Wissenschaft als Bildungsideal
Die immanenten Potenziale von Wissenschaft
flir ein Bildungsprogramm

Uwe Fahr

Zusammenfassung: Der Beitrag nimmt eine Diskurslinie auf, die von Schleiermacher
iiber Schelsky zu Habermas fiihrt. Im Mittelpunkt steht dabei die Rolle der Universitit
und das Verstindnis von Wissenschaft. Begriffe wie Titigkeit der Vernunft, Erkennen,
Einheit der Wissenschaft, Offenheit der Wissenschaft oder kommunikative Rationalitit
stehen fiir ein Verstandnis von Wissenschaft, das gesellschaftlich relevant ist. Anhand
dieser Linie des Diskurses werden Themenfelder zusammengestellt, die fiir eine Wissen-
schaftsdidaktik aussichtsreiche Arbeitsgebiete sind. Sie sollen verdeutlichen, dass Wis-
senschaftsdidaktik Themen in den Blick nimmt, wie Wissenschaft zu Bildung beitragen
kann.

Schlagworte: Schleiermacher, Schelsky, Wissenschafisdidaktik, Bildung durch Wis-
senschaft

1 Einleitung

Es ist schwer einzuschitzen, wie weit sich die Hochschuldidaktik bereits an
Hochschulen in Deutschland etabliert hat. Es diirfte schon an den Kriterien
dafiir fehlen, was Etablierung meint. Und es diirfte auch das unscharfe Pro-
fil der Hochschuldidaktik sein, was es schwer macht, eine Antwort auf diese
Frage zu finden: Sie kann weder als ein wissenschaftliches Spezialgebiet gel-
ten, etwa als ein Teilgebiet der Pidagogik oder der Pidagogischen Psycholo-
gie, noch kann man sagen, dass sie so tief in den etablierten Fichern integriert
wire, dass sie als eine Art Fachdidaktik anerkannt ist. Und blickt man auf die
Personengruppen, durch die Hochschuldidaktik an den Hochschulen repri-
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sentiert wird, so scheint sie organisational eine eher randstindige Position zu
haben. Sie wird institutionell meist in den third space verschoben, und in der
innerakademischen Wahrnehmung scheint sich die Randstindigkeit der Leh-
re in der Hochschuldidaktik gleichsam zu potenzieren.

Seit langem gibt es jedoch unter durchaus wechselnden politischen und
kulturellen Voraussetzungen eine Diskussion tiber den Bildungsbegriff und
die Rolle der Wissenschaft in der Bildung. Diese vielfiltige Diskussion soll
hier nicht rekonstruiert werden. Es geniigt darauf hinzuweisen, dass in dem
Zeitraum zwischen 1770 und 1830 eine richtungsweisende intensive Diskussi-
on stattfand. In der weiteren Beschiftigung damit ist es, wie bereits Wolfgang
Klafki anmerkte, notwendig, dass »mindestens das Problemniveau und der Diffe-
renzierungsgrad bildungstheoretischer Reflexion nicht unterschritten werde, die bereits
einmal gewonnen worden waren« (Klafki, 2007, S. 16). An diese Diskussionen wur-
de nicht nur in der Schuldidaktik (etwa bei Klafki) angekniipft, sie waren auch
immer, mehr oder weniger explizit, eine kritische Folie der Selbstreflexion
der Universitit, beispielsweise bei Jirgen Habermas (Habermas, 2003) oder
- wenn auch indirekt — bei Ernest L. Boyer (Boyer et al., 2016). Im Gegensatz
zur Realitit des Wissenschaftssystems hat die Lehre in diesen Uberlegungen
eine wichtige Rolle — nicht nur in der (wenngleich zur Leerformel erstarrten)
Redewendung von der »Einheit von Forschung und Lehre, sondern auch in
dem theoretischen Versuch von Boyer, das scholarship neu zu durchdenken.
Neben der Forschung wird insbesondere der Lehre und der Durchdringung
und Integration der Erkenntnisse der Wissenschaft die Kraft zugeschrieben,
selbst Forschungsfragen generieren zu kénnen.

Die Berufung auf Klafki ist hier nicht willkiirlich. Seine Auseinanderset-
zung mit dieser Epoche fithrt ihn zur einer kritisch-konstruktiven Didaktik,
die Bildung als Auseinandersetzung mit epochaltypischen Schliisselproble-
men rekonstruieren und bei den Schiilern die Fihigkeit zur Selbstbestim-
mung, Mitbestimmung und Solidaritit wecken will (Klafki, 2007, S. 52).
Wissenschaftsorientierung ist dabei ein Schliissel dafiir, eine kategoriale Bildung
zu ermoglichen. Anders als eine beispielsweise an formalen Kompetenzen
orientierte Didaktik hilt Klafki damit an inhaltlich relevanten Themen fest,
ohne einen Kanon zu bemithen. Welche Probleme als epochaltypische Pro-
bleme gelten, muss gesellschaftlich diskutiert und festgelegt werden. Die
Auseinandersetzung mit ihnen soll es Schiilern erlauben, sich Welt zu er-
schlieRen und Handlungsméglichkeiten zu entwickeln. Das Erleben der
Bedeutsamkeit solcher Fragen wird zur Motivation fiir die eigene Bildung.
Die Wissenschaftsorientierung, von der Klafki spricht, ist allerdings gerade keine
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Wissenschaftspropideutik oder Wissenschaft light (Klafki, 2007, S. 162-172).
Wahrend die Schule Modelle anbietet, die Welt sowie Handlungen in der Welt
zu erschlieflen, und sich dabei an Wissenschaft orientiert, hat die Hochschu-
le die Aufgabe, in die Wissenschaft selbst einzufithren. Und damit ist die
Hochschuldidaktik nichts anderes als Wissenschaftsdidaktik.!

Wissenschaftsdidaktik schlieft an den Kernbereich akademischen Leh-
rens an — an die Vermittlung der Wissenschaft und der wissenschaftlichen
Haltung. Es geht um das Selbstverstindnis wie auch um die inhaltliche Ausge-
staltung einer Didaktik, die im Hochschulbereich die kiinftigen Generationen
durch Wissenschaft prigen und ihnen nicht nur durch Sozialisation, sondern
auch durch Einsicht vermitteln will, dass Wissenschaft in einer freien Welt
Beitrige zu Schliisselproblemen leisten kann. Die problematische Stellung
der Hochschuldidaktik mag mit dem Struktur- und Funktionswandel der
Universitit, der Entwicklung der Wissenschaft sowie der gesellschaftlichen
Entwicklung als Ganzer zu erkliren sein.” Die Ausformulierung einer Wis-
senschaftsdidaktik sollte sich im Klaren sein, dass sie nichts Uberzeitliches
formuliert, sondern selbst in diese Konflikte verwoben ist.

Die Griindung der Berliner Universitit wurde in der Zeit von 1770 bis 1830
begleitet von einer Reihe von Denkschriften von Philosophen, die die intel-
lektuelle Grundlage fiir diese Griindung geschaffen haben (Weischedel, 1960).
Fichte, Schelling oder auch Schleiermacher sind hier die Ahnherren der Beschif-
tigung mit der Frage, wie die Universitit fir eine freie und moderne Gesell-
schaft gestaltet werden kénnte. Ich mochte in diesem Beitrag auf den Aufsatz
Die Idee der Universitit— Lernprozesse von Jiirgen Habermas (2003) zuriickgreifen,
der der Wissenschaft eine eigentiimliche Ambivalenz bescheinigt. Gleichsam
im Gesprich mit diesem Aufsatz greife ich auf Schleiermacher und Schelsky
als weitere Gesprichsteilnehmer zuriick. Dabei wird zwar die Vielstimmigkeit

1 Vgl. dazu die Beitrage in Reinmann & Rhein (2022).

2 In meinem Beitrag (Fahr, 2022a, S. 67-74) habe ich den Versuch gemacht, dieses Ver-
hiltnis zu skizzieren. Der vorliegende Beitrag kniipft daher an diese Uberlegungen
ebenso an wie an meine Darstellung der Scholarships of Teaching and Learning (Fahr,
2022b). Dort habe ich versucht zu zeigen, dass das SoTL bei Boyer in einem reform-
orientierten Kontext stand, der sich am besten anhand seines zentralen Begriffs des
scholarship versehen lasst. Dieser Begriff meintjedoch die Gesamtheit des wissenschaft-
lichen Tuns und begreift die Lehre als einen wichtigen integralen Bestandteil davon. Die
Rezeption des SoTL, das diesen Kontext unterschlagt, verkirzt daher Boyers Konzept.
Greift man auf dieses zurlick, so ist man viel ndher an einem produktiven Verstindnis
von Wissenschaftsdidaktik.
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der padagogischen Diskussion seit 1830 bei weitem nicht zu héren sein, ich
hofte jedoch, dass durch dieses Gesprich das Grundproblem deutlich werden
konnte: Kann Wissenschaft in ihrer Ambivalenz ein Bildungsideal sein? Hat sie
gleichsam eine immanente Fihigkeit, sich gegen Unwahrheit und Missbrauch
zu stellen?

2 Die Ambivalenz der Wissenschaft

Jiurgen Habermas beendet seinen Beitrag Die Idee der Universitit — Lernprozesse
mit einer ambivalenten Aussage:

»lch méchte nicht den Fehler wiederholen, die Kommunikationsgemein-
schaft der Forscher ins Exemplarische zu stilisieren. Im egalitiren und uni-
versalistischen Cehalt ihrer Argumentationsformen driicken sich zunachst
nur die Normen des Wissenschaftsbetriebs aus, nicht die der Gesellschaft
im ganzen. Aber sie haben auf prononcierte Weise Teil an jener kommu-
nikativen Rationalitdt, in deren Formen moderne, also nicht festgestellte,
leitbildlose Gesellschaften sich iber sich selbst verstindigen miissen.«
(Habermas, 2003, S. 104).

Ambivalent ist Habermas Deutung, weil sie einerseits der funktionalistischen
Deutung der Universitit durch die Soziologie folgt, und er andererseits an der
idealistischen Deutung der Universitit festhalten méchte, ohne jene »Fehler«
zu wiederholen, und dabei doch nicht anders kann als auf die kontrafaktische
Hoffnung zu setzen, dass die kommunikative Rationalitit sich auch in den
Hochschulen entfaltet und dort durch ihre Eigenlogik einen kulturellen Bei-
trag zur Rationalisierung gesellschaftlicher Prozesse leistet.

Es ist hier nicht der Ort, die im hochsten Grade selbst ambivalente Rolle
der Wissenschaft nachzuzeichnen. Drastisch haben dies bekanntlich Adorno
und Horkheimer in der Dialektik der Aufklirung zum Ausdruck gebracht, als sie
schrieben:

»Seit je hat Aufklarung im umfassendsten Sinn fortschreitenden Denkens
das Ziel verfolgt, von den Menschen die Furcht zu nehmen und sie als Her-
ren einzusetzen. Aber die vollends aufgeklarte Erde strahlt im Zeichen tri-
umphalen Unheils.« (Horkheimer & Adorno, 1987/1947, S. 25).

Die Wissenschatft, als Teil der Aufklirung, hat jedenfalls ihren Anteil daran,
dass die Erde heute mehr denn je in diesem Zeichen strahlt. Und die interne
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Verbindung von Wissenschaft und Freiheit wie sie Fichte vorschwebte, ist ange-
sichts der intensiven Nutzung von Wissenschaft in totalitiren Regimen offen-
bar eine Idee, der keine soziale Kraft entspricht.

Das ist fiir die Hochschul- wie die Wissenschaftsdidaktik durchaus eine
missliche Situation. Will sie mehr sein als die Anleitung, wie Sachverhalte
moglichst effizient ins Gedichtnis iiberfithrt werden oder wie prozedurales
Wissen eingeiibt wird, wird sie nicht darauf verzichten kénnen, Bildung durch
Wissenschaft auszubuchstabieren. Die Psychologie hat schon in weiten Teilen
jenen Algorithmus herausgearbeitet, der ein programmiertes Lernen ermog-
licht. Dabei diirfte die Didaktik des Lernens von Prozeduren kaum iiber das
traditionelle »Uben, Uben, Uben« hinausgekommen sein und wird vielleicht
noch durch die Gamifikation gestiitzt. Beides ist jedoch noch keine Bildung.
Auch wenn die Hochschuldidaktik von den Erkenntnissen der Psychologie
profitiert, erschopft sie sich doch nicht darin.

In demselben Aufsatz hat Habermas (2003, S. 104) auf den Philosophen
Schleiermacher (und nicht den Theologen) zuriickgegriffen. Einerseits sagt
er, dass die Wissenschaft »Teil habe« an der kommunikativen Rationalitit,
andererseits aber, dass sich im »egalitiren und universalistischen Gehalt ihrer
Argumentationsformen« zunichst nur »die Normen des Wissenschaftsbetrie-
bes« ausdriicken. Er kniipft dabei an ein Zitat von Schleiermacher an:

»Bei diesem Zusammenhange nun kann es nur ein leerer Schein sein, als
ob irgendein wissenschaftlicher Mensch, abgeschlossen fiir sich, in einsa-
men Arbeiten und Unternehmungen lebe. Vielmehr ist das erste Gesetz je-
des auf Erkenntnis gerichteten Bestrebens Mitteilung; und in der Unmog-
lichkeit, wissenschaftlich irgend etwas auch nur fir sich allein, ohne Spra-
che hervorzubringen, hat die Natur selbst dieses Gesetz ganz deutlich aus-
gesprochen.« (Schleiermacher, 2000/1808, S. 103).

Habermas hebt mit Schleiermacher damit den sprachlichen Charakter der
Wissenschaft hervor, und er bindet diesen an die Interpretation der Ra-
tionalitit als intersubjektiven Kommunikationsakt. Habermas gibt damit
einen Hinweis, wie eine Bildung durch Wissenschaft heute zu verstehen
sein konnte — auch wenn dies offenbar in seiner konkreten Bedeutung noch
auszuformulieren ist.
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3 Schleiermachers Bestimmung der Rolle der Universitat

Schleiermacher unterscheidet zwischen der Schule, der Universitit und der
Akademie. Er weist der Schule die Vorbereitung auf das Studium zu und veror-
tetin der Akademie die eigentliche wissenschaftliche Titigkeit. Die Universitit
bekommt daher einen Platz zwischen der Vorbereitung auf das wissenschaft-
liche Studium und der eigentlichen wissenschaftlichen Titigkeit. Er kritisiert
dabei bereits eine Haltung, die das Lernen umstandslos in dem Mittelpunkt
stellt:

»man vergifdt, daf das Lernen an und fiir sich, wie es auch sei, nicht
der Zweck der Universitat ist, sondern das Erkennen« (Schleiermacher,
2000/1808, S.149).

Dabei ist dieses Erkennen ein methodisch reguliertes Erkennen, es ist wissen-
schaftliches Erkennen. Der »wissenschaftliche Geist in den Jinglingen soll ge-
weckt werden und zu einem klaren Bewuf3tsein gesteigert werden« (Schleier-
macher, 2000/1808, S.123). Schleiermacher wendet sich ausdriicklich gegen al-
le Versuche, eine Auswahl der Besten bereits vor dem wissenschaftlichen Stu-
dium durchzufithren und betont stattdessen:

»Nein, man lasse zusammen die trefflicheren und die minderen Kopfe erst
die entscheidenden Versuche durchgehen, welche auf der Universitit ange-
stelltwerden, um ein eigenes wissenschaftliches Leben in denJiinglingen zu
erzeugen [..]« (Schleiermacher, 2000/1808, S. 125).

Wissenschaftliches Studium ist fitiges Studium, nicht rezeptives Erfassen der
Ergebnisse der Wissenschaft.

Trotz dieser Betonung der Titigkeit, des Produzierens hat fur Schleierma-
cher das Studium zwei Seiten der Erkenntnis zu bedienen. Es gehe dabei dar-
um, einen Uberblick iiber das vorhandene Wissen und den Zusammenhang
aller Wissenschaften zu gewinnen, aber auch genauso darum, ein tieferes Ver-
standnis fiir die wissenschaftliche Titigkeit zu erlangen.

Der Philosophie wird dabei eine wesentliche Rolle zugeschrieben. Die-
se miisse einen »Ausblick in die Natur und die Geschichte« (Schleiermacher,
2000/1808, S.127) geben und die Studierenden miissen daher auch das »Wesen
der Mathematik, der Erderkenntnis, der Naturlehre und der Naturbeschrei-
bung inne haben« (Schleiermacher, 2000/1808, S. 127). Philosophie bedeute
hier jedoch nicht leere Spekulation. Es gehe vielmehr darum, dass
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»sich aus der unmittelbaren Anschauung der Vernunft und ihrer Tatigkeit
die Einsicht entwickle in die Notwendigkeit und den Umfang alles realen
Wissens, damit von Anfang an der vermeinte Gegensatz von Vernunft und
Erfahrung, zwischen Spekulation und Empirie, vernichtet und so das wahre
Wissen nicht nur moglich gemacht, sondern seinem Wesen nach wenigstens
eingehiillt gleich mit hervorgebracht werde« (Schleiermacher, 2000/1808, S.
127).

Schleiermacher betont damit, dass sich die beschriebenen beiden Seiten — die
Aneignung der Ergebnisse der Wissenschaft wie auch die wissenschaftliche
Tatigkeit — erginzen. Zwar komme es bei dem wissenschaftlichen Studium
nicht darauf an, selbst Ergebnisse der Wissenschaft zu produzieren — dies ist
die Aufgabe der Akademien -, aber es kommt darauf an, dass die Novizen sich
in der wissenschafilichen Titigkeit itben und den entsprechenden »Geist« entwi-
ckeln. Dies ist zugleich die Vernunft in ihrer Titigkeit, die hier als Durchdringung
der Wirklichkeit verstanden wird. Es geht um das verniinftige Erkennen die-
ser Wirklichkeit, und die Aufgabe der Universitit ist nicht nur, einen Uberblick
tiber das bereits erworbene Wissen zu geben, als vielmehr, die Gelegenheit zu
geben, sich in der Wissenschaft und in der Tatigkeit der Vernunft einzuiiben,
die entsprechende Haltung zu entwickeln und seine jeweiligen Talente zu ent-
falten.

Die eigentlichen akademischen Lern- und Unterrichtsformen werden die-
sem Ziel untergeordnet. Gegeniiber der schon zu seiner Zeit geiibten Kritik
an der Vorlesung verteidigt Schleiermacher diese Unterrichtsform. Dabei ent-
wirft er ein Ideal, vor dem sich die Vorlesungen verantworten miissen.

»Der Lehrer muss alles, was er sagt, vor den Zuhérern entstehen lassen; er
mufd nicht erzihlen, was er weif3, sondern sein eigenes Erkennen, die Tat
selbst, reproduzieren, damit sie bestandig nicht etwa nur Kenntnisse sam-
meln, sondern die Tatigkeit der Vernunft im Hervorbringen der Erkenntnis
unmittelbar anschauen und anschauend nachbilden.« (Schleiermacher,
2000/1808, S.129).

Diese Vorlesung werde durch »Lebendigkeit und Begeisterung« ebenso wie
durch »Besonnenheit und Klarheit« (Schleiermacher, 2000/1808, S. 129) ge-
kennzeichnet sein.

Schleiermacher begreift mit diesen Ausfithrungen die Universitit nicht als
Ortder Produktion von Wissenschaft, sondern als einen Ort des Studiums und
der Ausbildung und Entwicklung von Talenten. Dabei solle sie nicht ein enzy-
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klopddisches Wissen fordern. Auch solle sie nicht zur Spezialschule werden.
So wichtig es sei, dass das Personal fiir den Staat, die Kirche und die Medizin
akademisch ausgebildet werde, so wenig solle dies das eigentliche Anliegen der
Universitit sein. In seiner Sicht ist ihre Aufgabe vielmehr die Ausbildung der Fii-
higkeit zum wissenschafilichen Erkennen.

4 Die Entwicklung der Wissenschaft

Schleiermachers Uberlegungen stehen in einem wissenschaftlichen Kontext,
der von der historischen Entwicklung itberholt wurde. Mit Blick auf die Fakul-
titen plidiert er noch fiir eine zentrale Rolle der Philosophie und sieht in der
Medizinischen, Juristischen und Theologischen Fakultit eher die Funktion am
Werk, Personal fiir den Staat und die Kirche auszubilden. Diese Bereiche ih-
neln daher am meisten der der von ihm kritisierten Fachschule.

Wie Helmut Schelsky in den sechziger Jahren des 20. Jahrhunderts ein-
dringlich verdeutlicht hat, hat sich diese Situation mehr als hundert Jahre nach
der Reformbewegung um 1800 stark veridndert. Nach Schelsky haben sich seit-
dem insbesondere die sozialen Handlungswissenschaften etabliert und ste-
hen nun neben den historischen Kulturwissenschaften und den Naturwissen-
schaften.

Die historischen Kulturwissenschaften haben sich von der Tradition gelost
und machen diese selbst zum Gegenstand der Untersuchung. Damit entwi-
ckelt sich ein grundsitzlich reflexives Verhiltnis zur Vergangenheit:

»Diese Funktion der historischen Geisteswissenschaften in der Entwicklung
der modernen Zivilisation ist vor allem darin zu sehen, daf} sie den Men-
schen von der Vergangenheit als Tradition und d.h. als unmittelbare Exis-
tenz- und Erfahrungsverpflichtung entlastet und ein durch objektive wissen-
schaftliche Erkenntnis vermitteltes Verhiltnis zur Vergangenheit geschaffen
hat. Indem die Vergangenheit, die als Tradition unmittelbar den Individu-
en und Kollektiven Handlungsrichtungen vorschrieb, durch die Geschichts-
wissenschaften distanziert wird zu einer wissenschaftlich-kritisch erforsch-
baren Gegenstandswelt, gewinnt der moderne Mensch ihr gegeniiber jene
Freiheit einer offenen Zukunft, die ihn iberhaupt erst befihigt, die natiir-
liche und soziale Umwelt nach wissenschaftlichen Einsichten umzugestal-
ten.« (Schelsky, 1963, S. 280).
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Den Naturwissenschaften und sozialen Handlungswissenschaften wird eine
andere Rolle zugeschrieben. Sie sind die Grundlage einer modernen Zivilisati-
on, insbesondere fiir ihren Umgang mit der Natur und der sozialen Welt. Dies
bringt in seiner Sicht besondere Gefahren mit sich:

»Denn mit der wissenschaftlichen Zivilisation, die der Mensch selbst plan-
mafig schafft, ist eine neue Gefihrdung des Menschen in die Welt getreten:
Die Gefahr, da der Mensch sich nur in dufiere, umweltverindernde Hand-
lung auslegt und alles, den anderen Menschen und sich selbst, in dieser Ge-
genstandsebene der konstruktiven Handlung festhilt und behandelt. Diese
neue Selbstentfremdung des Menschen, die ihm die innere Identitét seiner
selbst und des anderen rauben kann, diese neue metaphysische Versuchung
des Menschen, ist die Gefahr, daf der Schopfer sich in sein Werk, der Kon-
strukteur in seine Konstruktion verliert.« (Schelsky, 1963, S. 299).

Fir Schelsky stellt sich damit ebenso wie hundertfiinfzig Jahre vorher fur die
Reformer die Frage nach der Einheit der Wissenschaften und der Rolle der
Philosophie darin. Die wissenschaftliche Bildung sei »nach wie vor an eine
Konzeption von der Einheit und Ganzheit der Wissenschaften gebunden«
(Schelsky, 1963, S. 284). Diese Einheit versucht er nun nicht in einem philoso-
phischen Entwurf einer Gesamtsicht sichtbar zu machen, sondern er verweist
auf die Tendenzen in der Wissenschaft selbst, die zunehmend Fichergrenzen
tiberschreitende Theorien entwickelt (Schelsky, 1963, S. 286).

Schelsky will nicht ausschliefRen, dass die Entwicklung dieser Theorien zu
einer »materiellen Ganzheit der wissenschaftlichen Welterfassung und -er-
kenntnis zusammenwachsen« kénnen (Schelsky, 1963, S. 287), wichtiger aber
scheint ihm noch die aus der erkenntnis- und wissenschaftstheoretischen
Selbstbesinnung erwachsende Erkenntnis:

»Auf der anderen Seite liegt gerade im Hypothesencharakter dieser Theo-
rien eine prinzipielle Vorlaufigkeit der Erkenntnis; ihrem eigenen Wahr-
heitsgehalt nach sind diese Theorien bis in den Kern hinein immer wieder
durch neue Empirie aufzulésen und aufzuheben. Diese prinzipielle Unab-
geschlossenheit und Unabschliefbarkeit der modernen Wissenschaft ist
positiv als <Offenheit des Erkenntnissystems> zu bestimmen und als die Art
des Wissens anzuerkennen, in der heute die Wissenschaft ihr Wesen findet
und zugleich das <hellste Bewufitsein des Zeitalters> verkérpert.« (Schelsky,
1963, S. 287).
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Schelsky ist sich dabei der damit verbunden didaktischen Problematik be-
wusst:

»Dagegen ist die Tendenz zum Zusammenhang der Wissenschaften kaum
zu verwirklichen in den Bereichen der spezialisierten empirisch-analyti-
schen Forschung und nur schwer in den Bereichen der wissenschaftlichen
Ausbildung, indenen einvorldaufiges Grundwissen der Ficher vermittelt wer-
den muR, das jene kommunikative Abstraktheit der Theorie selten erreicht;
hier behauptet daher der Dilettantismus der <philosophischen Synthese>
als pddagogische Notwendigkeit immer noch sein Recht.« (Schelsky, 1963,
S. 288).

Die Bildung durch Wissenschaft, die Schelsky auf dieser Grundlage skizziert, ist
durch die Stichworte reales Weltbiirgertum, Erziehung zur Wissenschaftlichkeit, Of-
fenheit und Humanitit gekennzeichnet (vgl. dazu Schelsky, 1963, Kap. 20). Esist
hier nicht der Ort, dieses Konzept in seinen Details zu rekonstruieren. Es sei
nur daraufhingewiesen, dass Schelsky aus der prinzipiellen Unabgeschlossen-
heit und Offenheit der Wissenschaft einen Funken schligt:

»Indem die Offenheit der modernen Wissenschaft zur Offenheit der Person
gegenliber den Sachzwingen der modernen wissenschaftlichen Zivilisati-
on wird, ist Bildung auch heute noch als Bildung durch Wissenschaft mog-
lich und notwendig. Man kann diese Bildungsaufgabe der Wissenschaften
in unsrer Welt auch so ausdriicken, daf} die Wissenschaft als Fachwissen-
schaft unsere Zivilisation produziert und deren Ordnung und Funktionalitit
festlegt, dafd sie aberals wissenschaftliche Bildung diese sich verfestigenden
Strukturen und Zwénge eben dieser Zivilisation wieder aufreifdt zugunsten
derunendlichen Méglichkeiten des Menschen und der Souverdnitat und sitt-
lichen Verantwortung der Person.« (Schelsky, 1963, S. 300 f.).

5 Themenfelder der Wissenschaftsdidaktik

Die Uberlegungen der vorhergehenden Abschnitte méchte ich zusammenfas-
sen, indem ich eine Reihe von Themenfeldern der Wissenschaftsdidaktik skiz-
ziere, die meines Erachtens aussichtsreiche Gegenstinde fiir ihre Weiterent-
wicklung sein konnen.
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Themenfeld 1: Schleiermacher macht darauf aufmerksam, dass es der Bildung
durch Wissenschaft nicht nur um das Lernen gehe, sondern vor allem um das
Erkennen. In der Hochschuldidaktik — insbesondere in dem Diskussionszu-
sammenhang, der zu John Biggs Werk Teaching for Quality Learning at Univer-
sity (Biggs & Tang, 2011) gefithrt hat — wurde dies als tiefenorientiertes Lernen re-
flektiert. Das Erkennen mochte Zusammenhinge verstehen und begniigt sich
nicht damit, etwas fiir Priifungen zu lernen, das dann erfolgreich wiedergege-
ben werden kann. Es wire herauszuarbeiten, wie das Erkennen als didaktisches
Leitprinzip deutlich werden kann.

«  Schleiermacher entwickelt dabei eine Vorgehensweise, die in der Diskussi-
on um das forschende Lernen als genetisches Prinzip bezeichnet wurde (sie-
he die Zitate in Abschnitt 3).

«  Generell diirften sich die Formen des forschenden Lernens am besten fir ein
Lernen eignen, das zum Erkennen fiihrt.

« Der Begriff des Erkennens miisste aber deutlicher bestimmt werden.
Das tiefenorientierte Lernen ist beispielsweise ein Konzept, das psychologi-
sche Prozesse beschreibt, die zu einem Erkennen fithren kénnen. Damit
werden unterstiitzende Prozesse beschrieben, die die Chancen aufein Er-
kennen verbessern. Das Erkennen bezieht sich jedoch auf den Gegenstand
selbst. Und dieser kann spezifische Schwierigkeiten mit sich bringen.

« Erkennenkannsich auch als »Einsicht«ergeben, die in der Psychologie be-
schrieben wird. Nach intensiver Beschiftigung mit einem Themakann sich
dieses plotzlich erschliefien (so wie man schlagartig eine Figur in einem
Vexierbild erkennt, die man zuvor nicht gesehen hat).

« Das Erkennen verweist auch auf die Wissenschaftstheorie, denn im Erken-
nen geht es immer auch um die Reichweite und Tragfihigkeit der (auch
empirischen) Argumente. Sie kniipft damit an die Philosophie an. Didak-
tisch wurde dies auch als kritisches Lernen formuliert.

«  Das Erkennen erfordert Vorbereitung und Geduld. Viele Ficher sind heute
durch die Mathematik geprigt. Erkennen bedeutet daher, dass zumindest
die mathematischen Techniken, besser die mathematischen Zusammen-
hinge und Herleitungen verstanden werden.

Diese viel zu kurzen Bemerkungen weisen darauf hin, dass sich hier spannen-
deinter- und transdisziplinire Perspektiven ergeben. Das genetische Prinzip wie
das kritische Lernen schliefien dabei an das Konzept der Bundesassistentenkon-
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ferenz von 1970 an (vgl. dazu Huber & Reinmann, 2019, S. 11 ff.). Eine Allgemei-
ne Hochschuldidaktik wiirde so viel fachdidaktischer werden.

Schleiermacher macht darauf aufmerksam, dass ein solches Erkennen nur
gelingen kann, wenn die wissenschaftlichen Lehrenden vor den Augen der Stu-
dierenden die Probleme der Wissenschaft und ihre Losungen entfalten. Sie
verwandeln die vermeintlich trivialen Wahrheiten einer Wissenschaft zuriick
in das erkennende Leben der Wissenschaft und zeigen so zugleich die Verfah-
rensweisen wie die Grenzen dieser Erkenntnisse.

Ganz im Einklang mit dem Impetus des deutschen Idealismus wird so
die Dimension des Produzierens und Erschaffens wieder deutlich. In der di-
daktischen Theorie wurde gerade dieses als hochste Stufe in der Taxonomie
der Lernziele aufgefasst und begriindet (vgl. dazu Anderson et al., 2014).
Wie Schleiermacher deutlich macht, lassen sich mit rhetorisch entsprechend
aufbereiteten Vorlesungen Einfithrungen in Wissenschaftsbereiche geben.
Sie wiren an ihrer Zielgruppe — den Studierenden — ebenso orientiert wie sie
auch problemorientiert wiren.

Themenfeld 2: Reinmann (2022) hat zu Recht kritisiert, dass eine Allgemeine
Didaktik zu leichtfertig iiber die fachdidaktischen Probleme hinweggeht. Sie
hatdann verschiedene Ansitze innerhalb des SoTL wie das Decoding the Discipli-
nes als Briicken zwischen Allgemeiner Didaktik und Fachdidaktik herausgeho-
ben. Die hier vorgetragenen Uberlegungen weisen jedoch noch aufein anderes
Problem fiir die Wissenschaftsdidaktik hin.

Schleiermacher — wie auch die Philosophen des deutschen Idealismus -
betonen die Einheit der Wissenschaft und mochten den Studierenden einen
Uberblick iiber die Gesamtheit des Wissens vermitteln. Schelsky hat deutlich
gemacht, dass der Ort dafiir jedoch jene Theorien sind, die aus den Wissen-
schaften selbst heraus erwachsen. Das ist — auch in Schelskys Sicht — durch-
aus ein didaktisches Problem. Der Zugang zu diesen Theorien ist erst nach
einem langen und intensiven Studium méglich, und die wenigsten Studien-
ginge bieten Moéglichkeiten, sich auch einen Einblick in andere Ficher zu ver-
schaffen. Das ist eine missliche Lage, gerade weil fiir die Studierenden der his-
torischen Kulturwissenschaften das Verstindnis der kulturellen Entwicklung
erschwert wird, wenn sie kein Verstindnis fiir die in den Naturwissenschaften
und den sozialen Handlungswissenschaften etablierten Erkenntnisse haben.
Ebenso wie umgekehrt diesen das Verstindnis fiir das eigene Tun erschwert
oder verunméglicht wird, wenn sie sich von ihren eigenen kulturellen - auch
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fachkulturellen — Traditionen nicht mehr durch eine kulturwissenschaftliche
Reflexion distanzieren konnen.

Der von Schelsky vorgeschlagene Weg, den Dilettantismus einer pseudo-
philosophischen Synthese der Ergebnisse unterschiedlicher Wissenschaften
zu akzeptieren, erscheint mir gleichwohl nicht annehmbar. Zwar mogen Ver-
einfachungen aus heuristischen Griinden fiir eine gewisse Zeit zu akzeptie-
ren sein, aber sie miissen irgendwann auch itberwunden werden. Klafkis Hin-
weise auf ein exemplarisches Lernen (Klafki, 2007, S. 141-161) konnten hier
hilfreich sein, solche Gefahren zu umgehen. Sie kénnten von Wissenschafts-
didaktikern gemeinsam mit transdisziplinir arbeitenden Wissenschaftlerin-
nen und Wissenschaftlern verschiedener Wissensgebiete erarbeitet werden.
Eine gute Basis konnten dafiir die epochaltypischen Schliisselprobleme sein,
die Klafki (2007, S. 56—69) als Kern eines neuen Bildungsverstindnisses her-
ausgearbeitet hat.

Themenfeld 3: Die Wissenschaftstheorie macht darauf aufmerksam, dass
die von Schelsky genannte Trias von historischer Kulturwissenschaft, sozia-
ler Handlungswissenschaft und Naturwissenschaft erginzt werden muss.
Die Technikwissenschaften oder die Ingenieurwissenschaften stellen heute einen
weiteren zentralen Ort der Wissensproduktion dar, und sind doch noch un-
zureichend reflektiert (vgl. dazu Poser, 2012, S. 312 ff.). Fiir die Wissenschafts-
didaktik bedeutet dies, dass sie in mindestens vier sehr unterschiedlichen
Feldern arbeiten muss. Sie wird nicht allein eine Wissenschaftsfachdidaktik
sein konnen, sondern sie wird auch die Einheit der Wissenschaft in der Viel-
falt dieser unterschiedlichen kulturellen Bedeutungen in den Blick nehmen
miissen.

Die folgenden beiden Themenfelder betreffen die Wissenschaftsdidaktik
als Wissenschaft und die ihr zugrundeliegende Methode.

Themenfeld 4: Die Wissenschaftsdidaktik muss stirker die Vermittlung von
fachlichen Problemen der Einzelwissenschaften beriicksichtigen, wie tber
die begrenzten Fragestellungen der Einzelwissenschaften hinausdenken. Die
Rolle der Wissenschaftsdidaktik kann die einer inter- und transdiszipliniren
Moderation sein. Einzelne Bereiche der sozialen Handlungswissenschaften
wie die Soziologie, die Psychologie und insbesondere die Pidagogik werden
hier zur Aufklirung bestimmter Bereiche beitragen konnen. Die Modera-
tion durch die Wissenschaftsdidaktik wiirde dabei ermdglichen, dass die
Ausrichtung an Wissenschaft und an Didaktik gewahrt bleibt.
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Die Philosophie wird als Wissenschaftstheorie wie als normative Reflexion
der Wissenschaft eine wichtige Rolle tibernehmen kénnen, indem sie die Ver-
fahrensweisen der Einzelwissenschaften und die darin enthaltene Rationalitit
herausarbeitet. Ihr kann die Aufgabe zukommen, die gemeinsam erarbeiteten
Modelle auf das Erkennen zu beziehen, da die Wissenschaftstheorie schon im-
mer ein Teil des umfangreicheren Unternehmens der Erkenntnistheorie gewe-
sen ist.

Themenfeld5: Die Hochschul- oder besser die Wissenschaftsdidaktik ist selbst
Fachwissenschaft, auch wenn dies in der Organisation des Betriebs an den
Universititen und Hochschulen oft nicht deutlich wird. Ihre Aussagen sind
ebenso auf wissenschaftlicher Grundlage zu formulieren wie in allen anderen
Wissenschaften auch. Dass sich dabei die jeweiligen Wissenschaften in ihren
Methoden und Verfahrensweisen unterscheiden, spricht nicht gegen diese
Aussage. Man miisste dann schon einen nicht plausiblen Methodenmonismus
vertreten, der allein anhand einer bestimmten Verfahrensweise zu definieren
trachtet, was Wissenschaft ist.

Als Wissenschaft ist sie ebenso wie alle anderen Wissenschaftsformen auf
Theorie ausgerichtet und durch ihre prinzipielle Offenheit gekennzeichnet. Dass
sich ihr Theorietypus dabei nicht in einer sich auf statistische Zusammenhan-
ge konzentrierenden Aussageform beschrinkt, sollte schon aus ihrer prinzipi-
ellen Ausrichtung verstindlich sein. Sie ist — in einem emphatischen Sinne —
auf Praxis ausgerichtet und eine praxisorientierte Wissenschaft. Ihr Theorie-
typus ist daher — mit Aristoteles — als eine Grundrisswissenschaft zu verstehen
(Fahr, 2020).

6 Bildung durch Wissenschaft

Die Entwicklung moderner Gesellschaften ist durch stetig wiederkehrende
Krisen gekennzeichnet. Adorno und Horkheimer haben darauf aufmerksam
gemacht, dass die Wissenschaften an dieser Krise immer auch einen Anteil
haben, und sie haben nach einem Ausweg aus dieser Dialektik der Aufklirung
gesucht. Letztlich ist es immer die Hoffnung, dass die Reflexion solcher Krisen
einen Beitrag dazu zu leisten vermag, diese zu iiberwinden und aus der so
entstehenden Offenheit heraus eine lebenswerte Zukunft zu gestalten.
Schelsky hat der Bildung durch Wissenschaft noch einmal Gewicht verlie-
hen, indem er in die Beschiftigung und die Auseinandersetzung mit der
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Wissenschaft die Hoffnung gesetzt hat, dass die prinzipielle Offenheit der
Wissenschaft auch zu einer individuellen Offenheit fithrt — eine Offenheit, die
einem vermeintlich unausweichlichen Determinismus die Méglichkeit neuer
und unerwarteter Handlungen entgegensetzt, um so die Zukunft in andere
Richtungen gestaltbar zu machen.

Ganz so einfach scheinen die Dinge aber leider nicht zu liegen. Einerseits
ist die Freiheit der Universitit (und der Hochschulen), sich von kulturellen Tra-
ditionen zu distanzieren und diese als Untersuchungsgegenstand zum The-
ma zu machen, nicht so zwangsliufig mit der Wissenschaft verbunden, wie
esin freien Gesellschaften erscheinen mag. Diese kritische Kraft insbesondere
der historischen Kulturwissenschaften ist meist nicht gerne gesehen in Gesell-
schaften und Staaten, die ein bestimmtes Geschichts- und Gesellschaftsbild
als fur alle Gesellschaftsmitglieder verbindliche Sicht festlegen wollen. Solche
Gesellschaften versuchen, die Wissenschaft um diese Dimension zu verkiir-
zen. Andererseits ist auch aus der Wissenschaft heraus die Gefahr groR, die
prinzipielle Offenheit und Unabgeschlossenheit der Wissenschaft zu verken-
nen. An die Stelle von Hypothesen treten dann »Wahrheiten« und »Gewiss-
heiten«, etwa in der Selbststilisierung und Identifizierung mit dem Opfer von
Repression, das es zu verteidigen gelte gegen andere (wissenschaftliche) Mei-
nungen, die als verletzend und daher als verboten gekennzeichnet werden.
Oder indem beispielsweise bestimmte wirtschaftswissenschaftliche Theorien
zu Wahrheiten stilisiert werden, die verbindlich bestimmte Politiken und Poli-
tikformen als alternativlos prasentieren. Die Offenheit und Freiheit der Univer-
sitit und Wissenschaft ist also von aufien wie von innen bedroht.

Diese Fragen weisen darauf hin, dass die didaktischen Probleme hier
selbst noch sehr viel Diskussions- und Forschungsbedarf aufwerfen. Wie
wird es moglich, dass aus der Einsicht in die prinzipielle Offenheit und Un-
abgeschlossenheit der Wissenschaft auch jene individuelle und persénliche
Fihigkeit entsteht, kritisch zu urteilen, und die Grenzen der eigenen Aussagen
zu erkennen? Dass hier die Philosophie auch dann, wenn diese selbst schon
lange Fachwissenschaft geworden ist, eine wichtige Gesprichspartnerin fir
die Didaktik bleibt, sollte sich daraus ergeben, dass sie der Ort ist, an dem
Wissenschaft auf ihre erkenntnistheoretischen Voraussetzungen hin unter-
sucht werden kann. Die Philosophie kann jene kommunikative, sprachlich
verfasste Rationalitit kenntlich machen, die die Wissenschaft konstituiert.
Der Versuchung, dies wie einst Fichte als Vorgriff auf eine freie Gesellschaft
zu stilisieren — wie Habermas warnt — mag man dabei widerstehen.
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