Ludwig Huber

Bildung durch Wissenschaft -
Wissenschaft durch Bildung

Hochschuldidaktische Anmerkungen zu einem grofen Thema

Helmut Skowronek zum 60. Geburtstag

LBildung () durch () Wissenschaft ())* - was fur
ein Thema! Die Zielformel der deutschen Bil-
dungstheorie, nicht nur fiir die Universitét und an-
derarseits fiir diese keineswegs selbstversténd-
lich, uniiborsetzbar wegen der Konnotationen von
Bildung" (gegeniiber education) und der Bedeu-
tungsextension von ,Wissenschaft” (gegeniber
seienee) in dip Sprache der Englander bzw. Ame-
rikanor und der Franzosen. (Haben sie womdglich
auch dieses Problem nicht?) ... Es bezeugt jeden-
falls nicht Bildung, ein solches Thema auf so we-
nigen Seiten abhandeln zu wollen - denn das er-
ste, was Bildung verlangt, ist MuBe (zum Nach-
denken) oder, aus der zeitlichen in die rdumliche
Dimenslon Ubersetzt, Raum (um sich zu entfal-
ten) -, sondern es zollt dem Wissenschaftsbetrieb
mit seinen Produktionslinien und ~terminen Tribut.
Das hitte ich wissen kdnnen und mir sagen mus-
sen, als ich diesen Auftrag Ubernahm. Wie also
nun vorgehen?

Nach der Gewichtigkeit der Formel und der
Wiirde und Entfaltetheit der Traditionen des Den-
kens, das sich um sie herum bewegt, wilrde es
sich gehdren, zunéchst elne griindliche Aufarbei-
tung eben dieser Theorietradition vorzunehmen.
Dabel wire der Padagoge in mir besonders ver-
sucht, mit dem ersten Wort, Bildung, anzufangen:
Waelcher Art Ist dio Bildung, die durch Wissen-
schaft zustande kommen soll?* - und in Gefahr,
sleh sehon darin vallly 2u verlieren, Nicht minder
notwendig ist os aber, genausc wie bel den
Schlagworton ..Wissenschaftsorlentierung" und
Wissenschaftspropadeutlk”, sich mit dem ande-~
ren nur scheinbar unfraglichen Element »Wissen-
schaft" zu befassen: ,Welcher Art st die Wissen-
schaft, durch die Bildung zustande kommen
solite?™ - und das ist dann wiederum ein weites
Feld.

Aber eine solche umfassende bildungstheorsti-
sche und wissenschattstheoretische Erérterung

kann ich hier nicht anstreben, und sie ist vielleicht
auch nicht notig, weil doch immerhin, unbescha-
det dieser oder jener einzelnen Punkte, in denen
das Wissenschaftler-Individuum, schon um die ei-
gene Existenzberechtigung zu beweisen, immer
etwas auszusetzen findet, auf vorliegende griind-
liche Arbeiten dazu verwiesen werden kann. Die
Bildungstheorie Humboldts (dem wir vor allem
das Thema - oder Problem - zu verdanken haben)
ist gerade durch D. BENNER (1990) rekonstruiert
worden; die Genesls und Geschichte der Zielfor-
mel hat HANSMANN (1984) in einer Dissertation
verfolgt, ihren Zusammenhang mit Wissen-
schaftspropideutik, Gymnasialtheorie und Lehr-
plankonstruktion hat HABEL (1990) in einer breit
angelegten und reich mit Quellentexten illustrier-
ten Habilitationsschrift dokumentiert; das proble-
matische Verhdltnis zwischen beiden je fur sich
zum Problem gewordenen Seiten Bildung und
Wissenschaft haben u.a. BENNER (1 988) und
PLEINES (1988) differenziert erdrtert.

Angesichts dessen will ich mich hier in bezug auf
Gegenstandsbereich und Anspruch beschrénken,

indem ich

- die Bedeutung der Zielformel nur flr die Hoch-
schule, nicht aber auch noch fur die Hohere
Schule oder die Schule Uberhaupt betrachte,

-nur die hochschuldidaktische Frage verfolge,
wie denn Wissenschaft studiert und gelehrt wer-
den miBte, um Bildung in sinem bestimmten,
jeweils nur kurz zu erlduternden Sinns, wenn
nicht zu bawirken, so doch zu ermdglichen.

1. Einheit von Wissenschaft als Aufklarung

Elnen ersten UmriB erblickt man bei der schlich-
ten Uberlegung, Zu welchen anderen Begriffen,
die an seiner Stelle in der Formel denkbar waren,
 Wissenschaft" in Opposition steht. LBildung
durch Reisen® war immerhin einmal eine hochge-
schitzte Praxis, wenn nicht gar ein Programm der
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vornehmen Kreise, gerichtet auf Weltkenntnis,
Weltldufigkeit, Verstandigungsfahigkeit, und ein
Element auch der Handwerkerschaft und -kultur.
»Bildung durch Beruf* oder, vorsichtiger ausge-
driickt, ,im Medium des Berufes” ist immerhin die
gegenwirtig im Bereich der Schulpadagogik,
speziell der Sekundarstufe Il, konkurrierende, zu-
weilen (unnétig und sogar félschlich) zum Gegen-
satz aufgezaumte Zielvorstellung, gerichtet auf
das ,einer Sache richtig Meister sein“, Verbin-
dung von spezialisierter Praxis und aligemeinerer
Reflexion. ,Bildung durch Erfahrung“, durch Le-
bensvoliziige in welchem Bereich auch immer,
betont statt des Mediums die Qualitdt des Vor-
ganges, gerichtet auf die durch Verknlipfung
sinnlicher Wahrnehmung, praktischen Tuns, emo-
tionaler Beteiligung und begreifender Verarbei-
tung gewonnenen Einsichten,

Die Unterschiede zwischen diesen Formeln und
unserer liegen zu Tage. ,Bildung durch Wissen-
schaft” riickt, ohne jene zu verneinen, ein anderes
Medium an die entscheidende Stelle, und auch
dieses noch in spezifischer Eingrenzung: Es heiBt
nicht ,Bildung durch (oder: dank) Wissen“, was,
wie in den heruntergekommenen, in der Schuldis-
kussion aber verbreiteten Auffassungen von LAll-
gemeinbildung”, ,Bildung® dem MiBverstandnis
aussetzte, an ein so oder so beschriebenes
Quantum bestimmter Kenntnisse gebunden zu
sein. Und es heiBt nicht ,Bildung durch Wissen-
schaften”, womit in &hnlicher Weise, fir die
Hochschule, die Aufmerksamkeit absorbiert
wiirde von der Frage, um welche und wieviele es
ginge. Vielmehr zeigt der Singular ,Wissenschaft“
an, daB nur entweder eine bestimmte Fragestel-
lung gemeint sein kann, die die Einzelwissen-
schaften durchdringt und verbindet, ein Prinzip
der Erkenntnis, oder auf der Seite des Subjekts,
eine bestimmte Fragehaltung, die in allen Gegen-
standsbereichen und in den auf sie bezogenen
Einzelwissenschaften gefordert ist, sich bewdéhrt
und geformt wird, eine Disposition der Erkennt-
nissuche. Fiir den Diskurs im deutschen Idealis-
mus, besonders unter den geistigen Véatern der
neuen deutschen Universitdt um 1800, fielen
diese beiden Bestimmungen woh! zusammen
(vgl. z.B. SCHLEIERMACHER, 1808/19586, S. 231,
S. 238); in unserer gegenwdrtigen Lage treten sie
weit auseinander. Die erste dieser Bestimmungen
scheint unmaglich geworden, die zweite aber die
Mdglichkeit zu sein, auf die sich explizit oder im-
plizit die Vorstellung ihrer Verfechter von der bil-
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denden Kraft der Wissenschaft (oder der Wissen-
schaftsprop&deutik) richtet und zugleich faktisch

reduziert.

DafB es eine Einheitswissenschaft nicht (mehr) ge-
ben kdnne, das Faktum der immer weiteren Diffe-
renzierung der Einzelwissenschaften (Disziplinen)
vielmehr unhintergehbar sei, daB ein einheitsstif-
tendes Prinzip wie die Fragestellung der Meta-
physik diese Einzelwissenschaften langst nicht
mehr beschéftigt, sondern allenfalls qua Delega-
tion eine ihrerseits zur Spezialdisziplin gewordene
Philosophie und speziell Wissenschaftstheorie,
gehort zu den im Vergleich zum Wissenschafts-
verstdandnis des deutschen Idealismus unmittel-
bar festzustellenden Unterschieden.

Das ist aber nicht die einzige Differenz, die es hier
zu erinnern gilt. Jenem Wissenschaftsverstandnis
galt Wissenschaft vor allem als das Mittel der Auf-
kidrung der Menschheit, dem seinerseits empiri-
sche Wissenschaften, die Wissen (iber die Natur
akkumulierten, die sogenannten Sammlungswis-
senschaften, bestenfalls untergeordnet zuarbei-
ten. Kommunikative, auf gemeinsame Versténdi-
gung orientierte und technische, auf Verfligung
zielende Rationalitdt - um die Unterscheidungen
von HABERMAS (1981) aufzunehmen - waren
noch nicht geschieden, mindestens ihre potenti-
elle Trennung noch nicht bewuBt. Moderne Ver-
suche, die Kluft zwischen diesen Rationalitdten,
die Kluft im Erkenntnisinteresse, durch ein ge-
meinsames theoretisches Grundmodell zu ber-
briicken, die Einheit der Wissenschaft in der Ky-
bernetik oder der Systemtheorie wiederherstellen
zu wolien, helfen, wenn Uberhaupt mdoglich, hier
nicht weiter. Die ldee der ,,Bildung durch Wissen-
schaft" ruht auf der Einheit der Wissenschaft als
Aufkldrung, als nur einer Verldngerung, Begrin-
dung und Systematisierung der Versténdigung
unter den Menschen,

2. Erlernen von Wissenschaft als Forschen

Eine zweite einfache, aber einschneidende Tren-
nungslinie zeichnete sich eben schon in dem Zitat
aus SCHLEIERMACHER (1808/1956, S. 238} ab:

»daf sie ... eben dadurch das Vermdgen, selbst
zu forschen, zu erfinden und darzustellen, alimah-
lich in sich herausarbeiten, dies ist das Geschaft
der Universitat” - sc, im Unterschied zur Schule. .
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Wenn Wissenschaft bildet, dann nur Wissen-
schaft, die man - als unabgeschiossene - selbst
Jreibt”, nicht die, die man - als abgeschlossene -
vermittelt bekommt. HUMBOLDT bestimmt in
diesem Sinne sowoh! die Tétigkeit der Institution
wie das Tun des Einzelnen:

.Es ist ferner eine Eigentlimlichkeit der héheren
wissenschaftlichen Anstalten, da8 sie die Wissen-
schaft immer als ein noch nicht ganz aufgeléstes
Problem behandeln und daher immer im For-
schen bleiben, da die Schule es nur mit fertigen
und abgemachten Kenntnissen zu tun hat und
lernt. Das Verhiltnis zwischen Lehrer und Schiler
wird daher durchaus ein anderes als vorher ... So-
bald man aufhért, eigentlich Wissenschaft zu su-
chen, oder sich einbildet, sie brauche nicht aus
der Tiefe des Gelstes heraus geschaffen, sondern
kénne durch Sammein extensiv aneinanderge-
reiht werden, so ist Alles unwiederbringlich und
auf ewig verloren ... Denn nur die Wissenschaft,
die aus dem Innern stammt und ins Innere ge-
pflanzt werden kann, bildet auch den Charakter
um ...“ {1810/1956, S. 377 f., 379).

Der Gedanke ist in den klassischen Texten unse-
rer Universititstheorie so vielfach prédsent (und
unendlich zitierbar), hat so ehrwlirdige Tradition
zurlick zu Lessing und dariber hinaus, ist uns so
geldufig, daB man sich fast schidmt, so Triviales
zu wiederholen: Nicht der Fundus tberlieferbaren
Wissens macht das Fundamentale der Bildung
durch Wissenschaft aus, sondern das Suchen
und Finden, Problematisieren und Einsehen,
»Staunen” und Erfinden. Und auch solche gegen-
wértig unser Denken beeinflussenden Bildungs-
theoretiker wie BLANKERTZ und von HENTIG be-
schreiben ProzeB und Resultat einer als Wissen-
schaftspropadeutlk neu konstituierten: Allgemein-
bildung vor allem als Handeln und Haltung:
nErkenntnisweisen problematisieren, Methoden
kritisieren, Aussagen in Frage stellen.”
Sf?)l;ANKERTZ; hier: Kollegstufe NW 1972, S. 26
»Aneignen der gemeinsamen Prinziplen von Wis-
senschaft:  Offenheit, Unabgeschlossenheit,
Nachpriifbarkeit und der gemeinsamen Prozedu-
ren: methodisches Vorgehen, Zug#nglichma-
chen.tl
(HENTIG 1980, S. 138 ff.)

Aber wie wenig trivial ist diese Bestimmung,
wenn man die Realitat der Lehr- und Lernpro-

zesse in unseren wissenschaftlichen Hochschulen
daran mift|

Daher ja, aus dieser Diskrepanz, riihrte die Kritik
an ,Péadagogisierung”, wahrgenommen bzw. ge-
firchtet als ,Verschulung®, seitens der Studen-
tenbewegung (vgl. z.B. NITSCH u.a., 1865, 8. 297
ff.; 317 ff.) und ihre Forderung nach Partizipation
am wissenschaftlichen ProzeB. Daher auch riihrte
die Konzeption des Forschenden Lernens seitens
der BUNDESASSISTENTENKONFERENZ (1970) -
an der, Ubrigens, auch der zu seinem 60. Ge-
burtstag zu Ehrende, Helmut Skowronek, mitge-
wirkt hat. Zwar sprach diese - so war der Geist
der Zeit - nicht von Bildung, sondern von Ausbil-
dung, nicht von Perstnlichkeitsentwicklung und
Haltungen, sondern von Verhaltensweisen und
Einstellungen (den ,Attitiden®) und knlipfte nicht
bewuBt oder explizit an die Klassiker der Univer-
sitétstradition an. Aber der Grundgedanke von
Studlum als Tellhabe an Wissenschaft als ProzeB
durchzieht das ganze Konzept. Er stimuliert und
steuert vor allem die Kritlk an den vorherrschen-
den Vermittlungsstrukturen und die Suche nach
fachspezifisch woméglich unterschiedlichen For-
men, in denen Forschendes Lernen und Teilhabe
trotz der Verinderung der Wissenschaften und
Hochschulen, trotz Wissensexpansion und Spe-
zialisierung, trotz ,Massen“studium und Pri-
fungsstandardisierung noch méglich sein konnte.
Er lenkt dort, wo solche Forschungsprozesse
nicht gefunden werden kénnen, wo das, was an
der Forschungs,front* einer Disziplin passiert, so
unerreichbar, so Kostspielig oder riskant oder
schlieBlich so spezialistisch-detailliert ist, daB
eine Teilhabe von Studierenden entweder nicht
méglich ist oder filr sie keinen Sinn macht, den
Blick auf Genetisches Lernen als gewissermalen
nachgestelite Vollzige friherer, fir die jeweilige
Wissenschaft bedeutender, gar konstitutiver For-
schungen.

lch erinnere daran nicht aus Nostalgle oder auto-
blographischer Neigung, sondern aus den folgen-
den zwel Griinden. Zum einen: der Siegeszug der
Formel ,Forschendes Lernen" durch die Praam-
beln, Festreden und Grundsatzreferate war
prichtlg und steht kaum hinter dem von ,Bildung
durch Wissenschaft® zuriick, ihre Wirkung aber
auf die tatséchliche Gestaltung der Studienpro-
zesse und Lernsituationen ist sehr gering geblie-
ben. Mit der Beharrungskraft von “Klassifikation”
und “Rahmung” (vgl. BERNSTEIN 1977) der Wis-
sensvermittiung und deren Grinden muB sich
erst einmal gleichermaBen auseinandersetzen,
wer “Forschendes Lernen” oder “Bildung durch
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Wissenschaft” beschwort. Zum anderen: Gewicht
und Problematik der Worte ,Bildung” und ,Wis-
senschaft” lassen nur allzu oft vergessen, daB
auch das “durch” einer Erklarung bedarf - doch
wohl einer im weiten Sinne lerntheoretischen, die
plausibel (und evil. praktisch férderbar) machte,
welche Umsténde im Selbst-Treiben von Wissen-
schaft es sind, die den LernprozeB, der “Bildung”
auch ist (vgl. BRUGGEN 1980; MAROTZKI 1988),
insbesondere die Entstehung einer Haltung “Wis-
senschaftlichkeit” wahrscheinlicher machen.

Im Forschenden Lernen wurde eine solche Er-
klarung - mit Helmut Skowroneks Hilfe (SKO-
WRONEK 1969; vgl. auch HUBER 1970) - ge-
sucht. Als Richtungshinweise erscheinen dort die
Entdeckung von kognitiven Dissonanzen; ihre
Wahrnehmung als Probleme im Hinblick auf ei-
gene Ziele und Annahmen; die Entwicklung und
Bewdahrung von Fahigkeiten, Probleme zu definie-
ren {die mit der Infragestellung von Selbstver-
standlichkeiten beginnt) und zu lésen; die eigene
Initiative und gewisse Selbststéndigkeit, jeden-
falls Selbststandigkeit im ProzeB der wissen-
schaftlichen Arbeit. Nicht vertieft wurden seiner-
zeit die Fragen der emotionalen Klérung der Per-
sonlichkeitsentwicklung (z.B. Ambiguitétstoleranz)
und der Habitusbildung, die hinzukommen mis-
sen, damit aus wiederholten Erfahrungen wissen-
schaftlicher Lernsituationen eine Haltung im
Sinne von Bildung wird, in der objektive An-
spriiche des Kulturbereichs, hier der Wissen-
schaft, und subjektive der Personen miteinander
vermittelt sind. In diese Richtung aber mii3te in
der Hochschule weiterarbeiten (vgl. auch SCHUL-
MEISTER 1983), wer ,Bildung durch Wissen-
schaft” will - um diejenigen Elemente zu stérken,
von denen man wenigstens hypothetisch anneh-
men kann, daB sie dazu beitragen.

3. Bildung durch Wissenschaft als Reflexion

Eine weitere Bestimmung tritt noch hinzu: Wenn
Wissenschaft bildet, auch die, die man selbst-
forschend betreibt, dann nur, wenn sie reflexiv ist.
Dieser Reflexion sind auch schon bei HUM-
BOLDT drei Dimensionen vorgegeben: die Selbs-
treflexion der Wissenschait als Erkenntnismodus,
die Selbstreflexion des Subjekts mittels der Wis-
senschaft und die Reflexion auf das Allgemein-
wohl. Auf jeder von ihnen lassen sich Probleme
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auch unserer gegenwartigen Wissenschaft abtra-
gen.

Mit spéter so nicht wiederholter Radikalitat for-
muliert HUMBOLDT im Fragment ,Theorie der
Bildung des Menschen” (1793) den Anspruch,
daB das Subjekt durch die wissenschaftliche Be-
fassung mit gleich welchem Gegenstand vor al-
lem sich selbst entwickle und klére, auch wenn es
dazu einer Welt ,,auBBer sich” bedarf:

»Daher entspringt sein Streben, den Kreis seiner
Erkenntnis und seiner Wirksamkeit zu erweitern,
und ohne daB er sich selbst dessen eigentlich be-
wuBt ist, liegt es ihm nicht eigentlich an dem, was
er von jener erwirbt oder vermbge dieser auBer
sich hervorbringt, sondern nur an seiner inneren
Verbesserung und Veredlung oder wenigstens an
der Befriedigung der inneren Unruhe, die ihn ver-
zehrt” ... oder, wie es wenig spéter heift: ,die ei-
gene innwohnende Kraft zu starken“ (1973/1960,
S. 235).

Aus dem weiteren Kontext 1aBt sich ersehen, daB
damit nicht - wie es zunéchst auf Studierende in
einem meiner Seminare wirkte - eine beliebige
Selbstverwirklichung nach individueller Lust/Un-
lust gemeint ist, sondern die Hervorbringung und
Verwirkiichung des nach dem Stande der Gat-
tungsentwicklung hdchstméglichen Begriffs von
Menschlichkeit. Aber auch dann bleibt als Krite-
rium fiir bildende Wissenschaft, daB sie nicht die
Unterordnung des einzelnen unter die Forderun-
gen oder gar Funktionszwénge eines GroBappa-
rates Wissenschalft bedeutet - wie es bei Theodor
WILHELM erscheint (19712 1985), sondern vom
Subjekt mit Sinn fur es selbst erflillt und als Mittel
der Weiterentwicklung in allen seinen Kréaften be-
griffen werden kann.

In diesem Gedanken liegt die Berechtigung, ja
Notwendigkeit, jedenfalls des Ansatzes der-
jenigen hochschuldidaktischen  Bemiihungen,
heute vor allem von der Frauenbewegung getra-
gen, die, ob ,erfahrungsorientiert®, ,subjektorien-
tiert” 0.4. genannt, darauf gerichtet sind, die Zu-
mutungen wissenschaftlichen Lernens und Arbei-
tens nicht ungefragt hinzunehmen, sondern auf
die Emotion, die sie ausldsen, zu “héren” und sie
daraufhin zu prifen, ob und welcher fiir das Sub-
jekt selbst realisierbare - oder wenigstens erkenn-
bare Sinn ihnen gegeben werden kann.

Freilich bedarf diese Gewichtung alsbald. einer
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Balancierung. Ste liegt in der Orientierung auf das
,gemeinsame Leben® (vgl. BRUGGEN 1988, S.
310 ., zu SCHLEIERMACHER) und das allge-
meine Wohl. Humboldt pladierte mit Verve fiir die
These, daB dieses Ziel gerade nicht dadurch er-
reicht werde, daB der Staat mittels der ihm mégli-
chen Regelungen darauf direkt hinzuwirken ver-
suche, tat dies aber mit der Begriindung, daB es
durch mittelbare Férderung der Forschung und
Lehre umso gewisser erreicht werden wirde:
nach seinem Verstandnis von Wissenschaft
muBte ja deren fortgesetzte Ruckfrage auf das
Aligemeine von selbst alle Bindungen an nur par-
tikulare Sichtweisen und Zwecke Uberwinden
(HUMBOLDT 1810/1956, S. 378, 379, 381). Da
dies, wenn denn jemals, so jedenfalls heute von
den inzwischen selbst partikularisierten Einzelwis-
senschaften nicht mehr selbstverstandlich erwar-
tet werden kann, erhebt sich die Frage, welcher
Ergénzungen ihr Studium bedarf. Offenbar gentigt
da auch nicht mehr das Postulat der Erganzungs-
bediirftigkeit der einen Disziplin durch andere far
jede Erkenntnis (vgl. SCHLEIERMAGHER
1810/1956, S. 223 f.), sondern es geht um die
Gegenliberstellung mit Problemen der Gesell-
schaft, ja der Gattung, die die Problemaus-
schnitte aller Einzeldisziplinen Uberschreiten, aber
nichtsdestotrotz der auch wissenschaftlichen Be-
arbeitung bedurfen.

Vor diesem Hintergrund ist es legitim, die von
KLAFKI (1985) flir seinen neuen Begriff von (schu-
lischer) Aligemeinbildung postulierte Orientierung
an ,Schitisselproblemen auch auf die Hoch-
schule, wenn sie durch Wissenschaft bilden soll,
2u Ubertragen. Ohne die Reflexion dieser zukinf-
tigen Aufgaben, bei Verdrangung der doch nicht
endgliltig zu verdrangenden Gefahrdungen, de-
nen sich die wissenschaftiich Arbeitenden und
L'ernenden in ihrem Alltag als Birger ja konfron-
tiert sehen (vgl. HUBER, 1984), bliebe jedenfalls
auch die Entwicklung subjektiven Sinns prekar.

yor allem aber muB Wissenschaft, die bilden soll,
im ProzeB der Forschung und Vermittlung sich
selbst reflektieren, Fir die Universitatstheoretiker
des deutschen Idealismus bezog sich dieses Po-
stulat auf ihre transzendentalphilosophische
Frage nach der Moglichkeit der Erkenntnis (vgl.
z.B. HUMBOLDT, 1814/1956, S. 555 ff.). Inzwi-
schen sind uns die Wissenschaften aber noch in
ganz anderem Sinne zum Problem geworden. Sie
haben die Méglichkeit von Mitteln zur totalen Zer-

stérung der Welt (Kernphysik), zur irreversiblen
Veranderung des Lebens (Molekulargenetik), zur
dauerhaften Belastung der natiirlichen Umwelt,
zur Kontrolle der Information und zur Manipula-
tion von Einzelnen, Gruppen und ganzen Gesell-
schaften hervorgebracht: zwischen dieser Version
von Wissenschaft als ,verfiigendem* und Lord-
nendem Weltverhaltnis® und Bildung als ,reflexi-
vem Selbstverstandnis des Menschen® ist keine
einfache ,Harmonie* mehr méglich (vgl. BENNER
1990, S. 598 f.). Selbst ,Reflexion® muB kompli-
zierter gefaBt werden: gerade in der Konfrontation
mit den o.g. Schlisselproblemen, insbesondere
der Zerstdrung der Umwelt und den globalen, all-
gemeinen und irreversiblen Risiken, die zugleich
mit technologischen ,Fortschritten produziert
werden, begegnet Wissenschaft ihrem eigenen
Tun und dessen Folgen und muB wiederum neue
Mittel erfinden, um jene zu bekdmpfen (wie die In-
dustrie mit Produkten expandiert, die zum Aus-
gleich der Schaden durch ihre friiheren gebraucht
werden). Ist dieses, wie von BECK (1986) in sei-
ner fruchtbaren Analyse dieser Entwicklungen es
auffaBt, ein Reflexiv-werden der Wissenschaften,
so ist die von der Bildungsidee her gemeinte Re-
flexion eine Seibstreflexion der Wissenschaft-
Treibenden noch angesichts dieses Prozesses.

BENNER (1990) fugt Tradition und Gegenwart
dieser Forderung nach Selbstreflexivitat in einem
Modell ,der vier Ebenen einer bildenden Interpre-
tation neugzeitlicher Wissenschaft® zusammen:
Vollzug der Erkenntnisgewinnung im Diskurs (Mit-
teilung, Auseinandersetzung, Verstéandigung);
transzendentalphilosophische Reflexion der Be-
grenztheit der Geltungsanspriche wissenschattli-
cher Aussagen; erkenntniskritische Reflexion ih-
res historisch-geselischaftlichen Entstehungs-
und Anwendungshorizontes; und Befragung der
wissenschaftlichen Aussagen nach ihrem Sinn in
der und fir die Wirklichkeit in Reflexion auf den
situativen Kontext des Umgangs mit innen.

Das ist anspruchsvoll genug - und muf vielleicht
doch noch weiter zugespitzt werden, wenn man
sich mit den jiingsten Bildern der Wissenschafts-
und Gesellschaftsentwicklung konfrontiert. Um
mich hier nur auf E. BECKER (1990) zu beziehen,
der seinerseits BECK (1988), NARR (1 988),
NITSCH (1989) u.a. aufnimmt: Er sieht wie andere
(vgl. NARR 1988 z.B.) die Entstehung eines scien-
tific-industrial-bureaucratic complex, in dem
tiberkommene Grenzen zwischen Wissenschait,

PSOW 39/1991/H. 4, 8.197
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Politik und Produktion sich verwischen, als einen
immer mehr bisher scheinbar selbststdndige Be-
reiche in sich einschmelzenden , Transformations-
kern®, der seinerseits ,eine um ihn liegende Hulle
aus Nicht-Eingeschmolzenem: symbolische Poli-
tik, &sthetische, kulturelle und wissenschaftliche
Praktiken und Symbolisierungen® strukturiert (S.
192). Wahrend im Kern Naturzerstérung, GroBrisi-
ken und wiederum Technologien zu deren zwei-
felhafter Kontrolle produziert werden, bleiben der
Hille nur ,kompensatorische Kultur, Zsthetische
Symbolisierungen und Sinnstiftungsversuche®
(ebd.), womdglich theoretisch iberhéht durch sy-
stemtheoretische Perspektiven auf Ausdifferen-
zierung oder sich auf nur den letzteren Bereich
beschrénkende Theorien kommunikativer Ratio-
nalitdt. Der RiB, so Becker, geht nicht nur durch
die Wissenschaft insgesamt (Neuauflage der
Zwei-Kulturen-Theorie nétigl), sondern noch
durch viele einzelne Disziplinen. Das Irritierende in
unserem Zusammenhang: die oben geforderte
Reflexivitdt bleibt in dem zweiten Bereich, be-
stérkt ihn sogar, wenn es nicht gelingt, daB auch
die innerhalb des Transformationskerns arbeiten-
den Menschen von ihr erfaBt werden (ebd. S.
197).

4. Spielraum und MuBe

Auch eine vierte Bestimmung ist als Gedanke nur
allzu geldufig, in der Wirklichkeit von Forschung,
Lehre und Studium aber schwer zu finden oder zu
schaffen, Damit Entdecken méglich, Erfahrung
verarbeitet, aus Lernen Bildung werden kann,
braucht es Abstand vom Handeln, Entlassung aus
den Zwingen zweckgerichteter Praxis, Freiheit
zum Erfinden und Durchspielen von Alternativen
in der Sache ~,Spielraum® - und zum Nach-Den-
ken, Hin- und Zuriickgehen in der Zeit - ,MuBe,
»Bildung durch Wissenschaft“ schien den Klassi-
kern mdglich, weil ,Wissenschaft* ihnen als das
Reich der Freiheit gegeniiber den Zwangen der
beruflichen Arbeit erschien. Es ging dabei nicht
etwa um die Abwertung der Arbeit mit der Hand,
des praktischen Handelns als solcher, sondern
um die Gewinnung eines Raumes fiir zweckfreies
- nicht: wertfreies! - hinterfragendes und neuge-
staitendes Denken. Die Angewiesenheit von Bil-
dung als Zu-sich-selbst-Kommen, auf MuBe als
zeitweilige Befreiung von von auBen gesetztem
Druck und Zug hat BUCK (1984, S. 231 ., bes.
8. 247 1f)) Uberzeugend dargestelit.,
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Wieder auf die Wirklichkeit gesehen scheint MuBe
ironischerweise gerade auch in den Einrichtungen
zu fehlen, die in ihrem Namen die Erinnerung an
das griechische Wort fiir sie bewahren: Schulen
bzw. Hoch-Schulen. Es hétte nicht der von die-
sem Gesichtspunkt aus vollends widersinnigen
Bemlihung um Verstérkung des &uBeren Drucks
auf Studienzeitverkiirzung bedurft, um darauf auf-
merksam zu machen, wie sehr Lehre und Stu-
dium hingeordnet sind auf vorgegebene Zwecke,
die Uber mehr oder minder detailliert vorgeschrie-
bene Wege und Stationen erreicht werden miis-
sen. Unter 120 - 150 zugemessenen Semester-
wochenstunden sind dann vielleicht ein paar als
Nische freigelassen, in der ,Beliebiges” hinzustu-
diert werden darf .., '

5. Wissenschaft durch Bildung

Aufkldrung als durchgehende Orientierung und
Haltung, Studieren als Forschen, Voraus- und
Zurlickfragen, Wissenschaftliches Arbeiten immer
zugleich mit philosophischer und historischer Re-
flexion verbunden, MuBe und Spielrdume zum
Nach-Denken und Neu-Schaffen - das alles sind
gewiB nicht die Charakterzlige der heutigen Form,
Wissenschaft zu betreiben. Sie sind nicht die Re-
gel in der Forschung, zumal solange sie unirritiert
den Mustern der jeweils ,,normalen® Wissenschaft
folgt (vgl. KUHN

1971). Sie fehlen weithin auch in der Lehre, fir die
ebenfalls eher das Nicht-thematisieren der philo-
sophischen Pramissen und methodischen Grund-
fragen des jeweiligen Faches als deren Themati-
sierung und eher die Delegation von Schliiissel-
problemen und Sinnfragen an andere Disziplinen
als deren Aufgreifen charakteristisch sind.

Wenn - wie zumeist - ,Bildung durch Wissen-
schaft" emphatisch gebraucht wird, um die Ein-
forderung einer padagogischen Verantwortung
der Universitat iiber das Treiben und Vermitteln
von Wissenschaft hinaus abzuwshren, einen be-
sonderen Erziehungsaufirag zu bestreiten, dann
wird implizit (ohne diesen Begriff) auf einen
selbsténdigen nicht intentional zu steuernden
ProzeB der Sozialisation durch Wissenschaft ge-
setzt, Dieser findet zweifellos statt (vgl. HUBER
1974 u.0.), aber weil Wissenschaften heute in
Forschung und Lehre so betricben werden wie
eben angedeutet und die zuvor entwickelten



Bildung durch Wissenschaft - Wissenschaft durch Bildung 199

Ziige kaum mehr zeigen, ist es ein Selbstbetrug
zu postulieren, die von selbst sich ergebende So-
zialisation in die Wissenschaften erreiche von
selbst auch das bei ,Bildung durch Wissenschaft"
Gemeinte.

Damit diese méglich wird, bedlirfte es daher eben
doch intentionaler (,hochschulpadagogischer”)
Interventionen in den laufenden Betrieb vielleicht
der Forschung, jedenfalls aber von Lehre und
Studium. Es miiBten dem Prinzip der Aufklarung,
der Selbstreflexivitit, der MuBle Raum und Res-
sourcen geschaffen werden. Ob dies innerhalb
der Fachstudiengénge (iberhaupt méglich ist oder
gerade um der vielsinnigen Relativitdt willen
fachiibergreifende Studien nétig sind - ein neu zu
konzipierendes, nicht traditionalistisches, sondern
problemorientiertes und reflexives studium gene-
rale « ; ob dies fakultative Studien sein kbnnten
oder angesichts vielfaltiger anderer Zwénge para-
doxerweise MuBe nur gewahrleistet werden kann,
wenn sie obligatorisch gemacht wird, das alles
kann hier nicht mehr, soll spéter an anderer Stelle
erdrtert werden (vgl. einstweilen ERMERT/HU-
BER/LIEBAU 1990).

ANMERKUNGEN

1) Genauso wenig selbstversténdlich wie ,Wissenschaft"
ist Ubrigens inzwischen der zweite Pol der in der
Schulpddagogik speziell filr die Sekundarstufe Il kon-
kurrierenden (oder gar als Antithese aufgez&umten)

. Formel ,,Bildung im Medium des Berufes". .

) Nicht zufilllg hier wie in BAK 1970 unter der Uber-
schrift ,Attitiden®”.
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