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Philipp Thomas

Philosophically informed science

Drei Thesen zum Beitrag wissenschaftlicher Erkenntnis zu philosophischer
Bildung

»Es gibt eine Wahrheit des Naturalismus,
doch ist diese Wahrheit nicht der Naturalismus selbst«

Maurice Merleau-Ponty*

In jiingster Zeit beginnt die Philosophie, Ergebnisse der empirischen Wissenschaften
verstarktin ihr Denken einzubeziehen. So sprechen wir etwas von empirically informed
ethics.? Diese Wendung zum Empirischen ist fiir den Kontext philosophischer Bildung
zu begriiffen, weil fiir die Themen der Bf[dungsplé‘me meist auch wissenschaftliche
Erkenntnisse relevant sind.® Nachdem die Philosophie ihre Hausaufgaben nun macht,
istes an der Zeit, auch eine philosophically informed science zu fordern. Denn nur eine
Wissenschaft, die sich von einem allzu ungebrochenen Selbstverstindnis verabschie-
det hat, kann zu philosophischer Bildung beitragen. In drei Thesen versuche ich das

Verhaltnis zwischen wissenschaftlichen Erkenntnissen und philosophischer Bildung
weiter zu klaren.

1 Maurice Merleau-Ponty, Vorlesungen I, Berlin 1973, S. 98.

2 Markus Christen etal., Empirically Informed Ethics. Morality between Facts and Norms, Berlin 2013. )

3  Bettina Bussman, Was heifit: sich an der Wissenschaft orientieren? Un tersuchungen zu einer lebensweltlich-wis-
senschaftsbasierten Philosophiedidaktik am Beispiel des Themas »Wissenschaft, Esoterik und Pseudowissenschaft.,
Minster, Berlin 2014, S. 10-22. Bussmann schligt das philosophiedidaktische Dreieck aus Philosophie, Lebenswelt
und Wissenschaft vor, vgl. ebd., S. 259 und ausfiihrlicher in Bettina Bussmann, »Wissenschaftsorientierunge, in:

Julian Nida-Riimelin, Irina Spiegel, Markus Tiedemann (Hrsg.), Handbuch Philosophie und Ethik, Bd. 1, Paderborn
2015, 8. 125-130, hier: S. 127.
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1. These 1: In Bildungskontexten brauchen wir eine Fachphilosophie, die
sich fiir wissenschaftliche Erkenntnisse und Theorien &ffnet.

1.1 Die idealistische Tradition immunisiert sich gegen Wissenschaft

Uberzeugt von der Notwendigkeit interdiszipliniren Denkens kombinierte ich gleich
im ersten Semester meines Studiums das Fach Philosophie mit dem Fach Biologie.
Doch wihrend ich erwartet hatte, bei der Behandlung philosophischer Fragen wiirden
auch einmal Erkenntnisse der Evolutionsbiologie oder Psychologie einbezogen,'war
der Alltag am philosophischen Seminar ein ganz anderer. Eine Nachfrage meinerseits
beschied mein Professor so: Unter dem Mikroskop kénne man weder die Wahrheit
erkennen noch das ethisch Richtige vom ethisch Falschen unterscheiden. Und so
erhielt ich einen tiefen Einblick in die idealistische Tradition der klassischen abend-
lindischen Philosophie. Bei der Abschlussarbeit zum Naturbegriff im Gesamtwerk
Heideggers wurde mir klar, welche enormen Schwierigkeiten diese Tradition mit jeder
wissenschaftlichen Erkenntnis hatte.* Es bestand gewissermaRen ein Immunschutz
gegen wissenschaftlich gewonnenes Wissen. Denn die Radikalitit dieser Tradition
besteht nicht zuletzt darin, dass das Denken bei der Suche nach sicherer Erkenntnis
vollstindig auf sich selbst vertraut. Dies verbindet die platonische Ideenschau, das
cartesianische sich denke - ich bin¢, das Auffinden eines nicht hintergehbaren Inven-
tars unseres Erkenntnisapparats bei Kant, die Beschreibung der Entwicklung des
Geistes bei Hegel und auch den Versuch Husserls, die Konstitution von Erkenntnis
vorwissenschaftlich-phanomenologisch uniiberbiethar tief zu beschreiben. Die Welten
scheinen getrennt: Wihrend >unter dem Mikroskop« viel Interessantes zu sehen ist,
hat es Philosophie mit einem ganz anderen Bereich zu tun, etwa mit normativen oder
prinzipiellen erkenntnistheoretischen Fragen. Im schulischen Fach Philosophie aber
tragen die Bildungsplane dem Umstand Rechnung, dass Wissenschaft unsere Welt
prégt und sowohl zu den Fragen des Lebens als auch zu Fragen der Gesellschaft und
Politik Wichtiges beitragen kann. Zielen wir auf eine reflektierte Beteiligung der Wis-
senschaft an einer genuin philosophischen Bildung, dann miissen wir das Verhaltnis
zwischen Philosophie und Wissenschaft tiefer reflektieren. Zusammenfassend: Grofie
Teile der philosophischen Tradition scheinen wissenschaftliches Wissen fiir ihren
denkerischen Fortschritt nicht zu brauchen. Als Bezugswissenschaft benétigen wir
als Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker und als Lehrkrifte aber eine Fachphilo-
sophie, die uns zeigt, wie der Dialog mit der Wissenschaft gelingt.

4 Philipp Thomas, Natur im fundamentalontologischen und im seinsgeschichtlichen Denken Martin Heideggers,

Staatsexamensarbeit 1090, online abrufbar unter: http://nbn-resolving.de/ urn:nbn:de:bsz:21-opus-68400 (letz-
ter Zugriff am 28, 01, 2019).
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1.2 Philosophie in Bildungskontexten braucht eine Fachphilosophie, die mehr ist als
rationale Rekonstruktion und logische Argumentation.

Die Wirklichkeit an philosophischen Seminaren sieht heute anders aus. Insbesondere
in der philosophischen Kognitionswissenschaft zeigt sich die Philosophie als empiri-
cally informed und bezieht wissenschaftliche Ergebnisse in ihr Denken ein. Doch fiir
die philosophische Bildung an der Schule scheint damit noch nicht genug gewonnen,
Besuche ich die fachphilosophischen Vortrage auf Kolloguien und Tagungen, dann fallt
mir auf: Dieses Denken ist fast ausschlieflich rationale Argumentation und logische
Analyse. Es geht durchaus um Sachfragen, etwa, um ein konkretes Beispiel zu nen-
nen, um die Wahrnehmung eines Gegenstandes, den man in der Hand hilt, den man
also gleichzeitig fiihlt und sieht. Psychologische Experimente, wie die Rubber-Hand-
Mlusion, werden einbezogen. Doch vor allem zu dem Zweck, mit ihrer Hilfe bestimmte
philosophische Argumente zu kritisieren oder zu unterstiitzen. Einige philosophische
Argumente kénnen fiir sich geltend machen, dass sie im Gegensatz zu anderen philoso-
phischen Argumenten nicht in einen Widerspruch geraten zu bestimmten Ergebnissen
psychologischer Experimente. Die Rolle der Wissenschaft besteht hier darin, dass sie
helfen kann, bessere von schlechteren philosophischen Argumenten zu unterscheiden.
Mir scheint diese Rolle der Wissenschaft und diese Fachphilosophie fiir die Zwecke
des Unterrichts nicht ausreichend. Doch, so liefe sich einwenden, weshalb soll dies
nicht genligen? Gehort nicht die Fahigkeit, konsistent argumentieren zu kénnen, ins
Zentrum philosophischer Bildung? Zugegeben: Schauen wir ausschlieflich auf das
Bildungsziel logisch-rationales Argumentieren, dann scheint die Ausrichtung an einer
solchen Fachphilosophie unproblematisch, welche hauptsichlich aus dieser Art Den-
ken besteht und Wissenschaft dort einbezieht, wo sie das bessere Argument zu finden
hilft. Doch fiir einen schulischen Begriff philosophischer Bildung, der auch inhaltliche
Orientierung bieten soll, scheint diese logisch-rational orientierte Bezugswissenschaft
zu eng, gerade auch wegen der eingeschrinkten Rolle der Wissenschaft in diesem Den-
ken. Denn bei typischen Themen der Bildungsplidne wie etwa >Gliick, >Liebe, »Gewalts,
»Glaubens, >Identitatc oderGerechtigkeit« ist die rationale Argumentation zwar wichtig
(und im Unterricht ein hohes Gut!). Doch die Inhalte dieser Themen und damit auch die

* Bildungsziele im Sch ulfach gehen weit iiber Logik und das bessere rationale Argument

hinaus. Die Lernenden sollen, sehr vorladufig gesagt, diese Themen als Themen ihrer
eigenen Existenz kennenlernen. Sie sollen entdecken, dass es einen wirklichen Unter-
schied macht (fiir ihre Identitit und fiir die Welt), je nachdem, wie sie sich in diesen
Themen orientieren. Wenn es in diesem Sinn auch um inhaltliche (und nicht lediglich
logisch-rationale) Orientierung gehen soll, dann muss Wissenschaft auch auf dieser
Ebene einbezogen werden kénnen. Von der-akademischen Philosophie als Bezugswis-
senschaft fiir Fachdidaktik und Unterricht wird jetzt nicht nur gefordert, dass sie sich
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gegen wissenschaftliche Erkenntnisse nicht immunisiert (11). Sondern (1.2), weil die
Bildungsziele im Unterricht nicht nur im Training rationaler Argumentation, sondern
auch in inhaltlicher Orientierung bestehen und weil dies verlangt, Wissenschaft auch
in einem inhaltlichen Sinne einbeziehen zu kénnen - deshalb sollte die Fachphiloso-
phie auch bei dieser speziellen Aufgabe eine echte Hilfe sein. _

Zusammenfassend ein Beispiel: Bei der Frage der Willensfreiheit braucht Phi-
losophiedidaktik eigentlich eine akademische Philosophie, die Kants Begriffe von
Autonomie und Heteronomie nicht nur rational rekonstruiert und die Frage ob frei
oder nicht frei zu klidren sucht. Sondern eine Philosophie wird benétigt, die etwa
Heteronomie auch inhaltlich untersucht: Welche Neigimgen sind es vor allem, die
unsere Heteronomie und damit uns als konkret handelnde Menschen ausmachen, die
wir eben immer mehr sind als denkende Subjekte, und welche Probleme entstehen
daraus? Philosophie in Bildungsprozessen kénnte viel von einer Fachphilosophie ler-
nen, die in dieser Frage Erkenntnisse der evolutionary psychology mit einbezieht und
sich hier etwa mit Themen wie Angst, Macht, Kollektiv, Anerkennung, Aggressivitit,
Firsorge u. a. als solchen Themen ethischer Praxis konfrontiert, welche die Naturseite
des Menschen beriihren. Eine solche Fachphilosophie fehlt hiufig im akademischen
Kontext. Unklar und noch nicht hinreichend reflektiert ist in dieser Argumentation
(1.2) allerdings zweierlei: Geht es bei der Kritik der akademischen Philosophie wirk-
lich nur um den Gegensatz formal versus inhaltlich, oder lisst sich hinter diesem
noch eine treffendere Unterscheidung ausmachen (siche 1.3)? Und: Wie lassen sich
wissenschaftliche Erkenntnisse, in diesem Beispiel etwa aus der Evolutionsbiologie,
nicht naiv, unreflektiert oder gar szientistisch, sondern im Sinne einer philosophically
informed science so einbeziehen, dass sie tatsichlich zu einer reflektierten philoso-
phischen Bildung beitragen kénnen (siehe 2. und 3.)?

1.3 Philosophie in Bildungskontexten braucht eine Fachphilosophie nicht nur
nach dem Schul-, sondern nach dem Weltbegriff (Kant) ~ gerade auch, um
Wissenschaft addquat einbeziehen zu kénnen.

Kant beschreibt Philosophie zunichst nach dem »Schulbegriff«, hier geht es um
»Erkenntnis, die nur als Wissenschaft gesucht wird« und deren Ziel »die systemati-
sche Einheit dieses Wissens« ist (KrV B 866). Davon unterscheidet Kant Philosophie
nach dem »Weltbegriff«, in welcher Erkenntnis gesucht wird, die das betrifft »was
jedermann notwendig interessiert« (KrV B 868). Schon diese Unterscheidung nach
der Orientierung von Philosophie entweder an sich selbst als Wissenschaft oder eher
an unseren die Welt betreffenden Fragen zeigt, inwiefern eine philosophische Bildung,
die auch Themen wie Gliick, Gewalt oder Gerechtigkeit beriihrt, einer Philosophie nach
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dem Weltbegriff niher ist. Doch dies ist noch nicht das Wichtigste. Speziell fiir den
Bildungsbegriff lasst sich diese Dichotomie noch viel besser formulieren - und dies
ist es, was sich hinter dem oben (1.2) genannten und noch nicht recht liberzeugenden
Gegensatz formal (jetzt auch: Schulbegriff) versus inhaltlich (jetzt auch: Weltbegriff)
verbergen kénnte. Philosophische Bildung braucht nicht nur das Inhaltliche und nicht
nur Philosophie nach dem Weltbegriff, sondern die Nihe von Erkenntnissen zum sie
denkenden konkreten Subjekt - zumindest, wenn man Schiilerinnen und Schiilern die
Chance geben méchte, das Philosophieren als etwas zu erfahren, bei dem es in jedem
Urteil um sie selbst geht. Gernot Béhme hat darauf hingewiesen, dass Philosophie als
moderne forschende Wissenschaft gerade darum bemiiht ist, die Person der Philo-
sophin oder des Philosophen so vollstandig wie méglich zu trennen vom Inhalt des
von ihr oder ihm Gedachten. Anders gesagt folgt die akademische Philosophie (man
konnte sagen: ohne einen Begriff philosophischer Bildung iiberhaupt zu reflektieren)
dem modernen Wissenschaftsideal, in welchem wissenschaftliche Erkenntnis in dem
Mafie objektiv ist, in dem sie von jedem subjektiven Einfluss befreit ist.5 Dies ist, so
Bohme weiter, »insofern besonders wichtig und einschneidend, weil Philosophie im
traditionellen Sinne eines Strebens nach Weisheit ja gerade das Gegenteil war, nam-
lich das Bemiihen um eine Personlichkeitsentwicklung auf dem Wege des Wissens«.6
Nicht nur die Themen der Bildungspline verlangen also nach einem inhaltlich orien-
tierten Denken (siehe 1.2) zu dem, »was jedermann notwendig interessiert« (KrV B
868). Sondern die nicht-szientifische Tradition der Philosophie, die noch nicht oder
nicht mehr dem modernen Wissenschaftsideal folgt, favorisiert einen eigenen Begriff
philosophischer Bildung. Es geht um die Ausbildung und Entwicklung des Subjekts
nicht nur als eines denkenden, sondern als eines konkret existierenden Subjekts von
Praktiken, welche iiber seine Identitit als Mensch entscheiden. $o lieRe sich vielleicht
der eher psychologische Begriff Personlichkeitsentwicklung philosophisch besser fas-
sen. Um ein Leben verantwortlich fithren zu konnen, muss sich gemag diesem Begriff
philosophischer Bildung das konkrete Subjekt ethisch entwickeln, und zwar nicht
nur kognitiv. Ethische Urteilsfihigkeit ist notwendig, aber nicht hinreichend, wenn
wir der aristotelischen Aufforderung folgen machten, ein guter Mensch zu werden
(Nik. Ethik, B2, 1103 b 27-29). Verstehen wir philosophische Bildung auf diese Weise,
dann wird schnell deutlich, dass logisches und objektives Wissen allein nicht bildend
zu wirken vermag, weil dieses Wissen unreflektiert einem szientifischen Bildungsbe-
griff folgt, in dem es vor allem um die Suche nach objektiver Erkenntnis durch eine
scientific community geht - und nicht um das >Wahrwerden« dieser Wahrheiten in
konkreten Subjekten und auch nicht um Wahrhaftigkeit als Wahrheit eines Subjekts.

5  Gernot Bohme, Weltweisheit, Lebensform, Wissenschaft. Eine Einfiihrung in die Philosophie, Frankfurt a. M. 1994,
S.19.
6 Ebd.
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Wissenschaftspropadeutische Bildung im Philosophieunterricht im Sinne der Philo-
sophie als akademischer Wissenschaft wire dann einfach die Befdhigung zu einem
Philosophiestudium und zur Teilnahme an der scientific community. Doch der nicht-
szientifische Begriff philosophischer Bildung sieht dies anders: Das Subjekt entwickelt
und konstituiert sich im Prozess philosophischer Reflexion als konkret-situiertes (und
nicht nur als denkendes) immer dann, wenn es philosophierend iiber seine Identitit
entscheidet, etwa liber das, was als gut und als richtig gelten soll - und damit bildet es
sich in philosophischer Reflexion. Auf dieses Ziel philosophischer Bildung machte sich
auch der Unterricht einstellen und braucht dann eine Fachwissenschaft, welche diese
Zusammenhénge reflektiert und unterstiitzt.

Was bedeutet all das fiir die Rolle der Wissenschaft fiir philosophische Bildung?
Eine Philosophie, die sich bildend auf das Subjekt konkreter Praktiken und einer
konkreten Existenz bezieht, wird sich in ganz eigener Weise fiir wissenschaftliche
Erkenntnisse 6ffnen, weil das Nachdenken allein nicht ausreicht, um zu verstehen, wer
wir als Subjekte konkreter Praktiken und einer konkreten Existenz sind. Die Erfor-
schung unserer >Naturseitec etwa ist hochrelevant, weil sie uns innere Widerstinde
und Schwierigkeiten aber auch Ressourcen zeigt, wenn es um unseren Versuch geht,
bessere Menschen zu werden. Aber auch soziologische und kulturwissenschaftliche
Erkenntnisse und Theorien sind einschligig, etwa dort, um nur ein Beispiel zu nennen,
wo sie uns zeigen, wie die modernen VerheiRungen der Emanzipation in spatkapitalis-
tischen Gesellschaften in einen Imperativ der Eigeninitiative umgeschlagen sind und
zu einer Uberforderung bis hin zu neuen Formen der Depression gefithrt haben.” Denn
dieser Hintergrund ist entscheidend und wir fragen: Was bedeutet der aristotelische
Begriff des guten Lebens in dieser Situation? So kénnen wissenschaftliche Erkenntnisse
und Theorien auf ganz eigene Weise eingehen in philosophische Bildung. Der nicht-
szientifische Begriff philosophischer Bildung steht in der Tradition der sokratischen
und antik-ethischen Selbstsorge (bis hin zum spiten Foucault), in der Tradition des
Bildungsbegriffs Hegels, der sich bei Kierkegaard als Dialektik der Existenz zeigtoder
auch in der Tradition einer Kritik an entfremdeter Bildung und Kultur, wie sie etwa
Georg Simmel formuliert hat?

Zusammenfassend: Der oben (1.2) zunichst mit formal versus inhaltlich beschrie-
bene Gegensatz in der Orientierung von Philosophie lasst sich nun (1.3) zunichst mit

7  Alain Ehrenberg, Das erschépfte Selbst. Depression und Gesellschaft in der Gegenwart, Frankfurt a, M. 2004.

B Simmel beschreibt, wie die gesellschaftlichen Subsysteme, im Sinne eines objektiven Geistes, wie z. B. Recht,
Wissenschaft, Sprache oder Kunst, in ihrer jeweiligen Zentripetalkraft das sich bildende Subjekt von dessen
eigener Zentripetalbewegung abhalten und zu einer duRerlichen Bildung zwingen, welche keine echte Weiter-
entwicklung individueller Existenz ermégliche. Siehe Georg Simmel, »Der Begriff und die Tragodie der Kulture,

in: Gesamtqusgabe, Bd. 12, Aufsatze und Abhandlungen 1909-1918, Bd. 1, hrsg. von Ridiger Kramme und Angela
Rammstedt, Frankfurt a. M. 2001, S. 194-223:
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Kant als der Gegensatz zwischen Schul- und Weltbegriff der Philosophie verstehen,
sodann spezifischer als der Gegensatz zwischen einer Philosophie, die auf subjek-
tunabhéngige Wahrheit und einer Philosophie, die auf die Wahrheit des konkreten
Subjekts zielt, also als der Gegensatz zwischen einem szientifischen und einem nicht-
szientifischen Begriff philosophischer Bildung. Fiir die Rolle der Wissenschaft gilt:
Zwar lasst sich Wahrheit nicht unter dem Mikroskop erkennen, aber vieles, was sich
»unter dem Mikroskop erkennenc lisst, also wissenschaftliches Wissen, ist fiir einen
Begriff philosophischer Bildung unverzichtbar, dem es auch um die Wahrheit einer
konkret-situierten, philosophisch reflektierenden Existenz, geht. Lisst sich unsere
»Naturseite« in unsere Identitit mit einbeziehen oder gewinnen wir uns allererst in
Abgrenzung von dieser? Und was ist das Ziel >gutes Leben« angesichts der Einsichten

-Freuds oder Lacans, Simmels oder Bourdieus?

Zum Schluss dieses Abschnitts noch zweierlei: Zum einen ist der herausgearbeitete
Gegensatz idealtypisch und hier vor allem aus heuristischen Griinden sinnvoll. Auch
Fragen der akademischen Philosophie betreffen oft das konkrete, das individuelle und
lebendige Subjekt, hier sind die Grenzen sicher flieRend. Zum anderen: Die Bedeutung
von Wissenschaft fiir philosophische Bildung scheint nun begriindet, doch ist damit
noch nicht verstanden, wie genau sie in diese einfliefen kann.

2. These 2: Wissenschaftliche Erkenntnisse kénnen in philosophische
Bildung nur eingehen, wenn Philosophie sie kritisch reflektiert.

In didaktischer Hinsicht gibt es noch einen weiteren Grund, Wissenschaft zu the-
matisieren: Schiilerinnen und Schiiler kommen in den Philosophieunterricht mit
vielfaltigen Ansichten iiber die im Schulfach Philosophie behandelten Themen, und
oft speisen sich diese aus populirwissenschaftlichen Quellen.? Ob in Psychologie-
zeitschriften oder in Fernsehfeatures, ob in erklirenden Filmen im Internet oder in
den Erziehungsversuchen der Eltern, iiberall wird auf wissenschaftliche Ergebnisse
Bezug genommen und {iberall haben diese eine hohe Autoritit.*® Einerlei, ob es um
die Gliicksforschung, um aggressives Verhalten oder um die Hirnphysiologie der Liebe
geht. Eingang in wirkliche philosophische Bildung erhalten diese Erkenntnisse der
Wissenschaft aber erst dann, wenn Schiilerinnen und Schiiler im Philosophieunter-
richtlernen, wissenschaftliche Ergebnisse und Wirklichkeitsmodelle philosophisch zu
reflektieren. Bettina Bussmann und Mario Kétter fordern daher fiir Bildungskontexte

9 Zur Verhaltnisbestimmung von Philosophie, Wissenschaft und Pseudowissenschaft vgl. ausfithrlich Bussmann,
Was heifit: sich an der Wissenschaft orientieren? a.a, 0. (s. Anm. 3), Kap. 4, zusammenfassende Visualisierung
S.253.

10 Vgl. hierzu grundsatzlich Bussmann, Wissenschaftsorientierung, a.a. 0. (s. Anm, 3).
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zu Recht eine »Epistemic competence: The ability to understand and critically reflect

aspects of the methods, results, history and relevance of scien tific knowledge in relation
to other forms of knowledge«.**

2.1 Wissenschaftliche Erkenntnisse miissen normativ reflektiert werden.

Erkenntnisse der evolutionary psychology kénnen dabei helfen, unsere Naturseite bes-
ser zu verstehen, z. B. wenn uns spontanes Mitgefiihl gegeniiber Verwandten leichter
fallt als gegeniiber véllig unbekannten Menschen.'? Eine empirically informed ethics
offnet sich fiir diese Art Wissen. Doch hier darf nicht vom Sein auf das Sollen geschlos-
sen werden, die eigentlich ethischen Fragen beginnen erst und damit auch die Frage
‘philosophischer Bildung,'* So kénnte im Sinne Kants die moglicherweise evolutionar
bedingte Neigung zum groeren Altruismus gegeniiber Verwandten gerade als Teil
jener Heteronomie verstanden werden, von welcher es unser eigentlich ethisches
Urteil zu befreien gilt. Vermutlich kénnen wir unsere Gefiihle nicht von den Einfliissen
unserer Naturseite befreien. Doch welche Rolle soll dieser Umstand itberhaupt fiir
unsere ethischen Normen oder auch gesetzlichen Regelungen spielen? Wissenschaft-

liches Wissen kann in philosophische Bildung in dem Mafe eingehen, in welchem es
normativ reflektiert wird.

2.2 Wissenschaftliche Erkenntnisse miissen auf einen unverkiirzten Praxisbegriff hin

reflektiert werden.

Nehmen wir an, wir organisieren fiir unsere Schiilerinnen und Schiiler einen Work-
shop zu Lerneffizienz und Zeitmanagement vor dem Abitur, dessen Methoden auf
neuen Hirnforschungen basieren. Auch aus der Perspektive einer philosophischen
Anthropologie kénnte dies von Interesse sein, weil die Hirnforschung neue Perspek-
tiven auf Themen wie Sprache, Schrift, Weitergabe von Traditionen oder menschliche
Selbstvervollkommnung erméglicht. Doch als Philosophielehrkrifte wiirden wir noch
aufetwas ganz anderes hinweisen wollen: dass namlich Effektivitdtssteigerung (hier:
des Lernens, des Selbstmanagements) vermutlich niitzlich fiir ein gutes Abitur sein

11 Bettina Bussmann, Mario Kotter, »Between scientism and relativism: epistemic competence as an important
aim in science and philosophy education«, in: RISTAL. Research in Subject-matter Teaching and Learning 1, 2018,
S.82-101, hier: S. 95. )

12 Siehe etwa Glenn Geher, Evolutionary psychology 101, New York 2014, Kapitel 6.

13 Zur normativen ErschlieBung im Bildungskontext vgl. ausfithrlich Bussman, Was heifit: sich an der Wissenschaft
orfentieren? a.a. 0. (s. Anm. 3), S. 68-Bo.

PHILOSOPHICALLY INFORMED SCIENCE 185

mag, dass sie aber nicht per se ein Teil des guten Lebens sein muss. Die Autoritit
der Hirnforschung bedeutet noch keine normative Autoritit. Zu einem unverkiirzten
Begriff menschlicher Praxis gehort es vielmehr, dass wir tiber unsere Praktiken und
damit auch iiber das gute Leben normativ reflektieren und so gut es geht frei ent-
scheiden. Auch ein langsames Lernen und damit ein evtl. schlechteres Abitur kénnte
Teil eines reflektierten Begriffs eines guten Lebens sein, auch wenn eine solche Ent-
scheidung sicher selten ist. Wie geht hier Wissenschaft ein in philosophische Bildung?
Dadurch, dass wissenschaftliche Erkenntnisse (Hirnforschung) und ihre praktische
Bedeutung (effektives Lernen) im normativen Feld einer vollen menschlichen Pra-
xis reflektiert werden. Entscheidend ist, dass Praxis hier nicht von vornherein auf
Effektivitat verkiirzt werden darf. Bei dieser Reflexion kénnte etwa hinter der unhin-
terfragten Steigerung von Effektivitit eine Art undeklariertes Gepdéck sichtbar wer-
den, das in bestimmten Werten oder auch Zwiéngen unserer Kultur besteht. Welche
geschichtlich-kulturellen und 6konomischen Entwicklungen beglinstigen oder verlan-
gen den Stellenwert von Effektivitit? Gibt es dazu, ein letztlich utopischer Gedanke,
eine Alternative? Ein unverkirzter Praxisbegriff ist das Anliegen der Kritischen Theo-
rie, wenn etwa Jlirgen Habermas von Praxis im Sinne der »Erhaltung und Erweiterung
der Intersubjektivitit moglicher handlungsorientierender Verstdndigung« spricht.**
Ein unverkiirzter Praxisbegriff ist ebenso das Anliegen einer geisteswissenschaftli-
chen Rezeption antiker Philosophie, wenn etwa Hans-Georg Gadamer das utopische
Element von Praxis betont.*®

2.3 Wissenschaftliche Erkenntnisse miissen kritisch auf mit ihnen verbundene
Interessen hin reflektiert werden.

Ein naives Selbstverstindnis der Wissenschaft liuft Gefahr, diese als weitgehend
neutralen Erkenntnisprozess und nicht als gesellschaftliches System mit vielfiltigen
interessengeleiteten Einflussfaktoren zu begreifen. Schon der Marxismus, die Psycho-
analyse und spéter die Kritische Theorie haben die Aufmerksamkeit auf die zunichst
nicht sichtbaren Interessen gelenkt, welche hinter der Produktion von Theorien und
Wissensbestianden wirksam sind. Ausgehend vom Beispiel des Lern- und Zeitmanage-
ment-Workshops (s.0.) und von den erwihnten Werten und Zwidngen einer Kultur
der Effektivitit lief3e sich kritisch nach der Genese des Effektivititsgedankens sowie
danach fragen, wem die hier einschlagige Forschung niitzt und in welchem Rahmen sie

14 Jurgen Habermas, »Erkenntnis und Interesses, in: Ders., Technik und Wissenschaft als sldeologiec, Frankfurt
a. M. 1968, S. 146-168, hier: S. 158.

15 Hans-Georg Gadamer, »Was ist Praxis? Die Bedingungen gesellschaftlicher Vernunfte, in: Ders., Vernunft im
Zeitalter der Wissenschaft. Aufsitze, Frankfurt a. M. 1976, S. 54~77, Praxis als Utopie S. 67-69.
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propagiert oder finanziert wird. Liegt der Akzent auf einer solchen kritisch-emanzipa-
tiven Reflexion bestimmter Interessen, die in Wissenschaft eingehen, dann lasst sich
mit Habermas von Ideologiekritik sprechen in dem Versuch, »ideologisch festgefro-
rene, im Prinzip aber verdnderliche Abhingigkeitsverhaltnisse« herauszuarbeiten.1®
Hirnforschung kann in philosophische Bildung nur eingehen, wenn dieser Aspekt nicht
fehlt: die Aufdeckung und Kritik von Forschung als interessengeleiteter sozialer Praxis.

2.4 Wissenschaftliche Erkenntnisse miissen auf ihre Rolle fiir Individuen und deren
Selbstverstdndnis hin reflektiert werden.

Bruno Latour hat auf die hybride Struktur wissenschaftlicher Erkenntnis hingewie-
sen.’” Diese ldsst sich leicht an der medizinischen Forschung veranschaulichen. Wenn
die Kaufkraft der Konsumentinnen und Konsumenten bestimmter medizinischer
Kosmetikprodukte gréRer ist als die von Menschen, die unter Epidemien oder weit
verbreiteten Krankheiten bestimmter Klimaregionen leiden, dann ist damit auch schon
iiber Forschungsaktivititen entschieden. Umgekehrt kénnen michtige Patienten-
vereinigungen auch fiir sie lebenswichtige Forschung erméglichen oder erzwingen.
Wissenschaftliches Wissen ist hybrid und nicht von individuellen Existenzen zu tren-
nen. Einen benachbarten Aspekt hat Peter Zima aufgezeigt: Es geht um Grenzen der
Objektivierbarkeit in der Theoriebildung und um den Zusammenhang zwischen The-
orie und individueller Erfahrung, bzw. zwischen einer Theorie, die man vertritt und

der eigenen [dentitit, die man ausbildet. Viele sozialwissenschaftliche Theorien, etwa

aus dem marxistischen, psychoanalytischen oder feministischen Diskurs, kénnen nicht
vollstandig objektiviert werden, sondern bleiben Soziolekte, d. h. Gruppensprachen,
derer »sich individuelle und kollektive Subjekte bedienen, um Diskurse hervorzu-
bringen und um sich selbst [..] in diesen Diskursen zu konstituieren«.'® In dieser
Selbstkonstitution durch Theorien sind individuelle, ja idiosynkratische Erfahrungen
angesprochen, die sich nicht auf allgenieinere Strukturen reduzieren lassen, ohne
ihren Sinn zu verlieren. Eine feministische Theorie, so Zima, lasse sich daher nicht auf
ein umfassenderes, marxistisches Weltmodell zuriickfithren. Wer ecine feministische
Theorie vertritt, bezieht sich auch auf einen irreduziblen Erfahrungshorizont und
entscheidet im Gehalt der Theorie auch iiber die eigene Identitit.!® In diesem Sinn ist
sozialwissenschaftliche Forschung und Theoriebildung nicht zu trennen von individu-

16 Habermas, »Erkenntnis und Interesse«, a.a. 0. (s. Anm, 9), S.158.

17 Bruno Latour, Wir sind nie modern gewesen. Versuch einer symmetrischen Anthropologie, Frankfurt a. M. 1998,

18 Peter Zima, Was ist Theorie? Theoriebegriff und Dialagische Theorie in den Kultur- und Sezialwissenschaften,
Stuttgart 2017, S, 52.

19 Ebd, S. 116.
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eller Positionierung im Feld der Beschreibungen von Wirklichkeit. Im Bildungskontext
ist deshalb mit Bussmann und Kétter eine »epistemic competence« zu fordern, die
auch die Reflexion von »science as a human enterprise« umfasst.2°

Zusammenfassend: Wissenschaftliche Erkenntnisse kénnen nur dann in philoso-
phische Bildung eingehen, wenn sie hinsichtlich normativer Fragen (2.1), hinsichtlich
des vollen Begriffs menschlicher Praxis (2.2) sowie kritisch-emanzipativ hinsichtlich
sozialer Interessen (2.3) reflektiert werden. SchlieRlich (2.4) entscheiden Subjekte
im sozialen Diskurs auch dadurch iiber ihre Identitit, dass sie vor dem Hintergrund
unreduzierbarer, idiosynkratischer Erfahrungen zusammen mit anderen Subjekten
Soziolekte entwickeln und Wirklichkeit dadurch ganz neu beschreiben. Diese Zusam-
menhénge sind fiir den Bildungsbereich von grofem Interesse. Denn wo immer par-
tikulare Gruppen unter Einbeziehung wissenschaftlicher Erkenntnisse ihre Stimme
erheben, bieten sie Schiilerinnen und Schiilern Méglichkeiten des Vergleichs und der
Identifikation oder der Ablehnung. Zugleich, dies scheint mir noch wichtiger, ermu-
tigen sie dazu, analog auch die ganz eigene Deutung der Wirklichkeit begriindet zu
artikulieren. Diese Nahe zu [dentititsfragen, welche wissenschaftliche Erkenntnisse
und ihre Interpretation im Rahmen einer Theorie haben kénnen, muss erst durch
philosophische Reflexion sichtbar gemacht werden: Wissenschaft ist mehr als neutrale
Wahrheit. Gelingt dies, dann kann Wissenschaft gerade in eine solche philosophische
Bildung eingehen, die auf nicht-szientifische Weise der Tradition philosophischer
Selbstsorge und Selbstbildung folgt. Eine Schiilerin kénnte sich zum Beispiel mit
bestimmten Gehalten feministischer Theorien identifizieren, weil diese ihre soziale
Umwelt ganz neu erschliefen kénnen und sie auf diese Weise sowohl sich selbst besser
versteht als auch sich identifizieren kann mit spezifischen Bestimmungen des Guten
und tber diese Identifizierung Identitit ausbildet. Hier wird Wissenschaft und Theorie
in besonderer Weise relevant fiir den Bereich der Bildung. Aber ist idiosynkratische
Erfahrung nicht subjektiv? Ja, sie fithrt aber zu etwas Allgemeinem: Zum einen kann
sie einen neuen Aspekt der Wirklichkeit beschreiben, der bisher nicht gesehen wurde,
der aber, etwa fiir das Selbstverstindnis sehr vieler Menschen, unverzichtbar ist, weil
er etwas Allgemeines zeigt. Zum Anderen: Wirklichkeit vor dem Hintergrund idiosyn-
kratischer Erfahrung neu zu beschreiben eréffnet auf performative Weise potenziell
allen Menschen die Méglichkeit, dies ebenfalls zu tun - ein empowerment von erneut
sehr allgemeiner Bedeutung.

20 Bussmann, Kétter, Between scientism and relativism, a.a. 0. (s. Anm. 11), S. 95.
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3. These 3: Wissenschaftliche Erkenntnisse kénnen in philosophische
Bildung nur eingehen, wenn Philosophie sich selbst abschlieRende

wissenschaftliche Weltmodelle zuriickweist und die Einsicht in
Nichtwissen einklagt.

Oben hief es (2.), in philosophische Bildungsprozesse solle auch deshalb Wissenschaft
mit einbezogen werden, weil Schiilerinnen und Schiiler schon mit einer groflen Menge
an (natur—]wissensphaft[ich begriindetem Wissen und damit einhergehenden Uber-
zeugungen in den Unterricht kommen. Oft ist dieses Wissen Teil eines wissenschaft-
lichen Modells der Wirklichkeit. Die Rolle der Philosophie wird hier darin bestehen,
Tendenzen der Selbstabschliefung und Totalisierung herauszuarbeiten. Wo immer
sich Erkenntnisse der Wissenschaft zu einem big picture schliefien, wo immer sie
sich zu einem Weltbild totalisieren, da klagt Philosophie in skeptischer Tradition das
Bewusstsein von Wissensgrenzen ein. Ebenso kann Philosophie reflektieren, wie sich
mit dem Bewusstsein von Wissensgrenzen und von Nichtwissen leben lsst. Ein Bei-
spiel fiir ein wissenschaftliches Weltbild stellt die materialistisch-monistische Sicht auf
die Entstehung der geistigen, sozialen und ethischen Fahigkeiten der Menschen dar.
Darwins Theorie biologischer Evolution hat sich ausgedehnt sowohl auf die physika-
lische und chemische Entstehung des Lebens iiberhaupt als auch auf die Entstehung
von Bewusstsein, Kognition, Ethik und Kultur. Angesichts dieses Weltmodells hat es
Thomas Nagel unternommen, die Rolle philosophischen Denkens umfassend zu kli-
ren.?! Eine erste Schwierigkeit besteht darin, dass jede skeptische Einklammerung
evolutionstheoretischen Denkens so verstanden werden kann, als argumentiere man
fiir religiose Ansichten und Uberzeugungen zur Entstehung des Menschen: Wer die
Bedeutung der Evolution einschrinkt, scheint dem Kreationismus das Wort zu reden.
Dies liegt Nagel fern, sein eigentliches Argument ist antireduktionistisch. Bewusstsein,
etwa die Empfindung einer Sinnesqualitit, stellt eine so eigene Form von Wirklichkeit
dar, dass es zwar rein materialistisch-physikalistisch beschrieben werden kann, als
Phanomen selbst dabei aber verlorengeht.?? Dies gilt in ahnlicher Weise fiir héhere
kognitive Fihigkeiten, wie etwa die Einsicht in Werte und Handlungsgriinde.”® Es
sind also fiir Nagel die nur schlecht reduzierbaren Phanomene, welche umgekehrt
die totalisierende und sich selbst abschlieRende Tendenz des rein materialistischen
Weltbildes deutlich werden lassen. Zwar diskutiert Nagel in der Folge verschiedene,
ebenfalls nicht recht befriedigende Vorschlige der Philosophie, wie die Emergenz-

21 Thomas Nagel, Geist und Kosmos. Warum die materialistische, neodarwinistische Konzeption der Natur so gut wie
sicher falsch ist, 5. Aufl, Berlin 2014.

2z Ebd.,S. 63-65.
23 Ebd, S. 140-180.
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theorie und den Panpsychismus.?* Doch die umfassendste philosophische Einsicht
besteht fiir Nagel darin, das Problem des Bewusstseins und der Werte mit den der-
zeitigen Mitteln unseres Denkens nicht 16sen zu kénnen.?® Philosophie nimmt hier
die Position einer skeptischen Distanz ein. Sie registriert das enorme Bediirfnis nach
einem vermeintlichen Verstehen des Ganzen (»Des Menschen Wille zu glauben, ist
unerschdpflich«*®), folgt diesem gleichwohl nicht, sondern benennt genau, welche
Phanomene und Fragen nicht befriedigend geklart werden kénnen: Philosophie klagt
das Bewusstsein von Nichtwissen ein.

Was bedeutet dies fiir die Rolle wissenschaftlicher Erkenntnisse fiir philosophische
Bildung? Von der ersten bis zur letzten Seite seiner Studie diskutiert Nagel wissen-
schaftliche Beschreibungen von Wirklichkeit, und zwar solche, die uns in unserem
Selbstverstdndnis unmittelbar angehen und interessieren. Doch die Art und Weise,
wie Wissenschaft hier in philosophische Bildung eingeht, besteht letztlich darin, auf
den Unterschied aufmerksam zu werden zwischen wissenschaftlicher Erkenntnis
(fiir Philosophie hoch relevant) und szientistischem Weltbild (von der Philosophie
als Bild oder Ideologie abzulehnen). Erkenntnisse der Wissenschaften bekommien
durch Philosophie erst wieder ihren Status zuriick, der sie aus ihrer Vereinnahmu ng
durch totalisierende Modelle des (vermeintlichen) Verstehens 16st und sie einem Feld
des Erstaunlichen oder (noch) nicht Verstehbaren zuriickgibt. So ist die Einsicht in
Nichtwissen destruierend, wenn es um ein falsches Zuvielverstehen geht.?” Dieselbe
Einsichtist aber auch Teil einer in ganz eigenem Sinn konstruktiven, einer genuin phi-
losophischen Haltung: Diesseits der Totalisierung spielen wissenschaftliche Erkennt-
nisse ihre Stirke in einem Feld des Wissens aus, das von unhintergehbarer Pluralitit
gekennzeichnet ist und in welchem etwas das Wissen aus der Perspektive der 1. Per-
son, das Nagel so wichtig ist,?® gleichberechtigt vorkommt, ohne dass alles Teil eines
big pictures sein muss.

Zusammenfassend: Philosophiedidaktik und Philosophieunterricht brauchen eine
Fachphilosophie, die sich weder idealistisch noch rationalistisch abschlieRt, sondern
die sich einem nicht-szientifischen Begriff philosophischer Bildung &ffnet, welchem

- es auch um Selbstsorge, ethische Entwicklung, Selbstbildung durch Reflexion und .

um den Zusammenhang von eigener Identitit und philosophischem Urteil geht. Im
Rahmen einer solchen Philosophie kénnen wissenschaftliche Erkenntnisse im Sinne

24 Ebd, S. 82-86, bzw. S. 93-97.

25 Zu einem spdteren Zeitpunkt konnte dies méglich sein, vgl. ebd.,, $.30, 33, 72, 103, 183.

26 Ebd, S.183. _

27 Zur Verteidigung einer bewusst nichtverstehenden Wahrnehmung siehe Philipp Thomas, Negative Identitiit und
Lebenspraxis. Zur praktisch-philosophischen Rekonstruktion unverfiigbarer Subjektivitdt, Freiburg, Miinchen 2006,
S. 212-240.

28 Nagel, Geist und Kosmos, a.a. 0. (s. Anm. 21), S. 60 u. 6.
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einer empirically informed philosophy einbezogen werden. Umgekehrt verlangt Philo-
sophie eine philosophically informed science. Wissenschaftliche Erkenntnisse miissen
normativ reflektiert werden im Sinne einer vollen menschlichen Praxis und eines
Bewusstseins fiir interessengeleitetes Wissen und fiir die nichtreduzierbare Rolle von
Wissenund Theoriefiir [dentitat. Wo immer sich Wissen totalisiert zu einem Bild des
Ganzen, klagt Philosophie die Einsicht in Nichtwissen ein. Auch dieser Aspekt gehort
zu einer philosophischen Bildung, in die wissenschaftliche Erkenntnisse eingehen.



