren und dufieren Logiken eines Curriculums in
Hinblick auf den Aufbau wissenschaftlichen Wissens, das sich radikal und
absolut in Frage stellt, um sich dadurch in seiner Giiltigkeit zu stabilisieren.
Entsprechend sind wissenschaftliche Bildungsginge und Lehr-Lernsettings
wissenschaftsdidaktisch zu entwerfen. Thnen hat es darum zu gehen, sorg-
sam und hartnickig die Konstitutions- und Gelingensbedingungen des in sei-
ner Instabilitit stabilen Wissens auszubreiten.

Wissenschafts(aus)bildung ist Sozialisation in das respektvoll riicksichts-
reduzierte Selbstbewusstsein angesichts der Verstrickungen des selbstrefe-
rentiellen Wissens. Gerade darum ist Wissenschaftsdidaktik keine péddagogi-
sche Theorie und Praxis, denn als solche miisste sie sich das Wissen als Lehr-
und Lernobjekt gleichsam entduflern, um es als Normierungsobjekt des Leh-
rens und Lernens operationalisieren zu kénnen. Das aber vermag Wissen-
schaftsdidaktik nicht. Ihr Gegenstand ist kein Gegenstand, sondern das Re-
lationale im Selbstbezug des wissenschaftlichen Wissens (beziehungsweise
der Wissenskritik), der iiber sich hinaus weist, und sich als diese Relationa-
litit der Vergegenstindlichung (der Objektivierung) stets entzieht. Insofern
ist Wissenschaftsdidaktik als Reflexion der Wissenskritik absolute Praxis, die
sich nicht im Muster eines infiniten Regresses immer wieder aufs Neue selbst
theoretisiert, sondern in ihrem absoluten Selbstbezug radikal befangen bleibt
(aber sich gerade dadurch selbst relativiert).

Im hochschulischen Lehralltag mag das zu Verwerfungen fithren, weil
auch und besonders an Hochschulen selegierende Bewertungen und Nor-
mierungen von existentieller und unbestreitbarer Bedeutung sind. Wissen-
schaftsdidaktisch sind Leistungsnachweise aber gerade aus der Unausweich-
lichkeit ihrer Widerspriiche heraus zu verstehen und zu konzipieren. Es ist
namlich der Idealfall ihrer Realisierung, wenn Studierende den Dozierenden
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als Nachweis wissenskritischer Kompetenzen wissenschaftlich nachweisen
konnen, wie die von ihnen erwartete Musterlosung wissenschaftlich falsch
liegt. Fiir das wissenschaftsdidaktische Selbstverstindnis ist eine solche Ra-
dikalisierung der Praxis aber Ausdruck, dass Wissenschaftsdidaktik weniger
(und damit mehr) als Wissenschaftstheorie sein will. Hartmut von Hentig
spricht in seinem lange nachhallenden Beitrag zum Tagungsband Wissen-
schaftsdidaktik aus dem Jahr 1969 von einer »Wissenschaftswissenschaft« als
der Institutionalisierung einer kooperativen Forschungstitigkeit verschiede-
ner Wissenschaften (von Hentig, 1979, S. 36). Zusammentun sollen sich die
Philosophie als Wissenschaftstheorie, die Wissenschaftsgeschichte, die Pid-
agogik als Didaktik der Wissenschaftspropideutik, die Psychologie und die
Soziologie als systemkritische Wissenschaften und die Fachwissenschaften,
die in Verbindung mit den Verhaltenswissenschaften die einzelnen Wis-
senschaftsdidaktiken erarbeiten (ebd., S.37). Von Hentigs »Wunschtraum«
ist der Zeit geschuldet und versucht, Objektivitit und Systemkritik zusam-
menzufithren (ebd., S.37). Neben diesen vergesellschaftenden Momenten
der Wissenschaft finden sich bei ihm aber auch Ansitze wissenskritischen
Denkens: »Weil die Sache, iiber die sie [= die Wissenschaft, B.E.] Wissen
erwirbt, immer nur in der Perspektive der jeweiligen Beobachtungsmethode
erscheint, gibt Wissenschaft iiberdies nicht objektive Wahrheit, sondern
immer nur objektivierte Erkenntnis« (ebd., S.25). Objektivierung liuft auf
Kommunikation und auf Belehrung hinaus und so ist Wissenschaft nichts
anderes als »das Verfahren, durch das ich sichern méchte, daf du siehst, was
ich sehe« (ebd., S. 25). Wissen wird — so von Hentig — durch die Lernformen,
Lernmoglichkeiten und die Lernschicksale hervorgebracht (ebd., S. 30). Und
so wie sich tiber die Epochen und Jahrhunderte die Formen und Ansitze
des Lernens verindern, so wandeln sich mit ihnen die Wissensformen (ebd.,
S. 31). Wissenschaftsdidaktik, die sich dieser kulturellen Relativierung stellt,
erfordert eine interdisziplinire Wissenschaftstheorie. Als Wissenschaft der
Wissenschaft entriickt sie aber — so ist gegen von Hentig zu schliefien -
auf eine Meta-Ebene und entzieht sich der objektwissenschaftlichen Mit-
verantwortung fiir das Wissen. Ihr miisste auf der Meta-Meta-Ebene eine
Wissenschaft der Wissenschaft der Wissenschaft itbergeordnet werden.

Das Unabschlief3bare eines solchen Regresses verdeutlicht noch einmal
die Differenz, die sich dazu in einem dialektischen Verstindnis der Wissen-
schaftsdidaktik als Reflexion und Praxis der Wissenskritik auftut. Wird die
Selbstbeziiglichkeit des wissenschaftlichen Wissens nicht mit jeder Reflexi-
onsschlaufe auf die nichsthéhere Meta-Ebene weitergereicht, sondern in-
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nerhalb der Praxis der Objektebene als wissenskritische Gleichheit von For-
schung und Lehre erkannt und modelliert, ist Wissenschaftsdidaktik keine
Wissenschaft der Wissenschaft. Sie ist dann einfach nur Wissenschaft, nim-
lich das selbstreflektierende Tun der Wissenschaft, wenn diese sich in der
Paradoxie der iiber sich hinausweisenden Selbstverwiesenheit — im doppel-
ten Sinne — realisiert. Wissenschaftsdidaktik liest und legt die Spuren der
Wissenskritik, indem sie als Praxis der objektwissenschaftlichen Methodik
auf- und vorzeigt, wie Forschen und Lehren in ihrer Unterschiedlichkeit iden-
tisch sind. Das manifestiert sich plastisch in der Irritation, die sie durch das
Phinomen der Digitalisierung erfihrt. Aus der Perspektive der metawissen-
schaftlichen Beobachtung ist die Digitalisierung zunichst eine Storung der
didaktischen Beziehungsgefiige, weil ihre Komplexititen die Ubersichtlich-
keit in den Verhiltnissen zwischen Lehrenden, Lernenden und Lehr-Lern-
Gegenstinden zu gefihrden drohen. Das didaktische Dreieck scheint sich
als Méglichkeitsraum unermesslich zu erweitern und zu dynamisieren, zu-
gleich wird aber befiirchtet, dass dies die Stabilisierungsmacht seiner ein-
pragsam einfachen Grundfigur empfindlich einschrinken kénnte. Zwischen
Euphorie und Fundamentalskepsis verharrt der Diskurs iiber die Digitali-
sierung im blinden Fleck der Mediendidaktik, die nicht sieht, dass Digita-
litat nichts mit den Medien des Wissens zu tun hat. Eine Wissenschaftsdi-
daktik als Wissenskritik konnte demgegeniiber herausarbeiten, wie die Digi-
talisierung ein dem wissenschaftlichen Wissen urtiimliches Wesensmoment
aufgreift, es technisch perfektioniert und dadurch das Wissen in seiner ur-
spriinglichen Diskontinuitit sich radikalisieren und verindern lisst. Wih-
rend ein analoges Signal kontinuierliche Werte annehmen kann, ist ein digi-
tales Signal durch diskrete Werte gekennzeichnet. Die Macht der Digitalitit
griindet in der Paradoxie, dass das Digitale liickenhaft ist (weil es zwischen
den diskreten Werten immer einen Spalt gibt) und gerade dadurch mit unge-
heuer grofien Speicher- und Rechenleistungen Wissensliicken schlieRen und
neue Sinnzusammenhinge schaffen und behandeln kann. Damit wird offen-
sichtlich, dass und wie wissenschaftliches Wissen immer schon digital ist:
Wissenschaft konstituiert und etabliert sich an den Bruchlinien, also am Dis-
kontinuierlichen (dem Nicht-Analogen) des Wissens und der Erkenntnisver-
mogen, das zeigt sich zum Beispiel auch in der Geschichte ihrer experimen-
tellen Verfahrensweisen und Technologien (dazu etwa Rheinberger, 2007 und
besonders 2021). Der Zusammenhang von Digitalitit und Wissensstruktur
reicht aber noch tiefer: Die Spalten im Digitalen und ihre technische Nutz-
barmachung sind nichts anderes als die Operationalisierung der Briiche im
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Innersten des wissenschaftlichen Wissens. So wie die absolute Differenz zwi-
schen den digitalen Grundwerten »1« und »0« auch deren Einheit ausmacht,
griindet wissenschaftliches Wissen im Oszillieren zwischen Inhalt und Me-
thode und fundiert sich damit im unhintergehbaren Selbstverweis des Wis-
sens auf sich selbst, der immer auch sein Anderes, nimlich der Verweis iiber
sich hinaus ist. Zu vermuten ist: Die Digitalisierung ist in ihrer diskreten
Wertigkeit des Diskontinuierlichen eine Art Materialisierung der Dialektik
der Wissenskritik. In und mit der Digitalisierung lassen sich die An- und
Herausforderungen der Wissenskritik reformulieren und diskursiv zuging-
lich machen. Genau darin besteht der wissenschaftsdidaktische Gehalt der
Digitalitat und der Digitalisierung.

4 Un(be)lehrbarkeit

Leerstellen und Zwischenriume sind der Ort der Kritik, die in der Diskonti-
nuitit, in der Unterbrechung des Wissensflusses die dialektische Kontinui-
tit der Erkenntnis begriindet sieht. Kritik und Affirmation bedingen und er-
michtigen sich wechselseitig, bis ihre Grenzlinie als haarfeine kaum mehr
auszumachen ist (exemplarisch zur Herleitung dieser Denkfigur vgl. Menke,
2018). Denken gebietet Einhalt, um unaufhaltsam sich zu entfalten. Bei Wal-
ter Benjamin ist es die Dialektik im Stillstand, die das Erkennen erméglicht
und es zugleich mit Verweis auf die unverfiigbare Wahrheit in die Schran-
ken weist. Ihr gerit die Lehre (ebenso epistemologisch wie geschichtsphiloso-
phisch) in Verdacht, dem Wahren Verrat anzutun, weil sie es unbedacht und
unerahnend mit dem Produkt der Erkenntnis gleichsetzt. In seinem Frag-
ment zu den fiinf Arten des Wissens wird »Das Wissen aus Einsicht oder
Erkenntnis« zu einer Grenzerscheinung, die un(be)greifbar aufblitzt: Es »ist
ein hochst ritselhaftes. Es ist etwas, das im Bezirke des Wissens der Gegen-
wart im Bezirke der Zeit gleich sieht. Es existiert nur in einem unfaflbaren
Ubergang. Wozwischen? Zwischen der Ahnung und zwischen dem Wissen
der Wahrheit, das es fiir Benjamin eben nicht gibt (Benjamin, 1985, S. 49). So
allgegenwirtig und doch so fliichtig wie die Gegenwart ist das Wissen, auch
und insbesondere das wissenschaftliche. Es ist »nicht einfach in der Auflen-
welt aufzulesen« (Breidbach, 2008, S. 169), es scheint auf und es muss aufge-
wiesen werden. Schon Benjamin spricht in seiner Erkenntnistheorie von der
»didaktischen Autoritit der Lehre« und lisst damit auch die Ambivalenz des
wissenschaftlichen Umgangs mit der Wahrheit und dem Erkennen anklin-
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gen (Benjamin, 1980a, S. 207). Die wissenskritische Selbstanalyse der Wissen-
schaft nutzt dieses Spannungsverhaltnis konstruktiv, indem sie das Didakti-
sche als Forschungsmethodik erkennt und praktiziert. Als Wissenschaftsdi-
daktik wird die Frage nach dem Lehren und Lernen zum Ausgangspunkt fiir
die Ergriindung des forschenden Wesens der Wissenschaft. Aber damit lisst
sich die Lehrbarkeit des wissenschaftlichen Wissens entgegen vorschnellen
Erwartungen gerade nicht erkliren. Im Gegenteil: Es ist die Wissenschafts-
didaktik, die Benjamins These von der Banalitit des lehrbaren Wissens ve-
rifiziert und zuspitzt. Wenn sie die unhintergehbare Selbstbeziiglichkeit des
wissenschaftlichen Wissens und die damit implizierte Selbstverweisung tiber
sich hinaus herleitet und darstellt, lehrt sie diese. Doch das Umschlagen des
radikalen Selbstverweises in die Totalitit des Uber-sich-hinaus-Verweisens
kann nicht mehr begriindet, sondern nur noch erfahren werden. Der dia-
lektische Widerspruch ist immer wieder aufs Neue ein Ereignis, das nur in
seiner formalen Ereignishaftigkeit, aber nicht in seinem materiellen Gehalt
sprachlich dingfest zu machen ist. Dadurch entzieht sich die Wissenskritik
der Lehrbarkeit. Und weil jedem wissenschaftlichen Wissen die Wissenskritik
notwendig inkorporiert sein muss, um es itberhaupt als wissenschaftliches Wis-
sen qualifizieren zu kdnnen, hat sich jedes wissenschaftliche Wissen diesseits
der Lehrbarkeit zu verorten. Man kann nicht anders, als wissenschaftliches
Wissen zu lehren und lernend anzugehen, aber gerade dadurch, das heifit,
weil es in seinem Wesen immer schon didaktisch verfasst und aufbereitet ist,
erweist sich wissenschaftliches Wissen als unlehrbar und unbelehrbar, denn
es ist stets mehr, als was es erklirt, weil es das, was es erklirt, im Erkliren
selbstkritisch fiir unerklirt (und unerklirbar), nimlich fir kritikbediirftig er-
klart. Wissenschaftliches Wissen ist nur in der widerspriichlichen Doppelt-
heit des Verweisens zu prozessualisieren. Das ist der Modus der Wissenskri-
tik, der Kritik selbstgeniigsam nur sich selbst und nichts anderem zugesteht,
obgleich er um die Fragwiirdigkeit dieser Vereinseitigung nur zu gut weif3. In
diesem Sinne ist wissenschaftliches Wissen nicht und durch nichts zu beir-
ren, es ist in seinem didaktischen Wesen unbelehrbar widerstindig gegen die
Kunstfertigkeit des Lehrens. Dieser Befangenheit verdankt sich und fur die
Sprengkraft dieses Zusammenhangs verbiirgt sich die Wissenschaftsdidak-
tik. Sie ist Didaktik als Kritik der Didaktik, so wie wissenschaftliches Wissen
nur als Kritik des wissenschaftlichen Wissens zu denken ist.

Zur Wissenschaft als wissenskritischer Praxis wird Wissen aber erst,
wenn es als gesellschaftlich etabliertes Handlungsmuster institutionalisiert
und als eine soziale Leitinstanz anerkannt wird. Die Entstehung und die
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Geschichte der europiischen Universitit machen deutlich, wie die Institutio-
nalisierung der Wissenschaft in der (sonder)rechtlich abgesicherten Freiheit
der Lehre und spiter der Forschung mit ihrer organisationalen (Selbst-)Ver-
einnahmung ringt. Wissenschaft muss ihre Identitit in Abgrenzung, aber
zugleich im affirmativen Bezug zu ihrer Administrierung aufbauen. Die
Dreiheit von Forschung, Lehre und Verwaltung ist Voraussetzung fur das
Funktionieren der Wissenschaft (vgl. dazu Baecker, 2010). Wenn der Unter-
schied von Forschung und Lehre nichts anderes als der Grund ihrer Einheit
ist, dann ist zu vermuten, dass auch ihre Differenz zur Verwaltung nur
innerhalb ihrer Einheit, das heifdt als Identitit von Forschung, Lehre und
Verwaltung festzumachen ist. Daran muss sich auch die Institutionalisie-
rung der Wissenschaftsdidaktik orientieren. Sie hat in den Fachkulturen
und Fachdiskursen ihren Grund und in den Organisationseinheiten der For-
schung und Lehre ihren Ort. Mitgetragen und mitgefordert wird sie durch
die Forschungs- und Lehrstrategie der gesamtinstitutionellen Fithrungs-
gremien, womit sie auf den unterschiedlichen Ebenen der Organisation
administrativer Stabilisierungen bedarf. Wissenschaftsdidaktik verwaltet
nicht und lisst sich nicht einverwalten, weil sie sich als Kritik des Wissens
gegen Ordnungsverfiigungen und Formalisierungen sperrt, ohne sich diesen
entwinden zu kénnen.
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