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MARIANNE HEIMBACH-STEINS
BILDUNG UND BETEILIGUNGSGERECHTIGKEIT

Zu einem sozialethischen Forschungsdesiderat

Dr. theol. Marianne Heimbach-Steins, geb. 1959 in Kéln, Studium der
Kath. Theologie/Germanistik in Bonn, Wirzburg, Fribourg (CH)
1977-1983, Promotion 1988 in Wiirzburg; Habilitation (Christliche Sozial-
ethik) 1994 in Minster. Professorin fiir Christliche Soziallehre und Allge-
meine Religionssoziologie an der Fakultit Katholische Theologie der Uni-
versitit Bamberg seit 1996.

Forschungsschwerpunkte: Gerechtigkeitsforschung; Sozialethik der Bildung;
Gender-Ethik; Familien-Ethik; Sozialethik des kirchlichen Lebens; Theologi-
sche Grundlagen christlicher Sozialethik.

Aktuelle Projekte: Bildung und Beteiligungsgerechtigkeit; Genderaspekte in
der katholischen Familienethik; Lehrbuch christliche Sozialethik (in Koope-
ration mit mehreren Kollegen).

Aktuelle Buchveréffentlichungen (in Auswahl):

Fiir eine Zukunft in Solidaritit und Gerechtigkeit. Wort des Rates der
Evangelischen Kirche in Deutschland und der Deutschen Bischofskonfe-
renz zur wirtschaftlichen und sozialen Lage in Deutschland. Eingeleitet
und kommentiert von Marianne Heimbach-Steins und Andreas Lienkamp
(Hg.) unter Mitarbeit von Gerhard Kruip und Stefan Lunte, Miinchen
1997; Einmischung und Anwaltschaft. Fiir eine diakonische und propheti-
sche Kirche, Ostfildern 2001; Menschenrechte in Gesellschaft und Kirche.
Lernprozesse — Konfliktfelder — Zukunftschancen, Mainz 2001; Hg. (mit G.
Kruip), Bildung und Beteiligungsgerechtigkeit. Sozialethische Sondierun-
gen, Bielefeld 2003.

I. BILDUNG - (K)EIN THEMA DER SOZIALETHIK

Seit einigen Jahren steht das Thema Bildung (wieder) auf der politischen
Agenda in Deutschland. Staatliche Politik hat es vor allem seit den fir
Deutschland aufriittelnden Ergebnissen der PISA-Studie in Angriff ge-
nommen — Schul- und Hochschulpolitik konnten lange nicht mit so viel
Aufmerksamkeit rechnen wie in den allerletzten Jahren. Dabei scheint
sich die Bildungspolitik aber in Widerspriiche zwischen beabsichtigter
Privatisierung und Deregulierung einerseits und einer unter dem Spar-
druck anschwellenden Flut faktischer Regulierungen andererseits zu ver-
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stricken. Weder Ziele noch Ertrége fur die Qualitit von Bildung sind klar
erkennbar, wihrend die quantitativen Anforderungen an die in den Bil-
dungseinrichtungen aller Stufen unter wachsendem Zeitdruck zu ,bewil-
tigenden“ Inhalte immer weiter in die Héhe getrieben werden. Der neue
Aktivismus in Sachen Bildung steht zumindest prima facie im Zeichen der
okonomischen Verwertbarkeit, der Sicherung des ,Standortes Deutsch-
land“ und der (mindestens) europaweiten Standardisierung (vgl. den sog.
Bologna-Prozess zur europiischen Angleichung der Hochschulausbil-
dung), ohne dass dariiber hinaus schon ersichtlich wird, auf welche ge-
sellschaftlichen Ziele hin, auf welche Leitidee von Gesellschaft hin das Bil-
dungssystem entwickelt werden soll.

Zweifellos hat schon der Aspekt der Konkurrenzfihigkeit des Bildungs-
systems, der in Folge des schlechten Abschneidens des deutschen Bil-
dungssystems im internationalen Vergleich in der PISA-Studie derzeit im
Vordergrund der politischen Bemiithungen steht, eine ethische Dimension.
Denn es geht um die zukiinftigen Lebens- und Beteiligungschancen der
heranwachsenden Generation in Deutschland. Aus einer umfassenderen
ethischen Perspektive muss die Diskussion jedoch unter verschiedenen
Hinsichten erweitert werden!:

1) Zum einen darf der Kontext der Problematik nicht zu eng definiert
werden: Es miissen die Interessen aller Menschen weltweit beriicksichtigt
werden. In die nationalen Diskussionszusammenhinge miissen die neuen
Herausforderungen einbezogen werden, die aus dem Prozess der Globali-
sierung erwachsen: Aufgabe von Bildungsprozessen unter diesen Bedin-
gungen ist es, alle Menschen weltweit zu Teilhabe und Teilnahme in der
Weltgesellschaft zu befihigen. Damit verkniipfen sich zum einen Anforde-
rungen an die Zielsetzungen und Inhalte von Bildung; zum anderen ver-
schrénken sich in dieser Perspektive Bildungspolitik und Entwicklungspo-
litik in einer Weise, die fiir beide Bereiche neue Herausforderungen und
- so ist zu hoffen — innovative Potentiale birgt.

2) Bildung darf nicht auf ihre 6konomischen Funktionen reduziert wer-
den. Vor dem Hintergrund eines ganzheitlichen Menschenbildes ist sie
vielmehr als ein Schliissel zu gesellschaftlicher Partizipation zu verstehen;
sie ermdglicht Teilhabe in materieller wie immaterieller Hinsicht, und sie
befdhigt zur Wahrnehmung von Verantwortung. Damit bildet sie eine un-
erldssliche Voraussetzung, damit (junge) Menschen Mitglieder und Gestal-

1 Vgl. hierzu und zum Folgenden: M. HEIMBACH-STEINS/G. KRUIP: Wir brauchen ei-
ne Sozialethik der Bildung! (2003).
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ter der Gesellschaft und befahigt werden, den Herausforderungen der Zu-
kunft konstruktiv zu begegnen. Bildungsinstitutionen, Bildungskonzepti-
onen, Bildungsangebote und Bildungsprozesse miissen daher daran gemes-
sen werden, inwieweit sie Partizipation erméglichen und férdern.

3) Besondere Aufmerksamkeit muss der Verbesserung der gesellschaft-
lichen Teilhabechancen der in sozialer, 6konomischer und politischer Hin-
sicht benachteiligten Menschen gewidmet werden. Denn Bildung ist zwar
nicht das einzige, aber ein unter den Bedingungen der Wissens- und In-
formationsgesellschaft? unerléssliches Medium der gesellschaftlichen Par-
tizipation; der Zugang zu Bildung oder die Verweigerung dieses Zugangs
entscheidet in hohem MaRe iiber die Lebenschancen von Menschen -
sowohl in hochentwickelten als auch in Gesellschaften der sog. Entwick-
lungswelt.?

Mit dem Ansatz bei dem Zusammenhang von Bildung und gesellschaftli-
cher Beteiligung wird eine zentrale Perspektive des bildungsethischen Dis-
kurses im Horizont christlicher Sozialethik erdffnet: Bildung wird unter
dem Vorzeichen der Gerechtigkeit wahrgenommen, in der doppelten Hin-
sicht, dass Beteiligung an Bildung ein Erfordernis gesellschaftlicher Ge-
rechtigkeit darstellt und dass Bildungskonzeptionen und -prozesse darauf
ausgerichtet sein sollen, selbst Voraussetzungen fiir mehr gesellschaftli-
che Gerechtigkeit zu legen bzw. zu unterstiitzen. Die gegenwirtigen bil-
dungspolitischen Aktivititen sollten deshalb auch auf begleitende ethische
Forschung zuriickgreifen kénnen, die nicht nur nach Funktionen, sondern
auch nach Leitbildern und Zielen von Bildung als einer gesellschaftlichen
Zukunftsaufgabe fragt und unter dieser Riicksicht Bildungssysteme, Bil-
dungskonzeptionen und Bildungsprozesse untersucht. Hier liegt ein so-
zialethisches Aufgabenfeld, das — jedenfalls im Kontext christlicher So-
zialethik in Deutschland - noch weitgehend unbeackert ist. Ein For-
schungskolloquium, das die Autorin dieses Beitrags gemeinsam mit Ger-
hard KRUIP, Direktor des Forschungsinstituts fiir Philosophie, Hannover,
im Herbst 2002 an der Universitdt Bamberg durchgefithrt hat, widmete
sich der Aufgabe, das Forschungsfeld einer Sozialethik der Bildung aus
der Perspektive einer christlichen Sozialethik zu vermessen und einen ent-
sprechenden Diskurs anzustoRen. Wichtige Ergebnisse aus den Beratun-
gen und Perspektiven fiir die weitere Forschung sollen in diesem Beitrag

vorgestellt werden.*
2 Vgl. A. FILIPOVIC/A. B. KUNZE (Hg.): Wissensgesellschaft (2003).

3 Vgl. dazu M. HEIMBACH-STEINS: Beteiligung durch Bildung (2003).
4 Alle Beitrige des Kolloquiums wurden nach der Veranstaltung aufgrund der inten-
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II. GRUNDLAGEN EINES SOZIALETHISCHEN BILDUNGSDISKURSES
1. Anthropologisches Vorverstindnis

Jede Ethik geht — explizit oder implizit — von einem bestimmten Bild des
Menschen als einem sittlichen Subjekt aus. Als Sozialethik richtet sie ihr
besonderes Augenmerk auf die gesellschaftlichen Institutionen und Struk-
turen, in denen sich der Mensch vorfindet und auf die er angewiesen ist,
um ein eigenes Leben fithren zu kénnen. Je nach anthropologischem Vor-
verstindnis wird die Relation zwischen dem einzelnen Menschen und den
gesellschaftlichen Institutionen unterschiedlich konstruiert und der MaR-
stab der Gerechtigkeit, der an Institutionen und Strukturen angelegt wird,
auf unterschiedliche Weise konzipiert. Insofern ist eine Sozialethik der
Bildung zunichst herausgefordert, ihr anthropologisches Vorverstindnis
offen zu legen und auf die impliziten Konsequenzen fiir die Wahrneh-
mung und Beurteilung von Bildungsinstitutionen hin zu reflektieren. Kei-
neswegs wird damit einem methodisch unzulissigen Schluss vom ,,Sein®
auf das ,Sollen* das Wort geredet: Es geht nicht um den Schluss von em-
pirischen Daten auf normative Forderungen, sondern um die Klirung und
den expliziten Ausweis impliziter hermeneutischer Voraussetzungen eines
sozialethischen Diskurses. In Bezug auf den Gegenstand Bildung scheint
dies besonders wichtig zu sein, weil sich erst von dem zugrunde liegenden
Menschenverstéindnis her, das immer auch schon — zumindest in nuce -
ein Gesellschaftsverstindnis in sich birgt, Zielvorstellungen und Pri-
oritdten fir Bildungsprozesse und Bildungspolitik entwickeln lassen.’

In christlich-sozialethischer Perspektive wird der Mensch in einer ihm
eigentiimlichen Grundspannung zwischen Individualitdt und Verwiesen-
heit auf den/die/das ,Andere/n“ wahrgenommen; diese Spannung be-
stimmt menschliche Existenz von Grund auf und bildet einen Interpretati-
ons- und Verstehensrahmen personaler Identitdt. Christliche Sozialethik
ist von einem Vorverstindnis imprégniert, das hédufig pauschal als , christ-
liches Menschenbild“ aufgerufen, jedoch selten expliziert wird. Ein Men-
schenbild ist ein Deutungsangebot, das von bestimmten Mustern der Weli-
wahrnehmung, von religidsen oder philosophischen ﬂberzeugungen und
geschichtlichen Erfahrungen geprigt ist. Deshalb gibt es nicht das christli-
che Menschenbild, sondern eine Vielzahl geschichtlich und gesellschaft-

siven Debatten iiberarbeitet und liegen nunmehr vor: M. HEIMBACH-STEINS/G. KRUIP
(Hg.): Bildung und Beteiligungsgerechtigkeit (2003).
5 Vgl. auch A. ANZENBACHER: Bildungsbegriff und Bildungspolitik (1999).

<
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lich gebundener Versuche, Menschsein im Licht christlicher Grunderfah-
rungen und -iiberzeugungen zu deuten. Diese Versuche erdffnen einen
Deutungshorizont, auf den hin menschliches Leben in Gesellschaft zu ent-
werfen ist und vor dem gesellschaftliche Phinomene und Entwicklungen
einer kritischen Sichtung zu unterziehen sind. Unbeschadet des offenen
Horizontes der Deutung lassen sich grundlegende Koordinaten benennen,
die sich vom biblisch-christlichen Gottesglauben und der entsprechenden
Welterfahrung her erschlieBen und christliche Bilder vom Menschen pra-
gen. Anderenorts habe ich vorgeschlagen, diese Koordinaten christlicher
Anthropologie dynamisch in fiinf Spannungsbégen zu beschreiben, zwi-
schen deren Polen sich menschliches Leben zu verstehen sucht und die es
aus- und offen zu halten gilt, ohne sie nach der einen oder anderen Seite
hin aufzulésen.®

1) Im biblisch fundierten christlichen Verstehenshorizont erschlieft
sich Menschsein aus der Relation zum schopferischen Gott, die als Span-
nungsbogen zwischen Verdanktheit und Autonomie dargestellt werden
kann: Als Geschopf ist der Mensch in der ganzen Vielschichtigkeit seiner
Existenz gehalten und getragen von einem Urheber, der sein Geschépf
wohlwollend begleitet. Zugleich erméchtigt solch verdankte Existenzweise
zu Eigenstindigkeit und Verantwortlichkeit und stellt den Menschen vor
die Herausforderung aktiver und verantwortlicher Gestaltung.

2) Der Spannungsbogen zwischen Individualitit und sozialer Verwiesen-
heit beschreibt die grundlegende Spannung zwischen der Einmaligkeit und
Unverwechselbarkeit eines jeden menschlichen Lebens und der Hinord-
nung auf Gemeinschaft/Gesellschaft. Sie gehort zu den strukturierenden
Grundmomenten des christlich gedeuteten Personbegriffs, der vor allem
in der katholischen sozialethischen Tradition fiir die Entfaltung des christ-
lichen Menschenbildes zentral ist. Gegen alternative Deutungsangebote,
die menschliche Existenz entweder individualistisch oder kollektivistisch
verkiirzen, besteht diese Interpretation auf der Gleichurspriinglichkeit und
der bleibenden Spannungseinheit beider Pole.

3) Die soziale Qualitit menschlicher Existenz entfaltet sich zwischen
den Polen der Beziehungsfihigkeit und der Angewiesenheit auf mit-
menschliche und gesellschaftliche Unterstiitzung. Dieser Spannungsbogen
zwischen Beziehungsfihigkeit und -bediirftigkeit nimmt die leibliche Kons-
titution des Menschen ausdriicklich in den Entwurf des Menschenbildes

6 Vgl. M. HEIMBACH-STEINS: Priifkriterium und Korrektiv (2002); dies.: Menschen-
bild und Menschenrecht auf Bildung (2003).
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auf. Sozialitét allein als Kompensation individueller Schwiche zu verste-
hen, deren Uberwindung prominente Zielsetzung des autonomen Subjekts
ist, greift zu kurz. Neben die Erfahrung der Angewiesenheit auf andere,
die jeder Mensch von seinen Anfingen an macht, tritt die ebenso grundle-
gende Erfahrung der Fahigkeit zu mitmenschlicher Beziehung, die es zu
kultivieren gilt. In einem Deutungshorizont, der zentral geprigt ist von
der Botschaft, dass Gott Mensch geworden ist, kann eine solche defizitori-
entierte und individualistische Auslegung als radikal {iberwunden gelten
(gleichwohl findet sie sich nach wie vor mindestens latent auch in theolo-
gischen Beitrigen).

4) Die Spannung zwischen verniinftiger und verantwortlicher Freiheit
und Schuldanfilligkeit, Schuldfihigkeit und Fehlbarkeit gehort zu den fun-
damentalen Prigemalen menschlichen Lebens. Die Ermichtigung zur
Freiheit eréffnet den Raum zum Handeln und Gestalten von Welt, fordert
heraus zur Verantwortung, zum dialogischen, reflektierten Entscheiden
der eigenen Lebenswege wie gesellschaftlicher Prozesse. Sie steht zugleich
in der Ambivalenz méglichen Scheiterns und der Korrumpierbarkeit
menschlicher Motive und Absichten. Anthropologisch kann diese Erfah-
rung gedeutet werden als Versuchung, grundlegende Spannungen des Hu-
manen aufzulésen — zulasten der eigenen Integritit und zulasten der Be-
dirfnisse, Rechte und Entfaltungschancen Anderer. Diese Ambivalenz gilt
einer christlichen Anthropologie als menschlich nicht véllig iiberwindbar
(das ist ein Sinngehalt der theologischen Rede von der Erbsiinde).

5) Der Spannungsbogen zwischen Selbstiiberschreitung und Sterblich-
keit setzt die Fahigkeit des Menschen, Distanz zu sich selbst zu nehmen
und nach Sinn und Ziel des Daseins zu fragen, in Beziehung zu der Kon-
tingenz und Todesperspektive eines jeden menschlichen Lebens. Christli-
cher Glaube kann angesichts dieser Grunderfahrung an die Grundspan-
nung von Verdanktheit und Eigenstindigkeit menschlichen Lebens an-
kniipfen. Der Glaube an einen guten Schopfer-Gott eriibrigt nicht die Fra-
ge nach dem ,Warum“ und ,Wozu"“ menschlicher Leiderfahrung und To-
desverfallenheit. Die Theodizeefrage findet im Sinnhorizont biblischer
Gotteserfahrung und ihrer christlichen Deutungen keine Antwort, son-
dern wird - klagend - offen gehalten in der Hoffnung auf den Gott, der
sich selbst mit der menschlichen Leidens- und Todeserfahrung gemein ge-
macht hat.”

7 Vgl. Die wichtige Studie von Regina AMMICHT QUINN: Von Lissabon bis Auschwitz
(1992).
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Durch diese Spannungsbdgen hindurch wird Menschenwiirde ansichtig
als Interpretament eines offenen Horizonts, in dem Menschsein als ver-
dankt, zu sich selbst befreit und zu verantwortlichem Handeln erméchtigt
entziffert werden kann. Ein solches Menschenbild bleibt nicht chne Aus-
wirkungen auf Wahrnehmung und Beurteilung von Bildung als einer Zu-
kunftsfrage der Weltgesellschaft. Insofern es sich jeder einlinigen Festle-
gung und jeder einfachen Antwort auf die Frage, was der Mensch ist oder
sein soll, widersetzt, bietet es grundlegende Optionen zur Orientierung
von Bildungspolitik und Bildungspraxis; es liefert einen kritischen MaR-
stab zur Klirung von Priorititen und Zielsetzungen.® In diesem Verste-
henshorizont werden eine Sinnperspektive und eine Zielvorstellung von
Bildung als einem gesellschaftlichen Unterfangen modellierbar, welches
sich an durchaus unterschiedlichen Orten und in unterschiedlichen Orga-
nisationsformen und -graden sowie unter Beteiligung einer Vielzahl ver-
schiedener Akteure vollzieht. Eine Sozialethik, die ein personales, aus der
Grundspannung von Individualitit und Sozialitdt konzipiertes Menschen-
verstindnis voraussetzt, kann konsistenterweise kein rein funktionales Bil-
dungsverstindnis vertreten, sondern wird Bildung als ein gesellschaftli-
ches Projekt deuten, das zweckfreie Personlichkeitsbildung und Ausbil-
dung im Sinne sozio6konomischer Funktionalitét integriert.

Ein sozialethischer Diskurs iiber Bildung im Horizont christlicher An-
thropologie und Ethik spannt sich zwischen der Perspektive auf den Men-
schen als Subjekt von Bildungsprozessen und der Perspektive auf die Bil-
dungsinstitutionen (vom Bildungssystem im Ganzen bis zum Bildungskon-
zept einer konkreten Bildungseinrichtung) aus und wird neben den for-
mellen Bildungsveranstaltungen auch die informellen, jenseits expliziter
Bildungsinstitutionen aufzufindenden Bildungsméglichkeiten und -prozes-
se in den Blick nehmen.? Dabei wird der Blick auf die Institutionen vom
Verstindnis der darin agierenden bzw. eingebundenen Personen orien-
tiert sein, d. h. die Institutionen werden unter der Riicksicht ethisch be-
fragt, ob und inwiefern sie den Menschen, ihren Fihigkeiten, Bediirfnis-
sen und personalen Zielen, die im Kontext der fundamentalen Bezogenheit
der einzelnen Person auf die umgreifende Gesellschaft zu bestimmen
sind, gerecht werden (kénnen).

8 Vgl. zu diesbeziiglich ausstehenden Forschungsfragen C. MANDRY: Zwischen Stre-
ben und Sollen (2003).

9 vgl. 1. MULLER: Recht auf Bildung als Voraussetzung fiir das Recht auf Entwick-
lung (1999), 39; M. HEIMBACH-STEINS: Beteiligung durch Bildung (2003).
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2. Bildung unter den Bedingungen der ,,Weltgesellschaft*

Bildung unterliegt als ein im Kern gesellschaftliches Projekt notwendiger-
weise den Verianderungen, denen Gesellschaft unterworfen ist. Insofern
ist es fiir padagogische Theorie und Praxis ebenso wie fiir Bildungspolitik
und Bildungsethik heute eine vorrangige Frage, wie der Phinomenkom-
plex ,Globalisierung” Erziehung und Bildung herausfordert. Deshalb
muss im Rahmen einer Sozialethik der Bildung nach spezifischen Wirkun-
gen von Globalisierungsprozessen, die Bildungsprozesse in der eigenen
Gesellschaft beeinflussen, gefragt und ein angemessenes theoretisches
Instrumentarium entwickelt bzw. rezipiert werden, das es erlaubt, diese
Kontextbedingungen adéquat in einen beteiligungsorientierten sozialethi-
schen Bildungsdiskurs einzubeziehen. :
Phdnomenologisch kénnen bestimmte Wirkungen von Globalisierungs-
prozessen beschrieben werden, die fiir das Bildungsgeschehen eine neue
Art und Intensitit der Herausforderung bedeuten. Anthony GIDDENS be-
zeichnet die Globalisierung jenseits der haufig damit assoziierten gkono-
mischen Phinomene als ,Fernwirkung*!, die in unmittelbarem Zusam-
menhang mit den neuen technologischen Méglichkeiten weltweiter Kom-
munikation und der Intensivierung des ebenfalls globalen Massenverkehrs
steht. Dieser Wirkungszusammenhang versetzt lokale Prozesse in ein neu-
artiges Abhéngigkeits- und Zuordnungsverhéltnis zu anderen weit entfern-
ten lokalen Prozessen und zugleich zu globalen Kommunikationen. Da-
durch verdichten sich individuelle und kollektive, lokale und globale In-
teraktionen und Interdependenzen:
,Das Besondere an der heutigen Lage besteht darin, dass unser System des
Handelns und der Interaktion einen solchen Intensitétsgrad erreicht hat,

dass die vorherrschende Logik individuellen Uberlebens die Verletzbarkeit
des Gesamtsystems bis zu jenem Punkt steigert, wo sie sogar das Uberleben

der Menschheit gefdhrden kann. «1

Zwischen herkommlichen (westlichen) Mustern der Weltentwicklung und
der Welterklarung und den gegenwirtigen Erfahrungen des wirtschaftli-
chen, politischen und kulturellen Austausches tun sich Widerspriiche auf.
Duale Deutungsmuster von West und Ost, von Nord und Sid, von Arm
und Reich verlieren zunehmend an Erkldrungskraft, weil sie die komple-
xen und vielfach verworrenen Umbruchphinomene nicht mehr zurei-

chend abbilden kénnen.

10 A. GIDDENS: Jenseits von Links und Rechts (1997), S. 23.
11 Die Gruppe von Lissabon: Grenzen des Wettbewerbs (1997), S. 83.
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Extreme Ungleichheiten (Verteilung des Bevolkerungswachstums, Mog-
lichkeiten der Partizipation an wirtschaftlichen und politischen Prozessen,
Zugang zu lebenswichtigen materiellen und immateriellen Giitern) prigen
die Welt im Grofen. Auch innerhalb der einzelnen Gesellschaften nehmen
Ungleichheiten und Ungerechtigkeiten in 6konomischer wie in kultureller
Hinsicht zu. Herkémmliche Quellen individueller wie gesellschaftlicher
Selbstverstindigung, z. B. kulturelle Traditionen oder machtpolitische Ar-
rangements, geraten durch die verinderten globalen Kommunikations-
und Migrationsprozesse zunehmend unter Druck.!? In Konsequenz dieser
Veridnderungen wird Unsicherheit beziiglich der jeweiligen materiellen Le-
bensperspektive, beziiglich der Chancen, in einem Zustand der Gewaltfrei-
heit leben zu kénnen, beziiglich der Vergewisserung ihrer Identitét in kul-
tureller, ethnischer und religioser Hinsicht zu einer Grundbefindlichkeit
vieler Individuen und Gruppen:

»Die Suche nach der eigenen Identitit wird zu einem lebenswichtigen Be-

diirfnis, weil nur daraus Orientierung, Sicherheit und Stabilitit kommen
kénnen.“1

Die paradoxe Gleichzeitigkeit von Offnungs- und SchlieRungstendenzen in
der globalisierten Welt ist ein Spiegel der Gefihrdung von Identititen
durch unkontrolliert erscheinende Prozesse der Pluralisierung einerseits,
durch hegemoniale (insbesondere Skonomisch vermittelte) Bestrebungen
partikularer Kulturen andererseits. Nationalismen, Chauvinismen, Tradi-
tionalismen und Fundamentalismen sind vielfach Indizien einer als be-
droht empfundenen Gruppenidentitit, die sich gegen die Infragestellun-
gen durch offene, globalisierte Gesellschaftsformationen zu wehren und
abzuschotten sucht. Unter solchen Vorzeichen erwachsen aus der Unsi-
cherheit allzu leicht Ablehnung und der Wille zur Zerstdrung fremder, als
bedrohlich empfundener Identititen.!* Tatsdchlich zeitigen die Prozesse
der Globalisierung duRerst ambivalente Folgen: Der Vermehrung von
Chancen fiir einen Teil der Weltbevilkerung stehen die dramatische Ent-
wicklung einer neuen, weltweiten Klassengesellschaft sowie die wachsen-
den Schwierigkeiten gewaltfreier interkultureller Verstdndigung gegen-
iiber.

Theoretisch brauchen bildungsethische und pédagogische Diskurse iiber
Bildung in der und fiir die ,Weltgesellschaft“ ein Fundament, das es er-

12 Vgl. A. GIDDENS: Jenseits von Links und Rechts (1997), S. 23-27.
13 Die Gruppe von Lissabon: Grenzen des Wettbewerbs (1997), S. 84,
14 Vgl. Die Gruppe von Lissabon: Grenzen des Wettbewerbs, S. 90 f.
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laubt, die nationalen Rahmenbedingungen und institutionellen Vorausset-
zungen von Bildung zu den hier nur skizzenhaft und fragmentarisch be-
schriebenen Phinomenen in Beziehung zu setzen. Es bedarf eines ,erwei-
terten gesellschaftstheoretischen Referenzrahmens“, der ,durch eine
Theorie der Weltgesellschaft, zumindest aber durch eine soziologische
Theorie der Globalisierung umrissen werden“ kann.!® Diesen Themen-
komplex hat insbesondere Klaus SEITZ intensiv bearbeitet, indem er in
Anlehnung an systemtheoretische Verstehensmuster eine Theorie der
Weltgesellschaft in die Padagogik eingefiihrt und analysiert hat, inwiefern
Globalisierung ein pddagogisches Problem darstellt. Zudem hat er die
Problematik sozialer Disparititen herausgearbeitet, die zwar in bestimm-
ten Konstellationen durch den Zugang zu Bildung abgemildert werden,
zugleich aber wegen der faktischen Ungleichheit der Bildungszuginge
sowohl in einzelnen Gesellschaften als auch erst recht im internationalen
Vergleich auch durch reale Bildungs(un)méglichkeiten prolongiert oder
sogar vertieft werden. Die gesellschaftswissenschaftliche Analyse legt eine
dichte Verkniipfung zwischen bildungs- und entwicklungsethischem Dis-
kurs nahe und unterstreicht die Komplexitit der Zusammenhinge, die
weiterer Untersuchung in interdisziplindren Konstellationen bediirfen.

3. Institutionelle Kontexte und Zustandigkeiten

Bildung als eine gesellschaftliche Aufgabe, die insbesondere die heran-
wachsende nichste Generation auf ein eigenstindiges und verantwortli-
ches Leben unter nur unvollstindig bekannten Bedingungen vorbereiten
soll, wird von vielen verschiedenen Akteuren getragen und spielt sich in
unterschiedlichen, mehr oder weniger organisierten und institutionalisier-
ten Kontexten ab. Um dieses Feld ethisch bearbeitbar zu machen, bietet es
sich an, zunichst nach Zustindigkeiten und Verantwortlichkeiten zu fra-
gen. Denn angesichts der oft etwas kurzatmig erscheinenden Bemiihungen
um Bildungsreformen, fiir die dann unschwer eine entsprechend kurze
Halbwertszeit zu prognostizieren ist, erscheint es notwendig, die relevan-
ten Kontexte und die mit ihnen gegebenen Handlungsbedingungen und
-moglichkeiten zu identifizieren. Nur so wird es gelingen, die tatséchlichen
oder scheinbaren Zwinge der Tagespolitik zu durchschauen und zu
durchbrechen und in ruhigerer Reflexion (gleichwohl nicht abgelést von

15 K. SEITZ: Weltweite Bildung und soziale Ungleichheit (2003), S. 76; vgl. auch aus-
fiithrlich: ders.: Bildung in der Weltgesellschaft (2002).
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den geselischaftspolitischen Herausforderungen) sozialethische Kriterien
fiar eine Bildung und Bildungspolitik zu entwickeln, welche den Zukunfts-
herausforderungen korrespondiert und Menschen befahigt, als kompeten-
te und verantwortliche Mitglieder einer komplexen und komplizierten Ge-
sellschaft zu leben.

In sozialethischer Perspektive lassen sich die verschiedenen Zustindig-
keiten und Verantwortlichkeiten, die sich mit der Forderung nach Beteili-
gungsgerechtigkeit im Bildungswesen verkniipfen, gemif dem Subsidi-
arititsprinzip ,von unten nach oben“ systematisieren und als Anforderun-
gen an die verschiedenen gesellschaftlichen Akteure personal- und institu-
tionenethisch zuordnen. Aus diesen Zuordnungen erwachsen wiederum
Reflexionsaufgaben, die eine kinftig zu entfaltende sozialethische Bil-
dungsforschung aufzugreifen hat:

1) Bildung als Recht und Pflicht der Person: Zentraler Akteur des Bil-
dungsgeschehens ist die zu bildende Person; Bildung als Prozess kann
nicht ohne die aktive Mitwirkung der Educanden geschehen. Wenn und in
dem MaRe wie Bildung ein notwendiges Medium der gesellschaftlichen In-
tegration und Beteiligung ist, muss der Zugang zu Bildung im Sinne eines
Personlichkeitsrechtes gesichert werden. Nicht nur Reichweite und Impli-
kationen eines Menschenrechts auf Bildung'®, sondern auch dessen Be-
grindung und Relation zu anderen (moglicherweise konkurrierenden)
Grundrechten bediirfen weiterer sozialethischer Reflexion.!” Aus der Ein-
sicht in die notwendige aktive Beteiligung der zu bildenden Person resul-
tiert u. a. die (umstrittene) Frage, ob jenseits einer moralischen Pflicht,
sich selbst zu bilden, auch eine diesbezigliche Rechtspflicht zu reklamie-
ren ist.

2) Subsididre Verantwortung der Eltern: Die Verantwortung far die Bil-
dung sehr junger Menschen muss zunéchst durch Eltern/Erziehungsbe-
rechtigte (Elternrecht) und — parallel — durch die miterziehenden Perso-
nen in den offentlichen Bildungseinrichtungen subsididr wahrgenommen
werden. In einem biographisch unabschlieBbaren Prozess geht die Verant-
wortung sukzessive auf die zu bildende Person iiber (,lebenslanges Ler-
nen® bzw. ,lebenslange Bildung“®). Dem Elternrecht entspricht die Erst-

16 Vgl. J. MULLER: Recht auf Bildung (1999); M. HEIMBACH-STEINS: Menschenbild
und Menschenrecht auf Bildung (2003).

17 C. MANDRY: Zwischen Streben und Sollen (2003).

18 Unter dieser Riicksicht sind aktuelle Konzepte .lebenslangen Lernens* kritisch zu
sichten; vgl. dazu F. HECKMANN: »Lebenslanges Lernen“ (2003); A. LIENKAMP: Bil-
dung — Menschwerdung des Menschen (2003).
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verantwortung der Eltern fir die Bildung der Kinder gemiR eigenen
weltanschaulichen Optionen. Es verweist auf die Familie als priméren so-
zialen Ort von Bildungserfahrungen sowie auf den Zusammenhang zwi-
schen Familienpolitik und Bildungspolitik: Eltern/Familie und Schule/Bil-
dungsinstitutionen im formalen Sektor miissen im Interesse der Bildung
der nédchsten Generation kooperieren. Die Gerechtigkeitsprobleme des Bil-
dungssystems und seiner Finanzierung werden dadurch noch komplizier-
ter, dass sie sich mit Gerechtigkeitsproblemen des immer noch unzurei-
chenden Familienleistungsausgleichs verschrianken.!® Unter Armutsbedin-
gungen gerit die Verantwortung der Eltern fiir die Bildung ihrer Kinder
haufig in einen Interessenkonflikt zwischen kurzfristigen 6konomischen
Gesichtspunkten und dem langfristigen Gewinn, der durch Bildung zu er-
zielen ist, was auf die notwendige subsididre Verantwortungswahrneh-
mung durch Gesellschaft und Staat verweist.

3) Verantwortung gesellschaftlicher Akteure: (Zivil-)gesellschaftliche Ak-
teure als Trdger und Mitgestalter der gesellschaftlichen Kultur tragen in
unterschiedlicher Weise zu Bildungsprozessen bei, etwa als Anbieter von
Bildungsangeboten im formalen oder nonformalen Sektor. Dazu gehéren
Unternehmen, die junge Menschen ausbilden sowie Fort- und Weiterbil-
dung fiir ihre Mitarbeiter anbieten, Medien in 6ffentlicher oder privater
Trégerschaft, Nichtregierungsorganisationen (NRO), die sich bestimmten
Zielen (Entwicklungsarbeit, empowerment, Menschenrechtsarbeit, Frie-
densférderung usw.) verschrieben haben und im Rahmen ihrer Aufgaben
auch Bildungsarbeit betreiben, Kirchen und religiése Gemeinschaften, Ver-
binde, Parteien, Gewerkschaften und andere Tréager, die Bildungseinrich-
tungen und -angebote unterhalten. Gerade NRO, wie z. B. Menschen-
rechtsorganisationen und kirchliche Hilfswerke, iibernehmen vielfach in
doppelter Hinsicht eine Verantwortung fiir Bildungsprozesse, namlich
zum einen fiir die Unterstiitzung von formalen wie vor allem nonformalen
Bildungsanstrengungen in Entwicklungskontexten, zum anderen aber
auch fiir eine Férderung des Menschenrechtsbewusstseins und der Ent-
wicklungsverantwortung in den eigenen Herkunftslindern. Auch im Be-
reich der internationalen Zusammenarbeit ist das Verhiltnis von staatli-
chen und gesellschaftlichen Akteuren bzw. NRO wiederum als ein Faktor
der Intensivierung und des kritischen Dialogs in Bezug auf die Implemen-
tierung bildungs- und entwicklungspolitischer Ziele, insbesondere auf-
grund der Beitrdge zur politischen Bildung/Bewusstseinsbildung, die von

19 Vgl. Lebenslanges Lernen unter der Perspektive von Beteiligungsgerechtigkeit
(2002).
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NRO ausgehen, zu bericksichtigen.?? Die Umsetzung des Rechtes auf Bil-
dung stellt ohne Zweifel eine ,vorrangig zivilgesellschaftliche Aufgabe
[dar], die von verschiedensten Trigern wahrgenommen werden kann und
muss“?1. Diese gesellschaftliche Zustdndigkeit bezieht sich auch auf die
Verstindigung tiber Ziele und Erfordernisse von Bildungsprozessen; gera-
de dies braucht die breite Verankerung von Bildungsinteressen und -initi-
ativen in den gesellschaftlichen Gruppen. Da diese Verstindigung nicht
ein fiur alle Mal zu leisten, sondern ein grundséitzlich unabschlieBbarer
Prozess ist, ist die Arbeit an einem gesellschaftlichen Konsens iiber Ziele
und Priorititen des Bildungsprozesses eine stindige Aufgabe. Daran soll-
ten idealerweise alle Anbieter und Forderer von Bildung in einer Gesell-
schaft sowie diejenigen, die in den Genuss von Bildung kommen (sollen),
beteiligt sein. Die Gesamtverantwortung fiir die Initiierung und Steuerung
solcher Prozesse, in denen es um Bildung als 6ffentliches Gut?? der Gesell-
schaft und damit um Gemeinwohlbelange geht, muss als genuin politische
Aufgabe in der Regel in der Verantwortung des Staates liegen.

4) Die Bildungsverantwortung des Staates bzw. der offentlichen Hand:
GemiR dem Subsidiaritatsprinzip ist der Staat (bzw. sind die zustéindigen
Institutionen auf kommunaler und Linderebene) in doppelter Weise ver-
pflichtet: einerseits im Sinne der Freiheitssicherung fiir die einzelnen wie
fiir die gesellschaftlichen Verantwortungstriger der Bildung und zugleich
im Sinne einer Aufsichtspflicht, um sicherzustellen, dass Bildungsangebo-
te und -einrichtungen gemeinwohlorientiert arbeiten; andererseits im Sin-
ne der positiven (sozialstaatlichen) Verpflichtung, fiir alle Mitglieder einer
Gesellschaft, unabhiingig von deren wirtschaftlichen und sozialen Voraus-
setzungen, grundlegende und weiterfithrende Bildungsgiiter zugénglich zu
machen. Die Festlegung politischer Strategien zur Erreichung gerechter
Bildungschancen fiir alle muss im jeweiligen politischen, sozialen und
6konomischen Kontext des Staates, zugleich aber nach menschenrechtli-
chen Kriterien erfolgen. In diesem Zusammenhang ist eine vertiefte so-
zialethische Reflexion moglicher Modelle der Finanzierung von Bildung
und damit zusammenhingender Fragen der Umsteuerung und Reorgani-
sation des Bildungswesens, die u. U. zu einer verdnderten Zuschreibung
von Zustindigkeiten und Verantwortlichkeiten zwischen staatlichen und

20 Vgl. H. KOB: Nichtregierungsorganisationen (2001).

21 J. MULLER: Recht auf Bildung (1999), S. 55.

29 Zur Charakterisierung von Bildung als 6ffentliches und privates Gut vgl. M. HEIM-
BACH-STEINS/G. KRUIP: Wir brauchen eine Sozialethik der Bildung! (2003), S. 12 f.
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gesellschaftlichen Instanzen fiihren, unter dem Gesichtspunkt der Beteili-
gungsgerechtigkeit dringend erforderlich.?

5) Die iibernationale Ebene der Verantwortung: Eine Vielzahl einschligi-
ger internationaler Rechtsabkommen zeigt, dass die Zustandigkeit fir die
Einlosung des Rechtes auf Bildung nicht an den Grenzen der Nationalstaa-
ten endet. Die Staaten selbst und die iiberstaatlichen Einrichtungen und
Zusammenschliisse auf kontinentaler, subkontinentaler oder Weltebene
tragen Verantwortung dafiir, die internationale Zusammenarbeit zur
Uberwindung von Analphabetentum und Unwissenheit voranzutreiben,
Menschen in allen Teilen der Erde Zugang zu Bildung und Wissen als zen-
tralen Ressourcen der Personlichkeitsentfaltung wie der gesellschaftlichen
und Skonomischen Teilhabe zu erméglichen und durch die Bereitstellung
der notwendigen finanziellen Mittel als auch durch Prozesse der Beglei-
tung und Kontrolle zu férdern. Aufgabe der internationalen Gemeinschaft
ist es daher vor allem, Impulse fiir die Férderung und Durchsetzung von
Bildungszielen zu geben, die Erarbeitung verbindlicher Rahmenpline und
Selbstverpflichtungen zu initiileren und zu unterstiitzen und finanzielle
Hilfe fir Linder zu organisieren, die fiir ihre ernsthaften Bildungsan-
strengungen nicht aus eigener Kraft hinreichende Mittel bereitstellen kén-
nen. Der internationalen Gemeinschaft und den Organisationen der
Vereinten Nationen kommt entsprechend vorrangig die Aufgabe zu, kon-
vergierende Anstrengungen auf der Ebene einzelner staatlich organisier-
ter Gesellschaften zu koordinieren, durch internationale Abkommen und
Projekte zu unterstiitzen und, wo nétig, einen gewissen Druck auf das po-
litische Handeln der einzelnen Linder auszuiiben.

4. Dimensionen und Desiderate einer ,,Sozialethik der Bildung“

Spezifikum einer Sozialethik der Bildung ist eine bestimmte Perspektive
der Gerechtigkeit. Sie nimmt MaR an der Moglichkeit konkreter Subjekte,
Zugang zu Bildung zu gewinnen und an Bildungsprozessen und -angebo-
ten teilzuhaben. Dieser MaRstab ist aus verschiedenen Griinden zu postu-
lieren: Zum einen ist Bildung in komplexen Gesellschaften eine unver-
zichtbare Voraussetzung fiir die Entwicklung und Entfaltung von persona-

23 Vgl. hierzu die (im kirchlichen Bereich kontrovers diskutierten) Vorschlige des Ar-
beitspapiers ,Lebenslanges Lernen unter der Perspektive von Beteiligungsgerechtigkeit*
(2002); G. KRUIP: Bildungsgutscheine (2003); H. BEDFORD-STROHM: Bildung, Gerech-
tigkeit, Teilhabe (2003); C. EHMANN: Bildungsfinanzierung (22003).
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ler Identitit; zum anderen werden erst durch Bildung Fahigkeiten erwor-
ben und kultiviert, die fiir die aktive Mitwirkung am gesellschaftlichen
Prozess — in sozialer, 6konomischer, politischer und kultureller Hinsicht —
konstitutiv sind. Insofern ist Bildung nicht nur ein grundlegendes physi-
sches Bediirfnis, sondern zugleich ein zutiefst humanes Grundbediirfnis,
ohne dessen (wenigstens elementare) Befriedigung die soziale Dimension
menschlicher Existenz nicht zur Entfaltung kommen kann.?* Dieser Ge-
danke fithrt unmittelbar zum Kriterium der Beteiligungsgerechtigkeit:
Denn Bildung erdffnet Beteiligungsmoglichkeiten am gesellschaftlichen
Prozess, erschlieRt konomische Kraft und setzt kulturelle und politische
Kapazititen frei. Die Verweigerung solcher Méglichkeiten fiihrt zu gesell-
schaftlicher Marginalisierung, 6konomischer Ausgrenzung, kultureller
und politischer Exklusion. Beteiligung an Bildung und die Verteilung von
Bildungschancen entscheiden also in hohem MaRe uber Entwicklungs-
und Gestaltungsméglichkeiten einzelner Personen, ganzer Bevélkerungs-
gruppen und nationaler Gesellschaften. Von dieser Grundeinsicht her er-
schlieft sich eine gerechtigkeitsorientierte Auseinandersetzung mit Bil-
dung als Ressource der zukiinftigen Entwicklung individueller Biografien
wie ganzer Gesellschaften als sozialethisches Desiderat. Seine Einlésung
muss auf verschiedenen Ebenen sozialethischer Reflexion gesucht wer-
den.

Sozialethik bewegt sich immer auf dem Grat zwischen Subjekt und Sys-
tem: Sie fragt subjektbezogen nach Bedingungen und Zielsetzungen gesell-
schaftlicher Prozesse, Entscheidungen und Institutionen. Unter dem Kri-
terium der Beteiligungsgerechtigkeit sind sie so auszurichten, dass alle
Personen die Méglichkeit finden, einen ihren Fahigkeiten entsprechenden
(und diese Fahigkeiten maximal fordernden) Bildungsprozess zu durchlau-
fen, damit sie eine eigene, tragfihige und belastbare Identitidt ausbilden
und als ,gebildete* Personen/Persénlichkeiten zu tétigen und verantwort-
lichen Mitgliedern der Gesellschaft werden kénnen. Damit ist erneut auf
den doppelten Gehalt des Kriteriums der Beteiligungsgerechtigkeit verwie-
sen, die sowohl Teilhaberechte fur Personen reklamiert (partizipativer
Aspekt) als auch den Beitrag der Personen fir den gesellschafilichen Pro-
zess geltend macht (kontributiver Aspekt). Von dieser grundlegenden Sub-
jekt- bzw. Personzentrierung her nimmt ein sozialethischer Bildungsdis-
kurs die Institutionen, die Prozesse und die Ertrdge des Bildungssystems
unter der Frage der Tauglichkeit zur Erreichung der Ziele, die sich von

24 Vgl. J. MULLER: Recht auf Bildung (1999), S. 51 {.
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dem Kriterium der Beteiligungsgerechtigkeit her erschlieRen, in den Blick.
Aus der Spannung von Subjekt- und Systemorientierung heraus sind
grundlegende Dimensionen einer Sozialethik der Bildung zu erarbeiten:2®

In den voranstehenden Uberlegungen wurde bereits skizziert, welche
anthropologischen und kontextbezogenen Vorklirungen notwendig sind,
um die anstehenden Fragen einer Sozialethik der Bildung angemessen ver-
orten und dimensionieren zu kénnen. Zur ethischen Grundlegung gehért
zum einen die Frage nach der anthropologischen Leitidee: Als wer/was
wird die zu bildende Person wahrgenommen? Wie wird das Verhiltnis
von Individuum und Gemeinschaft bzw. Person und Gesellschaft konzi-
piert? Diese Kldrungen sind — unabhingig vom jeweiligen weltanschauli-
chen/ideellen Standort der wissenschaftlichen Recherche und unbescha-
det der Frage, wie die Antworten dementsprechend ausfallen — unerliss-
lich, um in einem weiteren Schritt eine Zielvorstellung erarbeiten zu kén-
nen, die sich mit dem Projekt Bildung als einer gesellschaftlich-politi-
schen, wirtschaftlich-funktionalen und weltanschaulich-kulturellen Veran-
staltung verkniipft. Denn jede Bildungspolitik und jede Bildungstheorie
basiert auf vorgingigen anthropologischen und gesellschaftsethischen
Leitideen. Ob ein Entwurf von einem christlichen Menschenbild im skiz-
zierten Sinne ausgeht oder z. B. menschliches Handeln und gesellschaftli-
che Interaktionen ausschlieBlich unter funktionalistischen Gesichtspunk-
ten, etwa im Sinne des homo oeconomicus-Modells, interpretiert, ist von
richtunggebender Bedeutung fiir die gesellschaftlichen Zielsetzungen und
die Strategien der Operationalisierung, die dementsprechend fir Bildungs-
politik und Bildungspraxis entwickelt werden.

In einem weiteren grundlegenden Schritt der sozialethischen Reflexion
ist die normativ-ethische Fundierung eines beteiligungsorientierten An-
satzes zu leisten und iber allgemeine gerechtigkeitstheoretische Reflexi-
onen hinaus auf die spezifische Problematik der Bildung hin zuzuspitzen.
Hierzu scheinen nach den bisherigen Sondierungen zwei jeweils interdis-
ziplindr zu 6ffnende Zuginge aussichtsreich: Zum einen kann das Men-
schenrecht auf Bildung als Ausgangspunkt gewihlt werden. Unbeschadet
der beachtlichen Entfaltung in der Rechtsentwicklung der vergangenen
finfzig Jahre stellen sich sowohl im Rahmen der Grundrechtsauslegung
als auch in Bezug auf die Weiterentwicklung und Durchsetzung im Be-
reich des internationalen Rechts nach wie vor grundlegende rechtsethi-
sche Fragen:

25 Vgl. dazu M. HEIMBACH-STEINS/G. KRUIP (Hg.): Bildung und Beteiligungsgerech-
tigkeit (2003).
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,Das Recht auf Bildung bleibt ein Thema der Ethik, und zwar nicht nur
auf der Ebene der ,Anwendung', wenn es darum geht zu bestimmen, was
dieses Recht im Einzelnen bedeutet. Auch die ,Begriindung' des Rechts auf
Bildung in der Systematik der Menschenrechte ist weiterhin eine zentrale
ethische Aufgabe.“zs

Diese besteht, so Christof MANDRY, zum einen in einer grundséitzlichen
(nicht erst kasuistisch zu leistenden) Klarung der Reichweite, der Adressa-
ten und des Verpflichtungsgehalts eines Menschenrechts auf Bildung, zum
anderen in der Bestimmung des ,,Ortes”, der diesem Recht in der Systema-
tik der Menschenrechte insgesamt zukommt und in der Erarbeitung von
Auslegungs- und Vorzugsregeln fiir den — wahrscheinlichen — Fall von
Konflikten, die zwischen verschiedenen Menschenrechten aufbrechen
kénnen (MANDRY nennt exemplarisch u. a. Konflikte, die aus dem Wider-
streit von Elternrecht und Kindesrecht erwachsen kénnen).?’

Um die spezifisch institutionelle Seite des Bildungsthemas sozialethisch
angemessen analysieren und Gestaltungsregeln entwickeln zu konnen,
liegt es nahe, neben dem rechtsethischen Diskurs die bildungsékonomi-
sche Diskussion um Bildung als privates und éffentliches Gut aufzuneh-
men. Dieser Ansatz bildet ein wichtiges Seitenstiick zur Bestimmung der
unterschiedlichen bildungspolitischen Zustindigkeiten; vor allem stellt er
aber ein Instrument dar, mit dem das komplexe Thema der Bildungsfinan-
zierung aufzuschlisseln ist. In einem interdisziplindren Diskurs zwischen
Bildungsékonomie und Sozialethik sind Kriterien fur eine beteiligungsge-
rechte Zuschreibung von Bildungsausgaben und -investitionen an (éffentli-
che und private) Anbieter sowie an die Nachfrager zu erarbeiten.?® Die
Problematik der Bildungsfinanzierung stellt sich als komplexes Gefiige von
Verteilungs- und Beteiligungsfragen dar und dréngt sich angesichts erheb-
licher Dysfunktionalitdten und Ungerechtigkeiten im realen Bildungssys-
tem z. B. in Deutschland als ein dringendes sozialethisches Aufgabenfeld
geradezu auf.

Gerhard KRUIP schligt im Sinne des Kriteriums der Beteiligungsgerech-
tigkeit folgende Orientierung fir die Bildungsfinanzierung vor:

,Grundsitzlich haben alle Mitglieder der Gesellschaft das gleiche Recht, in
ihren Bildungsanstrengungen durch gleiche Mittel unterstiitzt zu werden.

Die Gleichheit der Finanzierung sollte dabei kombiniert werden mit der
Tolerierung einer moglichst groBen Vielfalt in der Ausgestaltung von Bil-

26 C. MANDRY: Zwischen Streben und Sollen (2003), S. 49.

27 Ders., ebd.

28 Vgl. hierzu G. KRUIP: Bildungsgutscheine (2003); C. EHMANN: Bildungsfinanzie-
rung (22003).
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dung, also einer moglichst genauen Anpassung von Bildungsprozessen an
die jeweiligen Voraussetzungen, die die Lernenden mitbringen, und an die
Lern- und Lebensziele, die sie selbst verfolgen. So weit als méglich, sollte
die Autonomie der Lernenden gestdrkt werden. Auch wenn keineswegs alle
das Gleiche lernen bzw. gleiche Bildungsprozesse durchlaufen sollten, soll-
te der Gesellschaft die Bildung aller in etwa gleich viel wert sein. Wenn
man zusitzlich das Rawls’sche Differenzprinzip beriicksichtigt und von der
wahrscheinlichen Annahme ausgeht, dass auch die schlechter Gestellten
von den externen Effekten von Bildung erheblich profitieren, so ldsst sich
zusdtzlich rechtfertigen, durch &ffentliche Mittel solche Formen von Bil-
dung zu férdern, die positive externe Effekte haben und ohne 6ffentliche
Subventionierung nicht geniigend wahrgenommen wiirden. Daraus ladsst
sich konkreter ableiten: Je mehr ein bestimmter Bildungsabschnitt (wie
z. B. Kindergarten und Grundschule) von allen Mitgliedern einer Gesell-
schaft in Anspruch genommen wird und je groRer die externen Effekte von
Bildungsprozessen sind (z. B. beim Erlernen von Kulturtechniken, beim Er-
werb von Schliisselqualifikationen, bei der politischen Bildung etc.), um so
mehr sollten entsprechende Prozesse 6ffentlich finanziert werden. Je mehr
es sich jedoch um Bildungsprozesse handelt, die nur von wenigen in der
Gesellschaft wahrgenommen werden und deren externe Effekte gering sind
(wie z. B. die Ausbildung zum Hobby-Piloten), oder je groRer der individu-
elle Nutzen im Sinne eines zu erwartenden héheren Einkommens und da-
mit auch der entsprechende Anreiz ist, um so mehr kénnen und miissen
die Teilnehmer solcher Lernprozesse fiir die Kosten selbst aufkommen.“??

Eine solche Maxime hat unter dem normativen Anspruch der Beteili-
gungsgerechtigkeit ein hohes MaB an Plausibilitit. Auf Schwierigkeiten
und kontroverse Einschitzungen st68t man jedoch, sobald es um die Ope-
rationalisierung in einem konkreten System der Bildungsfinanzierung
geht. Hier besteht erheblicher Klirungsbedarf — etwa in der Diskussion
um anbieter- oder nachfragerorientierte Modelle der Bildungsfinanzie-
rung und in beiden Alternativimodellen beziiglich einer annéhernd gerech-
ten und zugleich praktikablen Ausgestaltung; exemplarisch sei auf die
Auseinandersetzung um den umstrittenen Vorschlag von Bildungsgut-
scheinen als Steuerungsinstrument verwiesen.

Neben dem Fragenkomplex der Bildungsfinanzierung, die unter Gerech-
tigkeitsaspekten zu analysieren und zu optimieren ist, sind die Bildungs-
institutionen selbst auf ihre , Beteiligungsfreundlichkeit* hin zu untersu-
chen. Dies ist auch, aber nicht ausschlieRlich eine Frage der Finanzierung

29 G. KRUIP: Bildungsgutscheine (2003), S. 114 f.
30 Vgl. exemplarisch die Beitrige G. KRUIP und H. BEDFORD-STROHM in: M. Heim-
bach-Steins/G. Kruip (Hg.): Bildung und Beteiligungsgerechtigkeit (2003).
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bzw. des Zugangs, unabhangig von den individuellen Skonomischen Res-
sourcen. Das Bildungssystem — sowohl im Bereich der allgemeinen Bil-
dung wie der beruflichen Ausbildung — muss so organisiert sein, dass Ein-
gangsschwellen (z. B. aufgrund der sozialen Herkunft, der ethnischen Zu-
gehorigkeit oder des Geschlechts®') und Bildungsresistenz abgebaut wer-
den. Das Bildungssystem muss darauf ausgerichtet sein, Bildungsteilneh-
mende zu befihigen, dass sie Subjekte ihres eigenen Lernens werden. Vor
allem im Blick auf lebenslange Bildung ist vor dem Hintergrund von Indi-
vidualisierung und Pluralisierung der Lebenswege eine Organisation von
Lernprozessen zu postulieren, in der die beteiligten Personen - jeweils in
Relation zum Entwicklungs- und Reifungsprozess — mdglichst autonom
iiber ihre Bildungsschritte entscheiden und ihr Lernen selbst planen.

Auf dieser Ebene verschriankt sich der sozialethische Bildungsdiskurs
wiederum interdisziplinir mit piddagogischer Forschung zu Bildungskon-
zeptionen, Schulmodellen und Lehr-Lern-Prozessen. Padagogische Praxis
selbst kann ein hervorragender Ort sein, an dem beteiligungsorientiertes
Verhalten erprobt und eingeiibt wird; sie ist es aber keineswegs immer.
Voraussetzung ist ein padagogisches Konzept, das den Educanden die
Maoglichkeit gibt und sie dazu herausfordert, ihre Fihigkeiten zu entwi-
ckeln, in méglichst weitgehend selbstorganisierten Lernprozessen kreativ,
mit wachsender Eigenstindigkeit und Verantwortung fiir die Dynamik des
eigenen kognitiven und sozialen Lernens einzustehen und so konkret in ei-
nen partizipativen Stil des Umgangs und der gesellschaftlichen Kommuni-
kation hineinzuwachsen. Viel versprechende Ankniipfungspunkte fiir die
Verstindigung {iber Gehalte und Operationalisierungsméglichkeiten des
sozialethischen Postulates der Beteiligungsgerechtigkeit in pidagogischen
Prozessen lassen sich u.a. im Konzept des selbstorganisierten Lernens
entdecken, wie es von D. SEMBILL und seinen Schillern vertreten und em-
pirisch erforscht wird.32 Dieses Konzept zielt auf die Realisierung sowohl
der partizipativen als auch der kontributiven Komponente der Beteili-
gungsgerechtigkeit und bietet sich insoweit als ,Partner” fiir den so-
zialethischen Bildungsdiskurs im Bereich schulischer Praxis geradezu an:
GemiR der Darstellung von B. BROUER & K. D. WOLF findet selbstorgani-
siertes Lernen vor allem in projektorientierter Gruppenarbeit statt.

31 Vgl. hierzu die Darlegungen zum Gendermainstreaming in Bildungsinstitutionen
am Beispiel des Hochschulwesens: A. LOB-HUDEPOHL: Gendermainstreaming (2003).

32 Vgl. B. BROUER/K. D. WOLF: Beteiligungsgerechtigkeit aus padagogischer Sicht
(2003) [mit einschlagiger Literatur].
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»Die Lernenden erarbeiten sich in Teams gemeinsam ein komplexes Thema
und verfolgen ein gemeinsames Ziel, ndmlich die Lésung des Problems und
ihre Prasentation. Die Arbeit in Gruppen eréffnet im Hinblick auf die Be-
teiligungsgerechtigkeit groBe Chancen, ist aber auch mit einer groRen Ver-
antwortung der einzelnen Beteiligten verbunden. Ein Lernender in einer
Gruppe ist nicht nur sich selbst, sondern auch den andern Gruppenmitglie-
dern gegeniiber verantwortlich. Gemeint ist hier insbesondere eine Werte-
verantwortung des eigenen, ganzheitlichen Handelns eines Lernenden ge-
geniiber seinem eigenen Bildungsprozess, dem anderer Mitlernender, der
Klassen- und Schulgemeinschaft sowie schlussendlich auch der Gesell-
schaft, die die Ressourcen fiir diese Bildungsbemithungen bereitstellt und
durch jeden einzelnen Schiiler in der Zukunft gebildet wird.*33

Herausforderungen einer beteiligungsorientierten Bildungspraxis stellen
sich selbstverstandlich nicht nur in Bezug auf die Institution Schule, son-
dern bezogen auf alle Bildungsinstitutionen vom Kindergarten bis zur
Hochschule und auch fiir den Bereich der auBerschulischen Jugend- und
Erwachsenenbildung, der beruflichen Fort- und Weiterbildung etc.

Ein weiterer Bereich, in dem Bildungsethik und P#dagogik auf spezifi-
sche Weise zusammentreffen, betrifft die Fragen des Bildungskanons und
der — heute so vielfiltig eingeforderten — Schliisselkompetenzen. Regina
AMMICHT QUINN verbindet beide Fragen in einer bildungsethischen Re-
flexion, die von der Perspektive einer Bildung im kontinuierlich-diskonti-
nuierlichen Lauf der Zeit ausgeht:

»Bildung ohne Reflexion ihrer ,Gegenstinde' und ohne die Reflexion einer
gewissen historischen Kontinuitit dieser Gegenstinde greift ins Leere.
Gleichzeitig aber ist die Kanonfrage — in ihrer andauernden Unentschie-
denheit — nicht die grundlegende Frage der anstehenden Bildungsreform.
Erschépft sich der Bildungsreformprozess in einer — nétigen — Reform des
Kanons, dann greift er entschieden zu kurz.“3*

Denn:
»Bildung ist Bildung auf Zukunft hin. Ihre grundlegende Erkenntnis ist da-

her die Erkenntnis der verdnderten Lebenswelt der nachfolgenden Genera-
. 35
tion.

Die heute fiir die Bildung der néchsten Generation Verantwortlichen — El-
tern, Erzieher, Bildungspolitiker, Kanonmacher und Lehrkrifte — miissen
die Lernenden mit ,Schliisselkompetenzen“ so ausriisten, dass diese ,,Tii-

33 B. BROUER/K. D. WOLF: Beteiligungsgerechtigkeit aus padagogischer Sicht (2003),
S. 187f.
34 R. AMMICHT QUINN: Bildung als Thema der Ethik (2003), S. 57,

35 Dies., ebd.
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ren in die Zukunft, Tiiren in ein miindiges und befriedigendes Erwachse-
nenleben* 6ffnen koénnen. Dabei ist mit der Schwierigkeit umzugehen,
dass

,die Lehrenden die Zukunft der Kinder nicht als ihre eigene Vergangenheit
oder Gegenwart kennen. Die Bestimmung und Vermittlung von Schlissel-
qualifikationen, die ihrer Aufgabe des AufschlieBens auch tatsichlich ge-
recht werden, sind damit eine notwendige, gleichzeitig aber schwierige und
problematische Angelegenheit. Die gerechte Beteiligung an Bildung im Sin-
ne dieser Fahigkeiten und Fertigkeiten scheint der Schlissel fir die Sinn-
haftigkeit und Nachhaltigkeit einer inhaltlichen Bildungsdiskussion zu sein.
Fahigkeiten und Fertigkeiten der Weltgestaltung sind immer auch ethische
Fahigkeiten,“%6

III. AUSBLICK

Das Thema Bildung gehort bislang nicht zum ,Kanon* sozialethischer For-
schung, was eigentlich erstaunen muss, wenn man nur die Schliisselrolle
von Bildung fiir personale Identitdt und gesellschaftliche Teilhabe in Be-
tracht zieht. Zukunftschancen werden zu einem entscheidenden Teil iiber
Bildungsbeteiligung erdffnet oder verweigert. Insofern ist es iiberfillig,
dass (christliche) Sozialethik sich in den facettenreichen und doch gegen-
wirtig in mancher Hinsicht defizitir erscheinenden gesellschaftlichen Dis-
kurs um Bildung einschaltet und in der Perspektive der Beteiligungsge-
rechtigkeit Fragen, Denkmodelle und Gestaltungsvorschlége erarbeitet. Sie
wird dabei das Gespriach und die sachbezogene Auseinandersetzung mit
anderen Disziplinen — von der Pddagogik bis zur Okonomie, von der So-
ziologie bis zur Rechtswissenschaft — suchen. Als christliche Sozialethik
bietet sie ihren eigenen Beitrag an, indem sie von einem personalen Ver-
stindnis menschlicher Existenz in der Gesellschaft ausgeht und von die-
sem Ausgangspunkt her die Frage der Bedeutung, der Funktionen und der
Ziele von Bildung fiir die Zukunftsfahigkeit der einzelnen Menschen wie
der ganzen Gesellschaft unter dem Vorzeichen der ,Weltgesellschaft re-

flektiert.

36 Dies., ebd., S. 58.
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Zusammenfassung

HEIMBACH-STEINS, Marianne: Bildung
und Beteiligungsgerechtigkeit. Zu einem
sozialethischen = Forschungsdesiderat.
ETHICA 11 (2003) 4, 339-362

Bildung ist bislang kein Thema in der
christlichen Sozialethik gewesen. Unter
den gegebenen Bedingungen der Weltge-
sellschaft ist es Giberfallig, den Zugang zu
Bildung und die Qualitit von Bildungs-
prozessen und -institutionen unter der
Riicksicht der Gerechtigkeit zu behan-
deln. Ausgehend von der Auffassung,
dass Bildung ein zentrales Medium ge-
sellschaftlicher Beteiligung ist, skizziert
der Beitrag Facetten der sozialethischen
Forschungsaufgabe, Bildungsinstituti-
onen und -praxis im nationalen wie im
globalen Kontext nach dem Kriterium
der Beteiligungsgerechtigkeit zu analysie-
ren.
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Summary

HEIMBACH-STEINS, Marianne: Educa-
tion and contributive justice - a re-

search subject long overdue in social
ethics. ETHICA 11 (2003) 4, 339-362

Education has not yet been a prominent
topic of (Christian) social ethics. Within
a society, however, that is deeply in-
fluenced by the process of globalization
it seems to be an urgent task to discuss
the access to education as well as the
quality of educational processes and in-
stitutions from the aspect of justice.
Based on the view that education is a
central medium of social participation,
the essay outlines facets of the research-
ers’ responsibility in social ethics for
analysing educational institutions and
practice in a national as well as in a
global context by the criterion of con-
tributive justice.
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WISSENSCHAFTSFREIHEIT — EIN GRUNDRECHT IN DER KRISE
Argumente der Ethik zur Wissenschaftsfreiheit heute
Karl-Friedrich Sewing, Hannover, zum 70. Geburtstag gewidmet

Prof. Dr. Hartinut KreB, geb. 1954, Lehrstuhl fiir Ethik in der Evang.-
Theol. Fakultiat der Universitdt Bonn; Mitglied unter anderem in der Zen-
tralen Ethik-Kommission fir Stammzellforschung Berlin oder der Bioethik-
Kommission Rheinland-Pfalz.

Publikationen (u. a.): Menschenwilrde im modernen Pluralismus, Hannover,
1999; Der Lebensbeginn — eine Glaubensfrage? Christliche Tradition und
heutige Konkretionen im Umgang mit Embryonen (Berliner Medizinethische
Schriften; 47), Dortmund, 2002; Medizinische Ethik, Stuttgart, 2003.

1. Selbstbeschréankung als Implikation von Wissenschaftsfreiheit?

Die in Artikel 5 III des Bonner Grundgesetzes verbiirgte Wissenschafts-
freiheit bildet einen Teilaspekt der Freiheitsidee, die fiir den modernen li-
beralen Rechtsstaat einen fundamentalen Grundwert darstellt. Wissen-
schafts- oder Forschungsfreiheit wird in der Offentlichkeit freilich durch-
aus mit Skepsis betrachtet. Den AnstoR boten in den vergangenen Jahren
biomedizinische Probleme, darunter die embryonale Stammzellforschung.
Hierauf bezogen wurden Forderungen nach Moratorien, Forschungsgren-
zen oder sogar -verboten erhoben. Um eine einzelne Stellungnahme zu zi-
tieren: Ankniipfend an die ,Berliner Rede” des Bundesprasidenten Johan-
nes RAU erklidrte der Rat der Evangelischen Kirche in Deutschland am 22.
Mai 2001:

»Die Freiheit der Forschung findet ihre Grenze an der von Art. 1 des

Grundgesetzes geschiitzten Menschenwiirde. Sie verwirklicht sich auch in
der Selbstbeschrinkung, zumal wo ethische Grenzen berithrt werden.“!

Nun ist dem EKD-Leitungsgremium darin zuzustimmen, dass wissen-
schaftlicher Fortschritt die Menschenwiirde und ethisch-normative
Schranken zu beachten hat. Jedoch fillt auf, dass die EKD—AuEerung die
positive Seite von Wissenschaft und Forschung, ndmlich ihre gesellschaft-

1 Rat der EKD: Embryonen (2001), S. 2.
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lich-kulturelle Gestaltungskraft und ihre Aufgabe, human sinnvollen Wis-
senszuwachs zu generieren, iiberhaupt nicht erwihnt. Stattdessen votiert
sie von vornherein abgrenzend und pejorativ. Sie verzichtet auch ginzlich
darauf, angesichts einer so komplizierten Fragestellung wie der embry-
onalen Stammzellforschung zu verantwortlichen ethischen Abwigungen
aufzurufen. Stattdessen zitiert sie die Worte des Bundesprisidenten, For-
schung solle sich nicht ,auf ethisch bedenkliche Felder* begeben, stellt ih-
rerseits fest, dass es ,eine ... Abwigung gar nicht geben“ diirfe, und
nimmt mit der Forderung nach ,Selbstbeschrankung” die Freiheit von
Wissenschaft und Forschung sofort in einem limitierenden, eingrenzen-
den Sinn in den Blick. Dies steht freilich dazu in Kontrast, dass das fir
die Moderne und die Gegenwart maRgebende Leitbild eigentlich die kultu-
relle und ideelle Stirkung von Freiheitsrechten darstellt. Ist es berechtigt,
die Wissenschaftsfreiheit hiervon auszunehmen?

2. Steigerung von Freiheit als Merkmal der Moderne

a) Das Beispiel der gesundheitlichen Selbstbestimmung

Dass die Steigerung von Freiheit ein Merkmal der Moderne und insbeson-
dere der Gegenwart ist, gilt sowohl deskriptiv, als Charakterisierung des
neueren soziokulturellen Wertewandels, wie auch normativ, als Sollens-
forderung bzw. als ein sozialethisches Postulat. Heutzutage besitzen die
Biirger in ganz anderem MaR als frither die Freiheit zur persénlichen Le-
bensplanung, die bis zur Wahl der Lebensform im Spektrum zwischen
Ehe und Familie, nichtehelichen Lebensgemeinschaften sowie Alleinleben
reicht, oder zur Wahl ihrer Wertpréferenzen und religiés-weltanschauli-
chen Uberzeugungen. Mit einem zu Beginn des 20. Jahrhunderts von
Georg SIMMEL geprégten Wort ldsst sich dies als Entwicklung zum ,quali-
tativen Individualismus“ charakterisieren. Ein konkretes Beispiel fiir die
Steigerung individueller Freiheitsrechte bildet die gesundheitliche Selbst-
bestimmung. In arztethischen oder arztrechtlichen Leitlinien, darunter
der im Jahr 2000 fortgeschriebenen Helsinki-Deklaration des Weltirzte-
bundes, sind der informed consent, die Freiheit und Selbstbestimmung der
Patienten zu einem Leitmotiv geworden, das den friiheren drzilichen Pat-
riarchalismus abgeldst hat. Von der Méoglichkeit, iiber ihre Gesundheit
bzw. angesichts von Krankheiten selbstverantwortlich zu entscheiden, ma-
chen Mitbiirger zunehmend Gebrauch. So sind bis zum Jahr 2003 in
Deutschland insgesamt ca. sieben Millionen Patientenverfiigungen ange-
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fertigt worden, in denen Menschen Vorausbestimmungen iiber ihr kinfti-
ges Sterbeschicksal treffen.

Ethikgeschichtlich verdankt sich das Anliegen, angesichts von Gesund-
heit und Krankheit personliche Freiheit, Selbstbestimmung und Eigen-
verantwortung auszuiiben, der neuzeitlichen profanen Naturrechtsphilo-
sophie. Threm Vordenker Hugo GROTIUS zufolge ist das Recht des Men-
schen auf sein Eigentum das héchste Natur- und Freiheitsrecht. Vor allem
der eigene Korper sei Eigentum des Einzelnen. Weil der Korper als natur-
rechtlich geschiitztes individuelles Eigentum galt, war bereits bei GRO-
TIUS, spéter bei Gottfried Wilhelm LEIBNIZ sowie weiteren Vertretern der
Aufklirung die Idee persénlicher gesundheitlicher Selbstbestimmungs-
rechte angelegt. Von dem Naturrecht auf Eigentum, unter das der eigene
Korper gezdhlt wurde, filhren gedankliche Verbindungslinien zu dem
Grundrecht auf Leben, koérperliche Unversehrtheit und Gesundheits-
schutz, das sich in Artikel 2 des Grundgesetzes der Bundesrepublik
Deutschland sowie in Menschenrechtskonventionen findet, sowie zum
heutigen Leitbild der gesundheitlichen Selbstbestimmung.?

b) Gewissens- und Religionsfreiheit

Dariiber hinaus bildet die Gewissens- und Religionsfreiheit einen Beleg
dafiir, dass die Logik der neueren Kulturgeschichte und Ethik auf die Stei-
gerung von Freiheit hinausléuft. Dieses Freiheitsrecht verdankt sich eben-
falls der neuzeitlichen rationalen Naturrechtsphilosophie. Ein wegweisen-
des Dokument bildete Moses MENDELSSOHNs Schrift Jerusalem oder
iiber religiose Macht und Judentum (1783). Ankniipfend an die Freiheits-
philosophie John LOCKESs begriindete er die Gewissens- und Religionsfrei-
heit profan-philosophisch sowie dariiber hinaus jidisch-religionsphiloso-
phisch. Im Judentum, das seit alters anders als das Christentum eine ethi-
sche und keine dogmatische Religion sei, habe man dieses Freiheitsrecht
stets geachtet. Dem Grundsatz ethischer Reziprozitit gemiR zog MEN-
DELSSOHN die Schlussfolgerung, man solle in Deutschland und Europa
nunmehr die hier lebenden Juden ihrerseits als gleichberechtigte, der To-
leranz wiirdige Mitbiirger akzeptieren. Die jidische Gotteslehre habe das
Pridikat der Giite Gottes in den Vordergrund geriickt. Ein solcher Gottes-
gedanke schlieBe exklusive religiose Heilslehren, deren einige Menschen
nicht teilhaftig seien, aus. Und auch daraus, dass seit jeher die Néchsten-
liebe, die Achtung vor der Gleichheit aller Menschen und die Wahrung

2 Ausfithrlicher: H. KRER: Ethik (2003), S. 31, 58-78.
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personlicher Individualitdt im Zentrum jiidischer Ethik stiinden, seien bis
in die Gegenwart Konsequenzen zugunsten von Toleranz und Gewissens-
freiheit zu ziehen: In religiosen Fragen solle man

wkeine Uebereinstimmung liigen, wo Mannigfaltigkeit offenbar Plan und
Endzweck der Vorsehung ist. Keiner von uns denkt und empfindet vollkom-
men so, wie sein Nebenmensch ... Warum uns einander in den wichtigsten
Angelegenheiten unsers Lebens durch Mummerey unkenntlich machen, da
Gott ginem jeden nicht umsonst seine eigenen Gesichtsziige eingeprigt
hat?“

Neben diesem jiidischen Zugang plddierte MENDELSSOHN als Philosoph
zugunsten der Gewissens- und Religionsfreiheit. Hierfiir berief er sich er-
neut auf das Recht auf Eigentum, das fiir das nachreligiése neuzeitliche
Naturrecht ein Schliisselgedanke war. Das Gewissen und die Gesinnung
seien ein Eigentum des Menschen, das anders als duBeres materielles Ei-
gentum ,unverdusserlich” und , unbeweglich” sei. Gesinnungen als das in-
nere Eigentum von Personen seien ,ihrer Natur nach unveriusserlich“4
und schon allein aus diesem Grund jedem &uferen staatlichen, kirchli-
chen oder gesellschaftlichen Zugriff entzogen.

In der damaligen Epoche befand sich die Gesellschaft im Ubergang von
einer geschlossen christlichen zur mehrkonfessionellen Struktur. Heutzu-
tage ist von einer nachkonfessionellen sowie weltanschaulich pluralisti-
schen Alltagswelt als sozialer Gegebenheit auszugehen. Nachdem die Reli-
gionsfreiheit in der Neuzeit, auch gegen kirchliche Widerstéinde, durchge-
setzt worden ist®, ist es nunmehr fiir die Ethik und das Verfassungsrecht
zum Gebot geworden, dieses Grundrecht gedanklich-systematisch weiter
zu entfalten und es rechtlich weiter zu prazisieren. Folgerichtig entschied
das Bundesverfassungsgericht am 19. 12. 2000, der Staat diirfe den Zeu-
gen Jehovas den Status einer Kérperschaft des 6ffentlichen Rechtes nicht
versagen, selbst wenn diese in ihren Binnenstrukturen keine Demokratie
praktizierten. Denn der Staat diirfe die internen religiésen Uberzeugun-
gen von Religionsgemeinschaften inhaltlich nicht bewerten. Aufgrund des
liberalen Staatskirchenrechtes und der Religionsfreiheit enthalte sich der
Staat ja auch gegeniiber den christlichen Kirchen der inhaltlichen Wer-
tung. Der Rechtsvertreter der Zeugen Jehovas hatte gegeniiber dem Bun-
desverfassungsgericht erklart, ,das Verstindnis der Zeugen Jehovas“ zu
Staat, Politik und Demokratie weise , Parallelen zur protestantischen Glau-

3 M. MENDELSSOHN: Jerusalem (1983), S. 202 f.
4 Ders., ebd., S. 138.
5 Vgl. H. WEBER: Religionsfreiheit (2000), S. 237 ff.
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bensiiberzeugung auf. Auch die Haltung der katholischen Kirche, die In-
kompatibilititen hinsichtlich politischer Amter normiere, sei nur graduell,
nicht aber grundsitzlich anders als die Auffassung der Zeugen Jehovas“®,
Das Gericht urteilte nun seinerseits, dass, so lange Kirchen oder Religi-
onsgemeinschaften die fundamentalen Grund- und Menschenrechte, das
Recht sowie die Verfassungsordnung als solche respektieren, sich der
Staat aus Griinden der Religionsfreiheit in innerkonfessionelle Aussagen
oder innerreligiose Belange nicht einmischen darf. Mit diesem Urteil be-
kriftigte das Gericht die Geltung der Religionsfreiheit als eines nicht nur
individuell, sondern ebenfalls kollektiv, korporativ relevanten Schutz-
rechtes. Daran ankniipfend steht es heutzutage an, die korporativen
Selbstbestimmungsrechte ebenfalls von muslimischen Gemeinschaften an-
zuerkennen, sofern diese die Grund- und Menschenrechte der Verfassung
achten.”

In ihren geschichtlichen Urspriingen stellte die Religions- oder Gewis-
sensfreiheit zunédchst ein individuelles Schutz- und Abwehrrecht dar. Die-
se individualrechtliche Traditionslinie aufgreifend hat das Bundesverfas-
sungsgericht am 21. 08. 2003 geurteilt?, einer muslimischen Verkiuferin
diirfe nicht deshalb gekiindigt werden, weil sie wihrend der Arbeit nicht
auf das Tragen eines Kopftuches verzichte. Der Arbeitgeber, ein Kaufhaus
in Schliichtern, hatte negative Reaktionen der Kunden und Umsatzein-
buBen befiirchtet, so dass der Verkiuferin gekiindigt worden war, nach-
dem sich ihre religiésen Vorstellungen im Sinne des Kopftuchtragens
veriandert hatten. Grundrechtlich stehen in diesem Fall zwei Freiheits-
rechte einander gegeniiber, ndmlich die Unternehmer- und die Glaubens-
freiheit. Da das Unternehmen gravierende wirtschaftliche Nachteile, die
durch das Tragen eines Kopftuches entstiinden, nicht plausibilisiert habe,
besitze die individuelle Glaubensfreiheit Vorrang.

Am 24.9. 2003 hat das Bundesverfassungsgericht nun auch dazu ent-
schieden, ob eine Schullehrerin ein Kopftuch tragen darf (Fall Ludin).
Hierbei geht es ebenfalls um die persénliche Religionsfreiheit. Aufgrund
dieses hochrangigen Grundrechts legte das Karlsruher Gericht fest, dass
Schulbehérden nicht dazu befugt sind, einer ein Kopftuch tragenden Leh-
rerin die Einstellung in den Landesdienst zu versagen. Fiir das Verbot des
Kopftuchs hat am 24. 9. 2003 nur eine Minderheit der Verfassungsrichter

6 Zitiert im Urteil des Bundesverfassungsgerichts vom 19. 12. 2000, 2 BvR 1500/97,
in Abschnitt A III.

7 Vgl. H. WEBER: Muslimische Gemeinschaften (2003).

8 Az. 1 BvR 792/03.
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votiert und dies in einem Minderheitenvotum dargelegt. Mehrheitlich be-
schloss das Gericht jedoch, dass der demokratisch legitimierte Gesetzge-
ber selbst — in diesem Fall sind dies zustindigkeitshalber die Parlamente
der einzelnen Bundeslidnder — entscheiden miisse, ob die Pflicht des Staa-
tes zur weltanschaulichen Neutralitdt im Schulwesen, die Berufung von
Eltern auf ihre Erziehungsrechte und die Glaubensfreiheit von nichtisla-
mischen Schiillern es tatsdchlich rechtfertigen, Lehrerinnen das Tragen ei-
nes Kopftuchs im Unterricht zu untersagen.

Dieses Urteil (2 BvR 1436/02) hat sofort nach seiner Verkiindung inten-
sive Diskussionen ausgelést. In den verschiedenen Bundesldndern wird es
voraussichtlich zu voneinander abweichenden gesetzlichen Regelungen
kommen. Letztlich wird sich das Bundesverfassungsgericht dann wohl er-
neut mit dieser Frage zu befassen haben, die fiir den Umgang des Staates
und der Gesellschaft mit der Religions- und Gewissensfreiheit sowie mit
dem weltanschaulichen, kulturellen und religiésen Pluralismus geradezu
symbolische Bedeutung zu erhalten scheint.

In der Perspektive einer am individuellen Freiheitsgedanken orientier-
ten Ethik und im Rahmen einer pluralen liberalen Gesellschaft kann es
meines Erachtens nicht als bedenklich angesehen werden, wenn Schiiler
an Lehrern Symbole wahrnehmen, in denen sich deren persénliche reli-
giose Uberzeugungen widerspiegeln, sofern keine Missionierung oder Okt-
royierung personlicher Glaubensséitze im Rahmen und in den Riaumen der
Schule erfolgt. Im Gegenteil kann hierdurch im schulischen Alltag sogar
eine Einitibung von Toleranz erfolgen. Diesen Gesichtspunkt nannte am
24. 9. 2003 im Ubrigen auch das Bundesverfassungsgericht.

¢) Die individuelle und institutionelle Dimension von Freiheitsrechten

Die voranstehenden Gesichtspunkte zur Medizinethik und zum Religions-
recht belegen, dass die ratio der neuzeitlichen Kulturgeschichte, der neue-
ren Ethik und der Verfassungsrechtsprechung darauf abzielt, den norma-
tiven Rang individueller sowie, hiervon abgeleitet, dann auch kollektiver
oder korporativer Freiheitsrechte zu betonen, zu verstirken und auszu-
weiten. Lisst sich eine solche Tendenz zunehmender Geltung und Akzep-
tanz von Freiheit ebenfalls fiir die Wissenschaftsfreiheit feststellen? Teil-
weise ist derzeit eher das Gegenteil zu beobachten, insofern sie in Politik
und Offentlichkeit zumindest unterschwellig relativiert wird. Uberdies
fallt auf, dass zur Freiheit im Kontext von Medizin oder Religion, d. h. zur
Patientenautonomie oder zur Gewissens— und Religionsfreiheit eine breite
ethische Literatur vorhanden ist. Zur Wissenschaftsfreiheit liegen juristi-
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sche? sowie historische Studien vor, jingst etwa dazu, inwieweit die eu-
ropdischen Universititen als auf Freiheit verpflichtete Institutionen gegen-
iiber den verschiedenen Diktaturen des 20. Jahrhunderts Widerstand
geiibt haben.’® In der Ethik ist die Wissenschaftsfreiheit jedoch ein
Randthema geblieben. Dieses thematische Defizit gibt zu denken. Es sollte
korrigiert werden, und zwar um so mehr, als Idee und Realitdat der Wis-
senschaftsfreiheit derzeit in die Gefahr schleichender Aushéhlung gera-
ten. Bevor diese Gegenwartsproblematik angesprochen wird, ist auf histo-
rische Hintergriinde einzugehen, aus denen ethische Argumente zugun-
sten der Freiheit von Lehre und Forschung ersichtlich werden, die bis
heute relevant sind.

3. Wissenschaftsfreiheit:
Geistesgeschichtliche Voraussetzungen - struktureller Wandel

Moderne Freiheitsrechte, darunter das Recht auf gesundheitliche Selbst-
bestimmung oder die Gewissensfreiheit, lassen sich auf friihneuzeitliche
Wurzeln zuriickfithren. Dies gilt auch fiir die Wissenschaftsfreiheit. So
geht die protestantische Reformation auf die Lehrtétigkeit Luthers an der
Wittenberger Universitdt und sein von kirchlichen Vorgaben unabhéngi-
ges Studium biblischer Texte zuriick. Vor allem waren es aber wiederum
das neuzeitliche Naturrecht und die Aufklirung, die fur die Wissen-
schaftsfreiheit Pate standen. Im Staat der Aufkldrung wurde die Freiheit
der Wissenschaft, die sich zunichst als Freiheit der Philosophie konkreti-
sierte und Unabhingigkeit von den traditionellen kirchlichen oder weltli-
chen (ARISTOTELES) Autorititen bedeutete, zunichst den Universititen
Halle (1694) und Goéttingen (gegriindet 1734) zugestanden. In Halle war
dies ein Privileg zugunsten des Juristen Christian THOMASIUS. Dieser
hatte sich zuvor in seinen Leipziger Vorlesungen fiir die rationale Natur-
rechtslehre und fiir die Staatsrechtslehre S. von PUFENDORFs ausgespro-
chen, gegen dessen Schriften die dortige theologische Fakultit ein Verbot
erwirkt hatte, weil sie fiir Unglauben stinden. Im Jahr 1690 entzog sich
THOMASIUS der Verhaftung in Leipzig durch eine Flucht nach Halle, wo
ihm giinstigere Lehrbedingungen geboten wurden. Auch in Halle wurde
die Wissenschaftsfreiheit aber keineswegs vorbehaltlos gewihrt, sondern

9 Vgl. z. B. C. D. CLASSEN: Wissenschaftsfreiheit (1994); F. OSSENBUHL: Wissen-
schaftsfreiheit (2001). )
10 Vgl. J. CONNELLY/M. GRUTTNER (Hg.): Universitéiten (2003).




370 Hartmut KreR

war von der Gunst der Obrigkeit abhingig. Der Philosoph Christian
WOLFF musste 1723 auf Weisung des preufischen Koénigs Friedrich Wil-
helm I. Halle verlassen, weil er im Streit mit der dortigen Theologie die
Sittenlehre der Chinesen als vorbildlich und als mit der natiirlichen Moral
iibereinstimmend bezeichnet hatte. Dies trug ihm den Vorwurf des Atheis-
mus und bei Androhung der Todesstrafe die Ausweisung ein, was als Ein-
griff in die Lehrfreiheit in Europa groBe Aufmerksamkeit erregte. 1740
gelang es Friedrich d.Gr., ihn nach Halle zuriickzuholen.!! Ideenge-
schichtlich bewirkte dann der Idealismus, und zwar die Schriften nament-
lich von Immanuel KANT, Friedrich Wilhelm SCHELLING, Johann Gott-
lieb FICHTE, Friedrich SCHLEIERMACHER sowie von Wilhelm von HUM-
BOLDT, den Durchbruch. Fiir die ,oberen“ Fakultiten — Theologie, Ju-
risprudenz, Medizin — akzeptierte KANT, dass sie ihre Richtschnur, die Bi-
bel, das Landrecht und die Medizinalordnung, vom Staat empfangen. Den
Kern seines Votums fiir Wissenschafts- oder Lehrfreiheit bildete die Frei-
heit der Philosophie, da die Vernunft ,ihrer Natur nach frei* sei und
verniinftiger philosophischer Zweifel jederzeit 6ffentlich vorgetragen wer-
den miisse, so dass ,die philosophische Fakultit, darum, weil sie fir die
Wabhrheit der Lehren, die sie aufnehmen, oder auch nur einrdumen soll,
stehen muf, in so fern als frei und nur unter der Gesetzgebung der Ver-
nunft, nicht der der Regierung, stehend gedacht werden“ miisse.!? Ver-
gleichbar hatte bereits B. de SPINOZA in seinem Theologisch-Politischen
Traktat von 1670 argumentiert; die Freiheit zu philosophieren fiige der
Frommigkeit und dem biirgerlichen Frieden keinen Schaden zu, sondern
fordere sie.!® Auf diese Weise wurde die Freiheit der Philosophie als Basis
einer aufgekldrten, befriedeten biirgerlichen Ordnung gedeutet.
Rechtsgeschichtlich enthielt die Paulskirchenverfassung von 1849 die
friheste Kodifikation der Wissenschaftsfreiheit. Der Vorschlag fir den
spiteren § 152 dieser Verfassung — ,, Die Wissenschaft und ihre Lehre ist
frei* — wurde vom Ausschuss fiir Schulwesen und Volkserziehung mit der
Begriindung an die Nationalversammlung geleitet, dass ,nur bei so unbe-
schrinkt freier Mittheilung der Wissenschaften in der Jugend jene heilige
Ehrfurcht vor den Werken des Geistes erwachsen kann, welche die
festeste Schutzmauer gegen jegliche Roheit und die sicherste Gewihr ei-
ner freien biirgerlichen Ordnung ist“!%. Auch hiermit wurde geltend ge-

11 Vgl. H. C. NIPPERDEY (Hg.): Grundrechte (1930), S. 450 ff.; H. HELBIG: Leipzig
(1961), S. 50 f.; H. THIEME: Geschichtliche Voraussetzungen (1867), S. 10 f.

12 I. KANT: Fakultiten (1964), S. 290.

13 Vgl. B. SPINOZA: Abhandlung (1870), Vorrede.

14 Zit. nach R. A. MULLER: Universitit (1990), S. 80.
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macht, dass die Wissenschaftsautonomie der gesellschaftlichen Prospe-
ritit zugute kommt. Der Schutz der Wissenschaftsfreiheit ist dann in die
preuBische Verfassung von 1850, das dsterreichische Staatsgrundgesetz
von 1867, die Weimarer Reichsverfassung von 1919 und danach in das
Bonner Grundgesetz von 1949 iibernommen worden.

Aus der geistesgeschichtlichen Retrospektive sind als Argumente zu ent-
nehmen: erstens, dass die Gedanken- und Wissenschaftsfreiheit sich an-
thropologisch-phénomenologisch aus der menschlichen Vernunftstruktur,
dem Erkenntnisstreben und der Wahrheitssuche herleiten lidsst und, zwei-
tens, dass sie zum gesellschaftlichen Wohl beitragen soll, da sie der 6ffent-
lichen Darlegung von Einsichten und Argumenten zugute kommt. Diese
Gesichtspunkte sind bis heute ethisch fundamental, und zwar ungeachtet
dessen, dass sich Lehre und Forschung strukturell tiefgreifend verdndert
haben.

Im 18. und 19. Jahrhundert war ndmlich die Vorstellung tragend, der
Gelehrte forsche und lehre in ,Einsamkeit und Freiheit; Wilhelm von
HUMBOLDT zufolge ,sind (in Wissenschaft und Universitit) Einsamkeit
und Freiheit die in ihrem Kreise vorwaltenden Prinzipien“.!® Dieses Bild
philosophisch-geisteswissenschaftlicher Gedankenarbeit trifft heute im
Zeitalter naturwissenschaftlich dominierter sowie anwendungsorientierter
Forschung auf die Alltagsrealitit nur noch begrenzt zu. Weil medizini-
sche, technologische und naturwissenschaftliche Disziplinen auf prakti-
sche Umsetzung und oftmals auf 6konomische Verwertung ausgerichtet
sind und in diesen Bereichen in vernetzten Gruppen und internationalen
Kooperationen gearbeitet wird, ist es geboten, die Idee der Wissenschafts-
freiheit mit dieser veranderten Realitit abzugleichen und nach einer den
gegenwirtigen Bedingungen gerecht werdenden Auslegung zu fragen.
Fortschreibungen des normativen Postulates der Wissenschaftsfreiheit
vorzunehmen, ist keineswegs neu. Schon frither, im 19. und beginnenden
20. Jahrhundert, wurde im Zuge des Fortschritts der Naturwissenschaften
und des Vordringens ihrer Theoriebildungen seine Geltung ausgeweitet.
Angesichts der damaligen Emanzipation der empirisch-experimentellen
Naturwissenschaften und in Anbetracht dessen, dass naturwissenschaft-
lich bedingte Einsichten, darunter die Evolutionslehre, im Widerspruch
zu religiés-weltanschaulichen Traditionen standen, akzeptierten protestan-
tische Theologen wie Friedrich SCHLEIERMACHER oder Wilhelm HERR-
MANN, man solle ,die Wissenschaft von der Natur in ihre Freiheit“ entlas-
sen; es sei ein ,Abweg", ,die freie Beweglichkeit der Forschung aufzuhe-

15 W. von HUMBOLDT: Organisation (1964), S. 377.
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ben, welche die thatsichlich gegebene Welt ergriinden soll“.1® Diese da-
malige Tendenz, die Geltung von Wissenschaftsfreiheit extensiv zu inter-
pretieren, kehrt in der Gegenwart im Verfassungsrecht und in Verfas-
sungsgerichtsurteilen wieder.

4. Wissenschaftsfreiheit heute in verfassungsrechtlicher
und ethischer Hinsicht

Das Grundgesetz der Bundesrepublik Deutschland schiitzt in Artikel 5 IIT
die Wissenschaftsfreiheit ohne Schrankenvorbehalt. Eine Begrenzung er-
gibt sich allenfalls bei einer direkten Kollision mit anderen Grundrechten
sowie dadurch, dass der zweite Satz des Artikels 5 III speziell die Freiheit
der Lehre an die Verfassungstreue anbindet. Dies beruht darauf, dass die
Mitglieder des Bonner Parlamentarischen Rates den Missbrauch des aka-
demischen Lehrstuhls zu verfassungsfeindlichen Agitationen in der Wei-
marer Republik vor Augen hatten. Der zweite Satz von Art. 5 III ist im
Parlamentarischen Rat freilich nur mit knapper Mehrheit (34 gegen 31
Stimmen) angenommen worden. Theodor HEUR hatte eingewendet, ,er
halte es fiir unertréglich, eine solche — unter der Optik der nationalsozi-
alistischen Erfahrungszeit stehende und an sich berechtigte — Misstrau-
ensaktion gegen einen einzigen Beruf ,verfassungsmiRig zu verankern‘“.
Durch Carlo SCHMID war jedoch die Klarstellung erfolgt, dass ,dieser
Satz unter keinen Umstinden eine verantwortungsbewuBte Kritik am
Grundgesetz selbst und auch nicht an den Prinzipien ausschlieBen [soll],
auf denen es beruht“.’” Davon abgesehen steht die Wissenschaftsfreiheit
im Unterschied zu anderen Grundrechten, darunter den Artikeln 2 II oder
6 des Grundgesetzes mit ihren Relativierungen des Rechts auf Leben und
korperliche Unversehrtheit oder des elterlichen Erziehungsrechtes, unter
keinerlei Gesetzesvorbehalt; sie darf nicht eingeschrinkt werden. In der
Bonner Republik haben sich parlamentarische Bestrebungen, die Wissen-
schaftsfreiheit enger zu normieren und sie einzugrenzen, nicht durchge-
setzt. Ein im Mai 1965 eingebrachter Antrag, den Art. 5 III Satz 2 des
Grundgesetzes wie folgt zu erginzen'®: ,Diese Freiheit entbindet nicht
von der Treue zur Verfassung und gilt im Rahmen der allgemeinen sittli-
chen Ordnung®, gelangte nicht zum Zuge. Zu den Wegbereitern des An-

16 W. HERRMANN: Religion (1879), S. 348, 100.
17 G. LEIBHOLZ/H. v. MANGOLDT: Jahrbuch (1951), S. 92.
18 Bundestags-Drucksache 1V/3399.
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trags gehorte der Abgeordnete A. SUSTERHENN, der hierbei, wie schon
zuvor im Parlamentarischen Rat in den Jahren 1948/4919, eine Normie-
rung durch die katholische Sittenlehre im Blick gehabt haben wird. Eine
solche Engfithrung ist fiir den liberalen, weltanschaulich neutralen Staat
jedoch nicht akzeptabel und hatte — wie der spitere Bundestagsvizeprasi-
dent Carlo SCHMID berichtet?? — bereits im Parlamentarischen Rat kein
Echo gefunden.

Bemerkenswert ist, dass, darin iiber die Weimarer Reichsverfassung
Art. 142 hinausgehend, Art. 5 III des Bonner Grundgesetzes die Freiheit
der Forschung explizit als Teil der Wissenschaftsfreiheit erwahnt. Verfas-
sungsrechtlich bildet die Wissenschafisfreiheit eine wertentscheidende
Grundsatznorm, die erstens ein individuelles Freiheits- und persénliches
Abwehr- oder Schutzrecht des Wissenschaftlers beinhaltet, zweitens hier-
von abgeleitet auf wissenschaftliche Organisationen und Institutionen,
z. B. Universititsfakultdten ausstrahlt und drittens positiv auf die Forde-
rung von Wissenschaft durch den Staat abzielt, ndmlich durch Bereitstel-
lung von Mitteln, InfrastrukturmaBnahmen usw.2! Was das Letztere anbe-
langt, so lisst sich aus dem Grundrecht der Wissenschaftsfreiheit zumin-
dest herleiten, dass der Staat wissenschaftsférdernd und -unterstiitzend té-
tig werden muss. Allerdings sind keine konkreten Schlussfolgerungen
méglich, welche FérdermaBnahmen er ergreifen soll; in dieser Hinsicht
besteht staatlich-politische Gestaltungsfreiheit.

Die Wissenschaftsfreiheit hat ebenfalls in die Grundrechtscharta der
EU vom 18. 12. 2000 Eingang gefunden: ,Kunst und Forschung sind frei.
Die akademische Freiheit wird geachtet* (Art. 13). Ethisch lésst sie sich
damit begriinden, dass sie in Korrespondenz zu Vernunft und Freiheit als
Existentialien des Menschseins steht. Der Rekurs auf Freiheit, Autonomie
und Vernunft gehért zu den Impulsen, die von SPINOZA, KANT oder an-
deren Aufklirungsphilosophen zur Geltung gebracht wurden, aber auch
von der katholischen Kirche ins Licht geriickt werden. Unter Berufung
auf den scholastischen Theologen ALBERT d. Gr. und unter Bezug auf die
Pastoralkonstitution Gaudium et spes des Zweiten Vatikanischen Konzils
hat Papst JOHANNES PAUL II. in Deutschland 1980 ,die Autonomie und
Freiheit der Wissenschaften anerkannt und ist fiir die Freiheit der For-
schung eingetreten”. Denn es sei ,ausgeschlossen, dass eine Wissenschaft,
die sich auf Vernunftgriinde stiitzt und methodisch gesichert fortschreitet,

19 Vgl. A. SUSTERHENN: Naturrecht (1950).
20 Vgl. C. SCHMID: Erinnerungen (1979), S. 410.
21 Vgl. F. OSSENBUHL: Wissenschaftsfreiheit, S. 508 ff.
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zu Erkenntnissen gelangt, die in Konflikt mit der Glaubenswahrheit kom-
men*“.22 Dass ungeachtet dieser Bejahung der Wissenschaftsfreiheit und
ihrer Begriindung in der menschlichen Vernunftnatur zwischen dem ka-
tholischen Lehramt und moderner Wissenschaft, vor allem den Lebens-
wissenschaften faktisch betrdchtliche Spannungen bestehen, steht auf ei-
nem anderen Blatt.

Das schon bei den Beratungen zur Paulskirchenverfassung vertretene Ar-
gument, die Wissenschaftsfreiheit diene der freiheitlichen biirgerlichen
Ordnung und der gesellschaftlichen Prosperitit, kehrt inzwischen beim
Bundesverfassungsgericht wieder. Das Gericht betont die ,,Schliisselfunk-
tion®, ,die einer freien Wissenschaft sowohl fiir die Verwirklichung des
Einzelnen als auch fiir die gesamtgesellschaftliche Entwicklung zu-
kommt“23, Dariiber hinaus ist der Rang der Wissenschaftsfreiheit fiir den
Rechtsstaatsgedanken und die Verwirklichung von Rechtsstaatlichkeit zu
unterstreichen — ein Sachverhalt, auf welchen 1949 der Rechtsphilosoph
Gustav RADBRUCH Wert legte, der zwischen 1921 und 1923 Reichsjustiz-
minister gewesen war.2¢ Es gilt daher in kulturgeschichtlicher, aber vor
allem auch in heutiger ethischer und verfassungsrechtlicher Perspektive,
dass die Freiheit von Lehre und Forschung dem Gemeinwohl, der demo-
kratischen Diskurskultur, dem Gefiige des Rechtsstaates, dem Bildungsni-
veau und der kulturellen Toleranz dient. Sie stellt keineswegs nur ein Pri-
vileg von Wissenschaftlern dar, sondern besitzt eine die Stabilitit von
Staat und Kultur stiitzende Funktion. Ungeachtet dessen war und ist sie
gesellschaftlich nicht unumstritten.

5. Ein alter Konfliktpunkt: Wissenschaftsfreiheit in der Schnittstelle
zwischen Staat und Kirchen

Am Grundrecht der Wissenschaftsfreiheit haben sich wiederholt Konflikte
entziindet. Papst JOHANNES PAUL II. zufolge resultieren potentielle Kolli-
sionen seiner Kirche mit moderner Wissenschaft aus der Endlichkeit und
Irrtumsfihigkeit der menschlichen Vernunft?5, ein Gedanke, auf dessen
Linie die Ablehnung neuer biomedizinischer Forschungsoptionen durch
die Kirche liegen diirfte. Nun sei hier davon abgesehen, die Vorbehalte

22 JOHANNES PAUL I1.: Ansprache (1980), S. 28.

23 BVerfGE 35, 79 (114).

24 Vgl. A. KAUFMANN: Radbruch (1987), S. 162.

25 Vgl. JOHANNES PAUL IL.: Ansprache (1980), S. 33.
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der katholischen Kirche zur Biomedizin auf ihre inhaltlichen Plausibi-
litidtsprobleme hin zu betrachten.?® Ein grundsétzlicher, groRes Aufsehen
erregender Konflikt zur Wissenschaftsfreiheit entstand zwischen Staat
und katholischer Kirche erstmals, als diese im Jahr 1910 die an deutschen
Universititen lehrenden katholischen Theologieprofessoren an den Anti-
modernisteneid binden wollte. Nachdem daraufhin in Presse, Offentlich-
keit und Parlamenten die Berechtigung katholischer Universititsfakultiten
ginzlich in Abrede gestellt worden war, entband PIUS X. die katholischen
Theologieprofessoren, soweit es ihre staatliche Titigkeit betraf, von der
Pilicht, den Eid zu leisten. 1911 begriindete der preuBische Kultusminis-
ter V. TROTT ZU SOLZ im preuRischen Abgeordnetenhaus, warum der
Staat trotz der Bedenken hinsichtlich der Wissenschaftsfreiheit an katholi-
schen Universititsfakultiten festhalte, mit Argumenten der kulturellen Be-
friedung und Integration; es liege ndmlich im

»Staatsinteresse ..., wenn auch die Lehrer der jungen Geistlichen an unse-
ren Universititen in dem Professorenkollegium stehen, mit den Vertretern
anderer Disziplinen in Verbindung und in Gedankenaustausch treten. Das
sind die Griinde gewesen, welche bisher trotz vielfachen Widerspruchs da-
zu gefiihrt haben, an den katholisch-theologischen Fakultiten festzuhalten.
Das sind auch die Erwigungen gewesen, die Mdnner wie Paulsen und Har-
nack veranlaBt haben, sich fiir die Beibehaltung der katholisch-theologi-
schen Fakultiten auszusprechen”“?’.

Bereits zuvor war im Jahr 1888 ein die Wissenschaftsfreiheit betreffender
Konflikt evangelischerseits aufgebrochen. Auf der Basis einer Kabinetts-
ordre des Konigs Friedrich Wilhelm IV. von 1855 versuchte der Evangeli-
sche Oberkirchenrat in Berlin die Berufung des Kirchenhistorikers Adolf
HARNACK an die Berliner Universitit zu verhindern, da HARNACK die hi-
storisch-kritische Forschung vertrat und er sich zum Beispiel von einer
wortlich verstandenen Jungfrauengeburt oder einer persénlichen Einset-
zung der Taufformel Matth. 28, 19 durch Jesus distanziert habe.?8 In die-
sem Fall setzte sich die staatliche Seite durch, so dass HARNACK nach
Berlin berufen wurde. Seinerseits hat er sich dann weitreichend wissen-
schaftspolitisch engagiert, unter anderem durch die Initiative zur Griin-
dung der Kaiser Wilhelm-Gesellschaft zur Férderung der Wissenschaft,

26 Kritische Gesichtspunkte aus meiner Sicht: H. KRER: Ethischer Immobilismus
(2003).

27 Zit. nach H. MULERT: Anti-Modernisteneid (1911), S. 49.

28 Vgl. A. von ZAHN-HARNACK: Apostolikumstreit (1950), S. 1. - Dokumentation und
Kommentierung der damaligen Auseinandersetzungen und heutiger Probleme theologi-
scher Fakultdten: H. KRER (Hg.): Fakultiten (2004).
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also der heutigen Max-Planck-Gesellschaft, oder durch seine wissen-
schaftstheoretischen Reflexionen, die auf prozessuale methodische Rati-
onalitdt und freie eigenverantwortete Wahrheitssuche abhoben:

»Wissenschaft ist nicht abgeschlossene Lehre, sondern stets zu kontrollie-
rende Forschung, und Wissenschaft ist allein an die kritisch geordnete Er-
fahrung gebunden.“2?

Mit dieser Formulierung antizipierte HARNACK die Definition des Karls-
ruher Bundesverfassungsgerichtes, das unter Wissenschaft ,alles* subsu-
miert, ,was nach Inhalt und Form als ernsthafter planmiRiger Versuch
zur Ermittlung der Wahrheit anzusehen ist“; dies folge ,,unmittelbar aus
der prinzipiellen Unabgeschlossenheit jeglicher wissenschaftlichen Er-
kenntnis*.30

Die universitire Stellung der Theologie bietet ein inzwischen geradezu
klassisches Paradigma fiir die Problematik, dass wissenschaftsexterne Ins-
titutionen, in diesem Fall kirchliche Behérden oder das kirchliche Lehr-
amt, in die Selbstorganisation der Wissenschaft eingreifen, Forschungs-
methoden oder -ergebnisse unter Umstinden in Abrede stellen oder in-
haltliche Aussagen fiir unakzeptabel erkliren. In der Auffassung der Wis-
senschaftsfreiheit von Theologie heben sich die katholischen und evangeli-
schen Positionierungen indessen deutlich voneinander ab, da fiir die pro-
testantische Seite das Nichtvorhandensein der Lehramtsautoritit3!, eine
Deutung von Wahrheit, der gemifR diese ,fiir das Denken die Gestalt der
offenen Frage“ besitzt32, sowie die Pluralitit theologischer Meinungsbil-
dungen unhintergehbar sind. Die Differenzen, die zwischen der evangeli-
schen und der katholischen Sicht zum Thema der Lehrbindung oder zur
institutionellen Verkniipfung der Theologie mit der Kirche bestehen, fin-
den oft zu wenig Beachtung und werden sogar in juristischer Literatur
ibergangen. So wird in dem Grundgesetzkommentar von Maunz/Diirig,
der bei der Kommentierung von Art. 5 III des Grundgesetzes den Status
theologischer Fakultiten anspricht, der Unterschied zwischen katholi-
schen und evangelischen Positionen iiberhaupt nicht erwihnt.33 Ansons-
ten gilt allerdings, dass seit ca. hundert Jahren die potentielle Spannung
zwischen Theologie und Wissenschaftsfreiheit juristisch, akademisch-
theologisch, wissenschaftstheoretisch, kirchlich sowie politisch ausgiebig

29 A. HARNACK: Fakultiten (1906), S. 174 f.

30 BVerfGE 35, 79 (113).

31 Vgl. auch H. BARTH: Kirche (2003), S. 154.

32 W. HUBER: Konflikt (1990), S. 42.

33 Vgl. T. MAUNZ/G. DURIG (Hg.): Grundgesetz (2001), Rdnr. 181.
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diskutiert worden ist. Im Vergleich dazu findet es immer noch zu wenig
Aufmerksamkeit, dass das verfassungsrechtlich gewéhrte Gut der Wissen-
schaftsfreiheit derzeit in ganz anderer Weise, zum Teil durch schleichen-
de Entwicklungen ausgehohlt zu werden droht. Dieser Sachverhalt ist in-
zwischen gravierender als der alte Diskussionsgegenstand der theologi-
schen Fakultdten, schon allein weil diese universitidr nur noch eine eher
randstindige Rolle spielen.

6. Schleichende Aushéhlungen von Wissenschaftsfreiheit:
ein sozialethisches Gegenwartsproblem

Universitit und Wissenschaft befinden sich zur Zeit in einem Zangengriff,
den sehr unterschiedliche Faktoren bedingen. Hierzu gehéren die Finanz-
knappheit, problematische Arbeitsbedingungen und Arbeitsrechtsregelun-
gen in den Universititen3* oder politische oder biirokratische Uberregle-
mentierungen, auf welche die Deutsche Forschungsgemeinschaft schon
1996 hinwies:

»Die Summe der Behinderungen hat in einzelnen Bereichen dazu gefiihrt,
dass in Deutschland keine Forschungsaktivititen mehr durchgefiihrt wer-
den oder ihr Anteil im internationalen Vergleich in den letzten zehn Jah-
ren erschreckend geschrumpft ist, so zum Beispiel die Bearbeitung von
Problemen, die auf Tierexperimente angewiesen sind. Der Vollzug des
Tierschutzgesetzes hat wesentlich dazu beigetragen, dass die Forschung an
und mit Primaten in Deutschland kaum mehr existiert. Gleiches gilt bei-
spielsweise fiir die experimentelle Psychologie und Neuro-Psychoimmuno-
logie, bestimmte Bereiche der Kreislaufforschung und die experimentelle
Soziobiologie.*3%

Jetzt, wenige Jahre danach, haben sich diese Befiirchtungen durchweg be-
wahrheitet. Anders gelagert: Wenn die Bundesregierung plant, die bislang
von Bund und Landern mischfinanzierte Grundlagen- und GroRforschung
allein zu tbernehmen, droht dies die Wissenschaftsfreiheit nicht nur
punktuell, sondern strukturell zu beeintréchtigen, denn ein

»50 sensibles Grundrecht wie das der Forschungsfreiheit ist durch ein Sys-
tem von ,checks and balances* wirkungsvoller und nachhaltiger zu sichern
als nur durch eine einzige tragende Schulter*3S,

34 Vgl. P. HANAU/S. POECHE: Arbeitsbedingungen (2001).
35 Zit. nach P. OSSENBUHL: Wissenschaftsfreiheit, S. 506 f.
36 Ernst-Ludwig WINNACKER, in: FAZ, 13. 05. 2003, 40.
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Ferner: Aufgrund von Beschrinkungen fiir bio- oder gentechnologische
Projekte haben Forscher zunehmend den Weg in die USA oder andere
Lander angetreten und haben Pharmaunternehmen Deutschland verlas-
sen. In diesem Zusammenhang spielen ebenfalls forschungshemmende Re-
gelungen im Patentrecht eine Rolle.3?

Die Patentierungsproblematik beriihrt die Forschungsfreiheit allerdings
noch in ganz anderer Hinsicht. Einerseits beklagt die pharmazeutische In-
dustrie mit nachvollziehbaren Grinden &konomische und innovative
Nachteile durch hiesige politische Aushéhlungen des Patentschutzes. An-
dererseits vermag das Patentrecht freie Forschung und wissenschaftliche
Kommunikation seinerseits zu behindern. Denn wissenschaftlich ist ei-
gentlich die moglichst frithzeitige Publikation von Forschungsergebnissen
erstrebenswert, wohingegen Unternehmen gegebenenfalls vorrangig an
deren kommerzieller Verwertung und an Vertraulichkeit interessiert sind,
so dass so gesehen die Patentierbarkeit von Forschungsresultaten die For-
schungsautonomie und -transparenz beeintrichtigen und ein Konflikt zwi-
schen Grundlagenforschung und wirtschaftlich-industrieller Anwendung
entstehen kann. Ein zu uneingeschrinkter Patentschutz, namentlich ein
absoluter Stoffschutz in der Biomedizin, droht in Widerspruch erstens zur
Forschungsfreiheit sowie zweitens zur Sozial- bzw. Gemeinwohlpflichtig-
keit des Eigentums (GG Art. 14 II) zu geraten, sobald er nimlich medizi-
nisch und technisch sinnvollen Weiterverwertungen, weiterfithrenden
Entdeckungen und der Fortentwicklung von Verfahren durch universitire
oder auferuniversitire Forschung zuwiderlduft. Da Wissenschaftler in
Abhéngigkeit von Dritten, ndmlich Sponsoren oder industriellen Anwen-
dern geraten konnen und dies die Freiheit, Ergebnisoffenheit und
Transparenz von Wissenschaft auszuzehren droht, hat die Max-Planck-Ge-
sellschaft als Kodex postuliert:

»Verbindungen mit der Industrie miissen als gleichberechtigte Partner-
schaften gestaltet und praktiziert werden. Wirtschaftliche Gesichtspunkte
diirfen nicht Vorrang vor der Wissenschaftsfreiheit gewinnen. Prinzipiell
muss gelten, dass 6ffentliche, fiir die Grundlagenforschung bestimmte Gel-
der nicht fiir privaten wirtschaftlichen Erfolg eingesetzt werden dirfen.“3®

Historische Beispiele fiir den Widerspruch zwischen freier ergebnisoffe-
ner Forschung und industriellem Interesse, die Publikation von For-
schungsergebnissen zu verhindern, waren in den USA industriegeférderte

37 Vgl. R. WOLFRUM u. a.: Gewdhrleistung freier Forschung (2002).
38 MAX-PLANCK-GESELLSCHAFT: Verantwortliches Handeln (2001), S. 504.
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Studien uber die gesundheitlichen Auswirkungen von Tabakkonsum oder
Asbest.

Andere Problempunkte beruhen weniger auf wissenschaftsfremd-exter-
nen, sondern wissenschaftsinternen Ursachen. So wirkt es sich auf Kreati-
vitit und Freiheit von Forschung auf Dauer kontraproduktiv aus, dass das
Renommee von Wissenschaftlern zu stark von der Anzahl ihrer Publika-
tionen in bestimmten Zeitschriften abhingt. Hierauf lenkte der Molekular-
biologe P. A. LAWRENCE, seinerseits Herausgeber der international be-
deutenden Zeitschrift Development, das Augenmerk:

»Wissenschaftler sind zunehmend genédtigt, in wenigen herausragenden
Zeitschriften zu publizieren, und verschwenden Zeit und Energie, ihre Ma-
nuskripte zu manipulieren und Herausgeber zu umwerben. Im Ergebnis
werden die objektive Darstellung einer Arbeit, die Zugéinglichkeit von Arti-
keln und die Qualitit der Forschung selbst gefahrdet.“39

Damit sind einige ausgewihlte Krisensymptome genannt worden, die eine
Aushohlung der Unabhiéngigkeit von Wissenschaftlern sowie der Freiheit
wissenschaftlicher Forschung anzeigen. Dass es sich um heterogene, zum
Teil um langerfristig strukturell bedingte und schleichende Trends han-
delt, darf tiber die Brisanz nicht hinwegtduschen; im Gegenteil. Zudem
zeichnen sich sogar direkte Antagonismen zwischen Forschungsbelangen
und Wissenschaftsfreiheit einerseits, staatlichen Regulierungen anderer-
seits ab, und zwar anhand des im Jahr 2002 in der Bundesrepublik
Deutschland in Kraft getretenen Stammzellgesetzes.

7. Neu entstehende Probleme der Freiheitsgarantie und
Rechtssicherheit von Forschung am Beispiel des Stammzellgesetzes

Das Stammzellgesetz (,Gesetz zur Sicherstellung des Embryonenschutzes
im Zusammenhang mit Einfuhr und Verwendung menschlicher embryona-
ler Stammzellen* vom 28.06.2002) besitzt, auch unter Aspekten der
strukturellen Férderung der Wissenschaftsfreiheit, wegweisende Elemen-
te. Denn es gestattet, wenngleich unter sehr restriktiven Bedingungen, in
§ 5,1 auRer diagnostischer oder therapeutischer Verfahrensforschung ex-
plizit allgemeine Grundlagenforschung. Damit bringt es entgegen man-
chen heutigen Trends, zu sehr auf kurzfristige Nutzung von Forschungs-

39 P. A. LAWRENCE: Publication (2003), p. 259: ,Scientists are increasingly desperate
to publish in a few top journals and are wasting time and energy manipulating their
manuscripts and courting editors. As a result, the objective presentation of work, the ac-
cessibility of articles and the quality of research itself are being compromised.“
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ergebnissen zu setzen, die Legitimitit langfristiger grundlagenwissen-
schaftlicher Erkenntnisinteressen zum Ausdruck. Andererseits limitiert es
fiir die Bundesrepublik Deutschland die Forschung an embryonalen
Stammzellen aber enger, als es in anderen européischen Lindern der Fall
ist, indem es diese Forschung grundsitzlich verbietet und unter Strafe
stellt. Lediglich in Ausnahmefillen wird der Import ausldndischer Stamm-
zelllinien fiir hiesige Forschungsvorhaben zugelassen. Diese Linien miis-
sen vor dem 01. 01. 2002 aus auslédndischen iiberzihligen Embryonen ge-
wonnen worden sein (Stichtagsregelung).

Ethisch besitzt der Lebens- und Embryonenschutz, dem das Stammzell-
gesetz dienen soll, sehr hohen Rang. Gleichwohl wirft das Gesetz ethische
Riickfragen auf.?® Denn es ist wenig plausibel, dass die Gewinnung von
Stammzelllinien auf das Ausland abgewalzt wird; rechts- und forschungs-
ethisch resultiert hieraus das Problem der Doppelmoral. Konkret lduft ein
im Staatsdienst stehender deutscher Wissenschaftler Gefahr, sich strafbar
zu machen, wenn er inlindisch verbotene embryonale Stammzellfor-
schung im Ausland durchfiithrt.4! Letztlich stellt sich durchaus die Frage,
inwieweit das als Verbotsgesetz angelegte Stammzellgesetz verfassungs-
konform sei und ob bzw. inwieweit es in Spannung zur Forschungsfreiheit
steht.#2 Ursichlich fiir eine solche Riickfrage ist vor allem die Stichtagsre-
gelung, da auf ihrer Basis im Inland nur an solchen ilteren auslidndischen
Stammzelllinien geforscht werden darf, die qualitativ belastet, nimlich
durch tierische Kultivierungsmaterialien kontaminiert sind. Dass der auf
den 01. 01. 2002 datierte Stichtag die Forschung an embryonalen Stamm-
zellen begrenzt und die Forschungsfreiheit hierdurch eingeengt wird, ist
schon allein deswegen bedenklich, weil dieses Datum auf gar keiner —
starken, gewichtigen — Sachbegriindung, sondern nur auf einer - als sol-
cher schwachen — Zufallsbegriindung beruht: Es handelt sich um den Mo-
natsersten desjenigen Monats, in dem der Deutsche Bundestag seine
Grundsatzdebatte zu diesem Thema gefiihrt hat (ndmlich am 30. 01.2002).
Eigentlich darf Forschungsfreiheit durch Gesetz iiberhaupt nicht be-
schrinkt werden. Auf die Spannung zwischen dem Stammzellgesetz und
der Forschungsfreiheit hat ebenfalls die Bioethik-Kommission Rheinland-
Pfalz aufmerksam gemacht, die unter dem Vorsitz des Justizministers von
Rheinland-Pfalz Herbert MARTIN tagt:

40 Ausfithrlich: H. KRER: Ethik (2003), bes. S. 103-110, 123-127.
41 Vgl. A. ESER/H.-G. KOCH: Forschung (2003), S. 80 ff., 109 ff.
42 Vgl. dies., ebd., S. 35.
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LArtikel 5 Absatz 3 Grundgesetz garantiert die Freiheit von Wissenschaft
und Forschung. Daraus erklart sich die Verteilung der Begriindungslast:
Nicht die Freiheit ist zu begriinden, sondern deren Einschriankung ... Ver-
bote im Embryonenschutzgesetz und im Stammzellgesetz greifen in die
Wissenschaftsfreiheit ein ... Den Staat trifft nicht nur eine Schutzpflicht
zugunsten des Embryos, sondern auch eine Schutzpflicht zugunsten un-
heilbar Kranker. Diese ist méglicherweise durch ein Forschungsverbot be-
eintrachtigt.“43

Auf einen weiteren Punkt legt Karl-Friedrich SEWING, bis 2002 Vorsit-
zender des Wissenschaftlichen Beirates der Bundesidrztekammer, Wert:
Staat und Politik stehen in der Verantwortung, bei gesellschaftlich stritti-
gen, ethisch komplizierten Themen, zu denen der Umgang mit dem begin-
nenden menschlichen Leben zweifellos zahlt, fiir die Forschung Rechtssi-
cherheit herzustellen.# In der Tat droht die Verfassungsgarantie der Wis-
senschaftsfreiheit leer zu laufen, wenn nicht fiir verlissliche Rahmenbe-
dingungen von Forschung, fiir Vertrauensschutz und Rechtssicherheit
Sorge getragen wird. Am Stammzellgesetz zeigt sich noch in anderer Hin-
sicht, dass hiesige Forschungsvorhaben ins Leere laufen konnten, da das
Gesetz ,ausnahmsweise” lediglich die , Forschung” an importierten Zellli-
nien duldet (StZG § 1 Abs. 3 sowie § 5), wohingegen eine spétere thera-
peutische, klinische oder pharmakologische Anwendung eventueller For-
schungsergebnisse auf der Basis von Stammzelllinien vom Gesetz nicht ge-
duldet wird. Falls aufgrund von embryonaler Stammzellforschung human
sinnvolle Forschungsresultate einmal zutage treten sollten, diirfen diese
nach derzeitiger Rechtslage gegebenenfalls nur im Ausland genutzt wer-
den - ein Sachverhalt, der mit dem der Forschungsfreiheit korrelierenden
Postulat der Rechts-, Handlungs- und Erwartungssicherheit schwerlich in
Einklang zu bringen ist. Unter heutigen Alltagsbedingungen kommt der
Korrelation zwischen Forschungsfreibeit und Rechtssicherheit bzw.
Rechtsklarheit eine ganz andere Relevanz zu, als dies in der klassischen
Epoche des Bemithens um Wissenschaftsautonomie, zur Zeit Wilhelm von
HUMBOLDTSs, der Fall gewesen war, so dass dieser Punkt besondere Be-
achtung verdient.

43 BIOETHIK-KOMMISSION RHEINLAND-PFALZ: Stammzellen (2002), S. 17 f.
44 Vgl. K.-F. SEWING: Spannungsfeld (2002), S. 94.
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8. Wissenschaftsethik als Korrelat von Wissenschaftsfreiheit

a) Die Kulturbedeutung der Wissenschaft

Die gesellschaftlichen Vorbehalte gegeniiber der Wissenschaftsfreiheit
und die Gefahren ihrer schleichenden Auszehrung, die voranstehend
exemplarisch angesprochen wurden, stellen Krisensymptome dar. Inso-
fern ist es zum Gebot der Stunde geworden, die in Artikel 5 III enthaltene
normative Wertentscheidung des Grundgesetzes zugunsten der Freiheit
und Férderungswiirdigkeit der Wissenschaft neu zu durchdenken und zu
profilieren. Dabei ist wie bei anderen Freiheitsgrundrechten sowohl die
individuelle als dann auch die hiervon abgeleitete institutionelle Freiheits-
verbiirgung von Belang.*> Der gesellschaftlichen Zukunftsfihigkeit kom-
men heute sicherlich vor allem naturwissenschaftlich-technische Innova-
tionen zugute. Daneben ist aber ebenfalls der Stellenwert der Geisteswis-
senschaften zu sehen, fiir die Wilhelm von HUMBOLDTs Aufgabenbe-
schreibung, sie hitten ,die objektive Wissenschaft mit der subjektiven Bil-
dung ... zu verkniipfen“#®, unvermindert fortgilt, zumal ihnen aufgrund
der sinkenden Bindungskraft von GroRorganisationen und Institutionen,
politischen Parteien oder Kirchen verstirkt die Aufgabe zufillt, zur
transparenten Vermittlung wissenschaftlicher Fragestellungen und zur 6f-
fentlichen Wertediskussion beizutragen. Das heiflt, Wissenschaft besitzt
eine kulturintegrative Funktion; ihr sind kulturelle Verpflichtungen aufer-
legt.

Zum Vergleich ist an die Eigentumsgarantie des Grundgesetzes zu erin-
nern. Den Schutz des Eigentums und die Gewihrleistung individueller
Freiheitsrechte im Umgang mit Eigentum verbindet die Verfassung mit
dem Postulat einer Sozialpflichtigkeit des Eigentums und mit dem Gemein-
wohlgedanken: ,Eigentum verpflichtet. Sein Gebrauch soll zugleich dem
Wohle der Allgemeinheit dienen“ (GG Art. 14 II). Zur Wissenschaftsfrei-
heit hat das Grundgesetz auf eine analoge, explizite moralische Inpflicht-
nahme zwar verzichtet. Der Sache nach gilt aber ebenfalls, dass For-
schung und Lehre nicht nur selbstzwecklich, sondern in ihrer Funktion
zugunsten von Humanitét, Rechtsstaatlichkeit, Bildung und gesellschaftli-
cher Zukunftssicherung auszulegen sind. Nehmen die Wissenschaften dies
ernst, dann wird fiir sie die Wissenschaftsethik zum Korrelat ihrer Wis-
senschaftsfreiheit. Neben dem alten, schon von Albert SCHWEITZER ins

45 Vgl. oben Abschnitte 2 b) und 2 c).
46 W. von HUMBOLDT: Organisation (1964), S. 377.
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Licht geriickten Postulat der Rechtschaffenheit, intellektuellen Redlichkeit
und Wahrhaftigkeit von Wissenschaft?? ist heutzutage in der Epoche von
medizinischer, technologischer und GroRforschung speziell die For-
schungsfolgenverantwortung zu betonen.

b) Forschungsfolgenverantwortung

Zu Beginn des 20. Jahrhunderts hatte Max WEBER noch das Ideal einer
Wertfreiheit der Wissenschaft vertreten. Daraus ergab sich damals seine
Kritik am Wissenschaftsstatus von Theologie, da diese auf einer nichtra-
tionalen religios-metaphysischen Wertsphire basiere.® Antikritisch ist je-
doch darauf aufmerksam zu machen, dass auch anderen Disziplinen
trans- oder priawissenschaftliche Pramissen zugrunde liegen, zum Beispiel
den Rechtswissenschaften die Normen und Prinzipien der Verfassung.
Fiir den modernen Wissenschaftsalltag vermag WEBERs Ideal der Wert-
freiheit aber vor allem deshalb nicht zu greifen, weil Forschung zum Ge-
genstand gesellschaftlicher Wert- und Erwartungshaltungen geworden ist
und weil zahlreiche Projekte praxis-, technik- und anwendungsorientiert
sind. Und, was fiir WEBER so noch nicht im Blickfeld stand: An der emb-
ryonalen Stammzellforschung zeigt sich exemplarisch, dass wissenschaft-
liche Verfahren und Zielsetzungen unter Umstéinden als solche nicht wert-
frei sind. Gerade dann, wenn man, wie der Verfasser dieses Aufsatzes, ei-
ne normierte embryonale Stammzellforschung fiir legitim halt*?, ist her-
vorzuheben, dass derartige Forschungen von vornherein schwerwiegende
Wertkonflikte aufwerfen, ndmlich in diesem speziellen Fall den Konflikt
von Embryonenschutz versus hochrangiger therapieorientierter Zielset-
zung. Angesichts dessen greift die Idee wissenschaftlicher Wertfreiheit zu
kurz.

Ebenso wenig iiberzeugt freilich die gegenldufige Forderung, Wissen-
schaft und Forschung sollten es tiberhaupt vermeiden, ,sich auf ethisch
bedenkliche Felder (zu) begeben“; bei einem strittigen Thema wie der
embryonalen Stammzellforschung solle man von ethischen Abwégungen
absehen.5° Statt dessen ist die gesteigerte Verantwortlichkeit der Wissen-
schaft fir Handlungsfolgenabschitzungen und fiir ethisch-normative, an
den kulturellen Grundwerten und verfassungsméRigen Grundrechten aus-

47 Zu Schweitzer und ankniipfend an ihn: H. ALBERT: Wissenschaft (1982), S. 168 ff.,
180 ff.

48 Vgl. M. WEBER: Wissenschaft (1964), S. 334 ff.

49 Vgl. H. KRER: Ethik (2003), bes. S. 118-127.

50 Vgl. oben Abschnitt 1, bei FuBnote 1.
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gerichtete Abwigungen herauszuheben. Fir solche Abwigungen vermag
der interdisziplinére geistes-, kultur- und naturwissenschaftliche Dialog ei-
ne Grundlage zu bieten. Dies bedeutet im Ubrigen gleichzeitig eine Fort-
entwicklung im Selbstverstindnis der Wissenschaften selbst. Denn hier-
mit wird die tradierte Abgrenzung zwischen Geistes- und Naturwissen-
schaften iberwunden. Die Unterscheidung zwischen Erklidren und Verste-
hen (Wilhelm DILTHEY) oder idiographischer, beschreibender sowie no-
mothetischer, gesetzgebender Erkenntnisweise (Wilhelm WINDELBAND)
als den Merkmalen von Natur- versus Geisteswissenschaften wird inzwi-
schen dadurch iiberlagert und lasst sich dahingehend iiberschreiten, dass
Geistes- und Naturwissenschaften sich gemeinsam der Herausforderung
von Forschungsfolgenabwégungen stellen.

c) Forschungspflichten

Ein weiteres ethisches Korrelat der Wissenschaftsfreiheit bildet die wis-
senschaftliche Forschungspflicht. Forschung sollte sich grundsitzlich an
humanen, moralisch erstrebenswerten Zielen ausrichten. Zwar kénnen
und diirfen einem einzelnen Forscher von Dritten oder vom Staat keine
bestimmten Forschungsziele oder -vorhaben aufoktroyiert werden. Dies
stiinde im Widerspruch zu seiner Wissenschaftsfreiheit als individuellem
Freiheits- und Abwehrrecht; denn

»Forschungsgegenstand, Forschungsziel, Forschungsmethode und For-
schungsvermittlung sind ... freiheitsrechtlich geschiitzt. Hinzu tritt noch die
Freiheit der dufSeren Forschungsbedingungen, wie die Freiheit von Ort und
Zeit.* Diese ,Freiheiten von Forschung und Lehre sind absolut garan-
tiert*S1,
Das Postulat einer Forschungspflicht gilt daher nicht im Sinn konkreter
Auflagen oder individueller Rechtsverbindlichkeiten, sondern als generel-
le ethische Inpflichtnahme von Wissenschaft als ganzer. So sollte sich
zum Beispiel die medizinische Forschung an der im Arztethos verankerten
Therapiepflicht oder dem in Menschenrechtskonventionen kodifizierten
Recht von Patienten auf Gesundheit bemessen lassen. Um ein Beispiel zu
nennen: Bis heute sind Kinder therapeutical orphans, therapeutische Wai-
sen. Antibiotika oder andere Medikamente, die in der Kinderheilkunde
verwendet werden, sind zu einem sehr hohen Anteil im Blick auf eine al-
tersspezifische, auf Kinder bezogene Dosierung und auf altersbezogene
Folgewirkungen unerforscht. In den USA hat sich aufgrund eines Geset-

51 MAUNZ/DURIG (Hg.): Grundgesetz (2001), Rdnr. 110, 112.
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zes von 1997 die pharmakologische Forschung zugunsten von Kindern
zwar offenbar verbessert.2 In Europa bildet eine an den speziellen Belan-
gen von Kindern und Jugendlichen ausgerichtete pharmakologische For-
schung aber nach wie vor ein so erhebliches Desiderat, dass im Jahr 2002
sogar die EU-Kommission hierauf nachdriicklich aufmerksam machen
musste.5?

Derart gravierende Forschungsdesiderate lassen die Notwendigkeit zuta-
ge treten, dass Medizin und Naturwissenschaften, aber auch die Geistes-
wissenschaften solche Forschungsthemen aufarbeiten, die ethisch vor-
dringlich sind. Fiir die Geisteswissenschaften ist etwa an die Bildungsthe-
matik oder an eine die kulturelle Toleranz férdernde religionsvergleichen-
de Forschung zu denken. Jedenfalls ist beides zu betonen: erstens das An-
liegen, dass den derzeitigen Trends der Auszehrung von Wissenschafts-
freiheit entgegengewirkt wird; zweitens der Sachverhalt, dass die Wissen-
schaft ihrerseits ethische Standards wahren und moralische Handlungs-
pflichten bedenken sollte. Dies sind zwei Seiten einer Medaille. Beide Sei-
ten sind zu beachten, damit die Steigerung von Freiheitsgrundrechten als
Merkmal der Moderne5* ebenfalls auf die Wissenschaftsfreiheit ausstrahlt
und sich deren Akzeptanz nach einer seit Jahren anhaltenden Phase der
,offentliche(n) und gesellschaftliche(n) Abwertung von Forschung und
Wissenschaft“33 wieder verbessert. Das Postulat, Wissenschaft solle frei
sein in ihrer Suche nach Wahrheit, die ,etwas noch nicht ganz Gefunde-
nes und nie ganz Aufzufindendes“ ist (Wilhelm von HUMBOLDT), ver-
dient als kulturelles Leitbild heutzutage neu Resonanz.

Zusammenfassung

KRER, Hartmut: Wissenschaftsfreiheit -
ein Grundrecht in der Krise. Argumente
der Ethik zur Wissenschafisfreiheit
heute. Karl-Friedrich Sewing, Hannover,
zum 70. Geburtstag gewidmet. ETHICA
11 (2003) 4, 363-388

Das Grundrecht der Wissenschaftsfrei-
heit sollte stirker als bislang zum Thema
der Ethik werden. Die Freiheit der Wis-
senschaft gehért zu den Basisprinzipien
moderner Verfassungen. Traditionelle

52 Vgl. P. P. BUDETTI: Medications (2003).

Summary

KRER, Hartmut: Freedom of science - a
fundamental right in crisis. Arguments
of ethics on today’s freedom of science.
In honour of Karl-Friedrich Sewing,
Hannover, for his 70th birthday. ETHI-
CA 11 (2003) 4, 363-388

It is time that in the field of ethics more
attention be paid to the basic right of
freedom of science which is one of the
fundamental principles of modern con-
stitutions. Up to now conflicts have been

53 Vgl. H. KRER: Ethik (2003), S. 92 f., 97 {,, 136 f. u. passim.

54 Vgl. oben Abschnitt 2.

55 Deutsche Forschungsgemeinschaft: Forschungsfreiheit, 1996, S. V, zit. nach P. 0S-

SENBUHL: Wissenschaftsfreiheit, S. 506.
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Konflikte betrafen die Theologie an staat-
lichen Universititen. In der Gegenwart
gerdt dieses Grundrecht aber in sehr viel
weiterreichender Weise in eine Krise.
Strukturelle und finanzielle Engpisse,
politische Kontroversen und weitere Fak-
toren, darunter die gesellschaftliche
Skepsis gegeniiber der Biomedizin, dro-
hen die Forschungsfreiheit schleichend
auszuhohlen. Einige konkrete Probleme
zeigen sich am deutschen Stammzellge-
setz. Angesichts dessen hat die Ethik auf
die tragende Funktion hinzuweisen, die
die Freiheit der Wissenschaft fiir den
Rechts- und Kulturstaat und fiir die Zu-
kunftsfihigkeit der Gesellschaft besitzt.
Die Natur- und Geisteswissenschaften
haben ihrerseits das Gebot zu beachten,
sich an transparenten Forschungskriteri-
en und an ethisch relevanten For-
schungszielen zu orientieren.

Freiheitsrechte
Gewissensfreiheit
Religionsfreiheit
Wissenschaftsethik
Wissenschaftsfreiheit

Hartmut KreR

confined to theological faculties at state-
run universities. Now, this basic right of
freedom of science is being called into
question in a much more far-reaching
way. Structural and financial con-
straints, political controversies and other
factors, including public scepticism to-
wards bio-medicine, threaten to under-
mine the autonomy of scientific research.
The German law on stem cell research
provides a concrete illustration of some
of those salient issues. In view of this it
is the responsibility of ethics to point out
the vital significance of freedom of sci-
ence to the state in both its law-giving
and cultural dimensions as well as for
the sustainability of society in general.
On the other hand the natural sciences
and the humanities are required to ad-
here to transparent research criteria and
ethically relevant research goals.

Civil rights and liberties
Freedom of conscience
Freedom of religion
Ethics of science
Freedom of science
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CHRISTOPH LUTGE
WAS LEISTET DIE KRITISCH-RATIONALISTISCHE ETHIK?

Christoph Liitge studierte Philosophie und Wirtschaftsinformatik. Nach
Forschungsaufenthalten in Pittsburgh und San Diego promovierte er 1999
bei Gerhard Vollmer. Seit 1999 ist er wissenschaftlicher Mitarbeiter am
Lehrstuhl fiir Philosophie und Okonomik der LMU Miinchen und arbeitet
an einer Habilitationsschrift aus dem Bereich der Sozialphilosophie. Sein
Beitrag untersucht kritisch die Leistungsfihigkeit einer — vor allem aus den
Schriften Poppers rekonstruierten — Ethik des kritischen Rationalismus.
Die entscheidende Fragestellung ist, ob diese Ethik den Bedingungen mo-
derner Gesellschaften gerecht wird.

Im ersten Teil dieses Aufsatzes! habe ich versucht, Fragmente einer Pop-
perschen Ethik zu rekonstruieren. Die Betrachtung dieser Fragmente
wirft (mindestens) zwei Probleme auf, die in diesem zweiten Teil unter-
sucht werden:

1) Zundchst wird fraglich, ob K. POPPER — zumindest im Lichte seiner
Ethik — weiterhin als Theoretiker der modernen Gesellschaft angesehen
werden kann. Moderne Gesellschaften sind vor allem durch eine Ausdiffe-
renzierung gesellschaftlicher Subsysteme gekennzeichnet. Ihre Analyse er-
fordert von den Einzeldisziplinen, auch von der Ethik, Umstellungen in
den Kategorien.? Die Ethik kann ihre Forderungen nicht mehr vorrangig
an die einzelnen Individuen richten, da die gesellschaftlichen Strukturen
der Moderne solche Forderungen wirkungslos verhallen lassen. POPPERs
Ethik, die im Folgenden als Zusammenspiel von Individualethik einerseits
und Sozial- bzw. Ordnungsethik andererseits dargestellt wird, muss da-
raufhin untersucht werden, was sie unter den Bedingungen moderner Ge-
sellschaften leisten kann. Wiahrend POPPERs Sozialphilosophie der offe-
nen Gesellschaft modernen Gesellschaften in hohem MaBe adiquat er-
scheint, ist dies fiir die Ethik noch zu zeigen. Méglicherweise muss hier

1 Vgl. C. LOTGE: Kritisch-rationalistische Ethik (2002). Zu Poppers Ethik vgl. neuer-
dings auch H. KIESEWETTER/H. ZENZ (Hg.): Poppers Beitrige zur Ethik (2002). Dieser
Band beschiftigt sich allerdings hauptséichlich mit Problemen der Metaphysik, Theologie
und Willensfreiheit und streift ethische Fragen nur am Rand.

2 Vgl. N. LUHMANN: Gesellschaft der Gesellschaft (1997) und K. HOMANN: Vorteile
und Anreize (2002).




390 Christoph Liitge

mit einem Widerspruch zweier Theorieelemente innerhalb der kritisch-ra-
tionalistischen Konzeption gerechnet werden.

2) Zweitens stellt sich angesichts der fragmentarischen Ethik Poppers die
Frage, ob die Fragmente zu einer echten Konzeption ausgebaut werden
konnen. Hans Jirgen WENDEL? hat in diesem Zusammenhang auf eine
Liicke im kritischen Rationalismus aufmerksam gemacht. Ich werde versu-
chen zu zeigen, dass diese Liicke mit Hilfe der Okonomik geschlossen wer-
den kann.

Im Folgenden werde ich zunéchst die Grundziige der Popperschen Ethik
noch einmal kurz umreifen und in Abschnitt 2 die Gemeinsamkeiten von
POPPERs Ethik und der hier verwendeten Konzeption einer Ordnungs-
ethik unter den Bedingungen moderner Gesellschaften herausarbeiten. In
Abschnitt 3 werde ich dann eine Kritik der Popperschen Ethik liefern und
insbesondere diskutieren, ob es sich dabei um eine reine Individualethik
handelt oder nicht. Nach einem Zwischenfazit (Abschnitt 4) werde ich in
Abschnitt 5 schlieBlich zu der Frage Stellung nehmen, welches Element
der Popperschen kritisch-rationalistischen Ethik fehlt, und einen Vor-
schlag zur Erginzung dieser Liicke vorstellen.

1. Grundziige der Popperschen Ethik

Die Grundgedanken von POPPERs Ethik, die im ersten Teil dieses Auf-
satzes ausfithrlich dargestellt wurden?, méchte ich hier nur thesenartig
wiedergeben:

1. Die Ethik ist keine Wissenschaft.

POPPER legt Wert darauf, dass die Ethik nicht zu den Wissenschaften
zéhlt. Es kommt ihm vor allem darauf an, dass Ethiker nicht primar We-
sensbestimmungen, Begriffsanalysen und Definitionsversuche vornehmen
sollen. Sie sollen es nicht als ihre Aufgabe ansehen, die Natur des Men-
schen oder die Natur des Guten zu ergriinden (vgl. OG I, S. 293 f.). Dies
sei unfruchtbar. Wichtig seien dagegen die praktischen moralischen Prob-
leme, welche die Grundlage aller Ethik bildeten (vgl. OG II, S. 350).

2. Normen und MaRstibe konnen nicht logisch aus Tatsachen abgeleitet
werden.

Vgl. H. J. WENDEL: Selbstbestimmung und Ethik (1994).
Vgl. C
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Das Humesche Gesetz wird von POPPER als grundlegend fiir die Ethik an-
gesehen. Danach betreffen Normen, Entscheidungen, Vorschlége, Verfah-
rensweisen und MaRstibe zwar Tatsachen, konnen aber nicht logisch aus
ihnen abgeleitet werden (vgl. OG I, S. 77). Der Historizismus etwa verken-
ne diesen ,kritischen Dualismus* (vgl. OG II, S. 3275).

3. Es gibt Kriterien zur Unterscheidung von besseren und schlechteren Auf-
fassungen von Moral.

POPPER wendet sich (wie in seiner Erkenntnis- und Wissenschaftstheo-
rie6) gegen relativistische Tendenzen in der Ethik. Es gebe hier eine regu-
lative Idee des Guten, mit deren Hilfe sich Kriterien entwickeln lieRen,
um zwischen besseren und schlechteren Normen und Mafstiben zu un-
terscheiden.” Diese Kriterien seien zwar nicht absolut, wohl aber objektiv
(im Sinne von POPPERs Drei-Welten-Theorie). Sie gehérten der Welt 3 an:
Zwar wirden sie von Menschen intendiert und geschaffen, hitten dann
aber Konsequenzen, die nicht intendiert wiren und die sie unabhingig
von ihren Schopfern machten.8

4. Normen und MaRstibe kénnen wie wissenschaftliche Theorien anhand ih-
rer Konsequenzen (wenn auch nicht begriindet, so doch) abgelehnt werden.

Hierbei handelt es sich wie bei These 3 um eine Analogie zu POPPERs
Wissenschaftstheorie. Dort ldsst sich die Wahrheit einer Theorie nicht
feststellen, wohl aber (jedenfalls vorlidufig, hypothetisch) ihre Falschheit.
Ebenso soll es nach POPPER in der Ethik sein (vgl. OG II, S. 460 ff.): Bei
der Unterscheidung zwischen besseren und schlechteren Normen sollen
wir so vorgehen, dass wir die Konsequenzen der zu priifenden Normen
herausarbeiten (wozu die Sozialwissenschaften niitzlich sein kénnen) und
anschlieBend die Normen mit unannehmbaren Konsequenzen verwerfen.
Die iibrig bleibenden Normen sind damit noch nicht als richtig erkannt;
sie konnen jedoch als vorldufig bewihrt gelten. Da diese Position Normen
anhand ihrer negativen Konsequenzen beurteilt, kénnte man sie auch als
,Negativ-Konsequenzialismus* bezeichnen.

5. Es gibt moralischen Fortschritt durch Lernen aus Erfahrung.

Dadurch, dass wir Normen anhand von empirisch gewonnenen und fiir
uns unannehmbaren Konsequenzen verwerfen, lernen wir aus der Erfah-

5 Vgl. auch J. WALDRON: Critical Dualism (1985).

6 Vgl. K. POPPER: Logik (1994).

7 Vgl. K. POPPER: Replies (1974), S. 1157 und OG 11, S. 479 .
8 Vgl. K. POPPER: Ausgangspunkte (1994), S. 285 f.
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rung. Dahinter steht POPPERs Lernmodell, wonach wir immer von einem
Problem ausgehen, fiir das wir eine vorldufige Losung vorschlagen, die
wir dann wiederum systematisch der Kritik (insbesondere der Kritik ande-
rer) aussetzen.? Auf diese Weise gelangen wir zu einem neuen Problem,
das tiefer als das urspriingliche sein soll. Es handelt sich um eine evoluti-
onidre Vorgehensweise, die POPPER in seiner Konzeption einer Evoluti-
oniren Wissenschaftstheorie entwickelt.10

Dieses Modell wendet POPPER auch in der Ethik an: So kénnten wir et-
wa Vorurteile in dieser Weise loswerden (vgl. OG II, S. 482) und auch
Entdeckungen machen, etwa die Goldene Regel (vgl. OG II, S. 480f.). Der
so erzielte moralische Fortschritt sei ein objektiver Fortschritt im Sinne
der in These 3 beschriebenen Welt 31; er orientiere sich an dem Ideal
der Richtigkeit einer Norm. 12

6. Die zentrale Forderung der Ethik des kritischen Rationalismus lautet
,vermindere das Leiden, so sehr du nur kannst‘ (,minimize suffering’, vgl.
OG I, S. 289f.). Daran schlieBen sich als zentrale Werte Toleranz, Ge-
waltfreiheit, Individualismus und Wahrheit an.

Thesen 1-5 sind priméir metaethischer Natur. POPPER hat jedoch auch
eine konkrete ethische Forderung und einige Werte genannt, die er fur die
normative Ethik als wesentlich ansieht.!® Das Prinzip des negativen Utili-
tarismus — ausgedriickt durch die Formulierung ,minimize suffering’ — ist
fiir POPPER eine zentrale ethische Forderung, die ihre Entsprechung in
seiner negativen erkenntnistheoretischen Forderung nach der Beseitigung
von Irrtiimern findet. Neben diesem Prinzip gibt es vier weitere Werte
oder Grundsitze, die alle im Zusammenhang mit seinem Lernmodell ste-
hen (vgl. These 5): Toleranz bedeute vor allem Toleranz gegeniiber Feh-
lern, die wichtige Schritte auf dem Weg des moralischen Lernens seien.
Gewaltfreiheit sei als Voraussetzung der rationalen Diskussion und Kritik
unverzichtbar. Mit Individualismus bezeichnet POPPER die Ablehnung des
Kollektivismus als der Theorie, wonach ,das Individuum den Interessen

9 Vgl. K. POPPER: Objektive Erkenntnis (1984), S. 122, und ders.: Problemlésen
(1995).

10 Vgl. K. POPPER: Objektive Erkenntnis (1984). Popper verwendet den Begriff ,,Evo-
lutionidre Erkenntnistheorie*. Angemessener wire jedoch ,Evolutionidre Wissenschafts-
theorie“. Zu den Unterschieden zwischen beiden Konzepten vgl. G. VOLLMER: Kriti-
scher Rationalismus und Evolutionire Erkenntnistheorie (1999).

11 Vgl. K. POPPER: Replies (1974), S. 1158.

12 Vgl. K. POPPER: Ausgangspunkte (1994), S. 299, Anm. 65a.

13 Die Herkunft dieser Werte in Poppers Philosophie untersucht H. KIESEWETTER:
Ethical Foundations (1995).
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des Ganzen dienen solle“ (OG I, S. 120), was ebenfalls rationale Kritik un-
terminieren wiirde. Wahrheit schlieflich ist fir POPPER ,der hdchste der
Werte“14, da er erst die anderen Werte erméogliche. Denn bei jedem Wert
stellten sich Wahrheitsfragen wie die, ob es wahr sei, dass er einen Wert
darstelle oder dass er hdher einzuschitzen sei als ein anderer.

2. Poppers Ethik und die moderne Wirtschaftsethik

Die kritische Untersuchung der Popperschen Ethik soll in diesem Beitrag
aus der Sicht einer Konzeption von Ethik erfolgen, die bisher vor allem im
Bereich der Wirtschaftsethik (erfolgreich) Anwendung findet. Es mag
nicht auf den ersten Blick einleuchten, weshalb Kritik an POPPER gerade
aus Sicht der Wirtschaftsethik geiibt werden soll. SchlieBlich wird diese
Disziplin weithin als Bereichsethik, als auf den Bereich der Wirtschaft an-
gewandte Ethik verstanden. Doch es hat sich mittlerweile ein neues Ver-
stindnis von wirtschaftsethischen Fragestellungen herauskristallisiert.
Danach wird Wirtschaftsethik (genauso wie die moderne Okonomik!)
nicht durch den Bereich ihrer Anwendung, sondern durch ihre Methode
charakterisiert. Diese Methode ist die ékonomische Rekonstruktion von
Kategorien der Ethik. Ihr Ziel ist es, moralische Normen anreizkompatibel
zu implementieren. Damit leistet die Wirtschaftsethik einen betréchtlichen
Beitrag zur allgemeinen Ethik: Sie weist besonders auf die Rolle des Imple-
mentationsdiskurses in der Ethik hin und steigert so deren Problemls-
sungspotential fir Steuerungsfragen moderner Gesellschaften.

Mit der Popperschen Ethik hat dieser wirtschaftsethische Ansatz ein
Merkmal gemeinsam: das Lernen aus Fehlern: In diesem Abschnitt wurde
deutlich, dass POPPER seine evolutiondre Methode von Versuch und Irr-
tumskorrektur auch auf Moral und Ethik anwendet. Wir kénnen aus der
Erfahrung lernen, wir konnen Vorurteile loswerden, und wir kénnen so-
gar ,Entdeckungen’ (in einem nicht-kognitivistischen Sinn!?) machen.

14 Vgl. K. POPPER: Ausgangspunkte (1994), S. 284.

15 Vgl. als Zusammenfassung K. HOMANN: Vorteile und Anreize (2002) und Anreize
und Moral (2003) sowie C. LUTGE: Vereinbarkeit (2003).

16 Die Wirtschaftsethik nimmt hier Weiterentwicklungen der Okonomik auf. Seit den
60er Jahren ist der Anwendungsbereich der Okonomik stetig gewachsen; ihre Methode
wurde (vgl. G. BECKER: Der okonomische Ansatz (1982) und R. McKENZIE/G.
TULLOCK: Homo oeconomicus (1984)) auf Bereiche wie Politik, Recht, Heiratsverhalten
und Wissenschaft (vgl. C. LUTGE: Okonomische Wissenschaftstheorie (2001)) ange-
wandt.

17 Zum Kognitivismus und Nicht-Kognitivismus in der Ethik vgl. F. v. KUTSCHERA:
Ethik (1982), S. 47 ff.
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Auch die Okonomik und die moderne Wirtschaftsethik kennen das Mo-
dell des evolutionidren Fortschritts durch Fehlerkorrektur. Es entspricht
dem Modell des Wettbewerbs, den Friedrich August von HAYEK als ,Ent-
deckungsverfahren“18 bezeichnete. Der Wettbewerb kann neue Produkte
und neue Ideen hervorbringen. Er kann aber gleichzeitig auch zur weiten
Verbreitung dieser Neuerungen beitragen. So betont Karl HOMANN, es
seien ,zwei Wettbewerbswirkungen zu unterscheiden. Zum einen férdert
der Wettbewerb Innovationen. Wenn ein Unternehmer ein neues Gut auf
den Markt bringt, das sich als niitzlich erweist, wird er dafiir von den
Konsumenten belohnt. Er erzielt einen Wettbewerbsvorsprung, der sich in
hohen Pioniergewinnen niederschligt. Zum anderen férdert der Wettbe-
werb die Nachahmung der erfolgreichen Innovationen. Konkurrenten
werden gezwungen, die erfolgreichen Innovationen der Pioniere zu imitie-
ren. Der Wettbewerb ist sowohl ein Entdeckungsverfahren als auch ein
Verfahren zur Diffusion von Neuerungen“19,

Der Wettbewerb kann somit nicht nur als Hervorbringer von Neuerun-
gen, sondern vor allem auch als eine Instanz fir die kritische Priafung im
Sinne POPPERs angesehen werden. Diese kritische Priifung belohnt jene
Akteure, deren Ideen erfolgreich sind. Andere miissen diesen Pionieren
folgen; sie miissen also — ganz in POPPERs Sinn — aus der Erfahrung ler-
nen. Sie miissen ihre fritheren, nun mit Wettbewerbsnachteilen verbunde-
nen Fehler korrigieren. Allerdings muss der Wettbewerb durch geeignete
Institutionen hervorgebracht und gefordert werden. Eine funktionierende
Rahmenordnung ist damit auch fiir die Méglichkeit, aus unseren Fehlern
zu lernen, von entscheidender Bedeutung.20

Aus dieser Konzeption von Wirtschaftsethik lassen sich noch weitere
Lehren fir die Ethik ziehen. Insbesondere das Problem der Individual-
ethik kann in einem neuen Licht gesehen werden. Dieses Problem soll im
Folgenden bei der Bewertung von POPPERs Beitrag zur Ethik im Vorder-
grund stehen.

3. Kritik der Popperschen Ethik

Die in der Wirtschaftsethik zentralen Steuerungsfragen moderner Gesell-
schaften sind auch POPPER ein besonderes Anliegen. In seiner Sozialphi-

18 F. A. HAYEK: Freiburger Studien (1994), S. 249.

19 K. HOMANN/F. BLOME-DREES: Wirtschafts- und Unternehmensethik (1992), S.
33; unter Bezugnahme auf F. A. HAYEK: Freiburger Studien (1994), S. 249-265.

20 Vgl. K. HOMANN/A. SUCHANEK: Okonomik (2000).
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losophie (vgl. OG und Elend (1987)) diskutiert er Fragen der Demokratie-
theorie und der Gestaltung von Institutionen. Die Frage ist, ob seine eige-
nen Beitrige zur Ethik mit diesem Anliegen kompatibel sind oder ob sie
eher eine reine Individualethik zum Vorschein kommen lassen, die fiir die
Probleme moderner, offener Gesellschaften nur unzureichend geriistet
ist. Ich expliziere im Folgenden zunichst den Begriff der Individualethik
sowie den entgegengesetzten der Ordnungsethik und diskutiere danach, ob
POPPER primir als Vertreter einer solchen Individualethik angesehen
werden muss.

a) Das Problem der Individualethik

Ein zentrales Ergebnis der wirtschaftsethischen Diskussion ist die Absage
an das individualethische (oder handlungsethische) Paradigma zugunsten
einer ordnungsethischen (oder institutionenethischen) Konzeption.2! Fol-
gende Elemente sind fiir eine Individualethik?? charakteristisch:

These IE: An moralisch fragwiirdigen Zustinden sind die unmoralischen
Motive oder Priferenzen der Akteure schuld.

Forderung IE: Diese Zustinde sollen dadurch behoben werden, dass man
moralische Forderungen an die Akteure stellt und sie zu einem ,Be-
wusstseinswandel* auffordert. Die moralische Steuerung einer Gesell-
schaft erfolgt somit durch Appelle.

Das Beispiel des Gefangenendilemmas?® zeigt, dass eine Ethik, die das In-
dividuum zum Adressaten moralischer Forderungen macht, grundsitzlich

21 Vgl. K. HOMANN/C. KIRCHNER: Ordnungsethik (1995) und C. LUTGE: Ordnungs-
ethik (2004).

22 Zur begrifflichen Klarstellung méchte ich anfiigen, dass eine Individualethik nicht
notwendigerweise mit einem methodologischen Individualismus verbunden sein muss
und dass auch umgekehrt ein methodologischer Individualismus nicht unbedingt zu ei-
ner individualethischen Position fithrt. Ein methodologischer Individualist behauptet le-
diglich (im Gegensatz zu einem methodologischen Kollektivisten), dass sich soziale Zu-
stinde aus dem Zusammenwirken der einzelnen Individuen erkldren lassen. Auf der
deskriptiven Seite kdnnen sowohl Individual- als auch Ordnungsethiker eine solche Posi-
tion vertreten.

23 Zwei Untersuchungshiftlingen wird eine moglicherweise gemeinsam begangene Tat
zur Last gelegt wird. Da jedoch die Beweise fehlen, kénnen sie nur verurteilt werden,
wenn mindestens einer die Tat gesteht, sonst bekommen sie beide nur eine geringe Stra-
fe (2 Jahre wegen unerlaubten Waffenbesitzes). Der Gestdndige wird straffrei ausgehen,
wihrend der andere Hiftling die Hochststrafe (10 Jahre) erhilt. Gestehen beide, erhal-
ten beide eine verminderte Strafe (8 Jahre). Man kann das ,Gestehen’ dabei im Sinne
der Spieltheorie als defektive, das ,Dichthalten’ als kooperative Strategie ansehen. Die
Gefangenen werden auferdem voneinander getrennt und kénnen somit ihr Verhalten
nicht aufeinander abstimmen. Wenn nun beide rational handeln, so schlagen sie beide
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als ein Versuch betrachtet werden muss, bestehende Anreizstrukturen
auBer Kraft zu setzen. Angesichts der in modernen Gesellschaften allge-
genwiirtigen Dilemmastrukturen muss eine solche Ethik praktisch erfolg-
los bleiben.2* Aufforderungen zu einem Bewusstseinswandel und morali-
sche Appelle, die eine Korrektur der individuellen Priferenzen verlangen,
laufen ins Leere. Die Ordnungsethik stellt dies in Rechnung. Sie wird
durch folgende Elemente charakterisiert:

These OE: An moralisch fragwiirdigen Zustdnden sind nicht unmoralische
Priferenzen oder Ziele, sondern bestimmte Interaktionsstrukturen
schuld.

Forderung OE: Daher miissen moralische Forderungen — jedenfalls dann,
wenn ihre praktische Umsetzung angestrebt wird — darauf gerichtet
sein, die fur alle Akteure geltenden Regeln zu &ndern. Die moralische
Steuerung einer Gesellschaft geschieht somit durch Verinderung von
Anreizstrukturen.

Meine These lautet: Elemente einer individualethischen Position lassen sich
auch bei POPPER finden. Vor allem die , Offene Gesellschaft* enthilt Text-
stellen, die eine solche Interpretation nahe legen. Es gibt jedoch auch an-
dere Stellen, die dieser Sichtweise widersprechen. Ich werde zunichst Ar-
gumente gegen eine individualethische Interpretation POPPERs zusam-
menstellen und danach die Belege fiir meine These anfithren.

b) Argumente gegen eine individualethische Interpretation Poppers

(1) POPPER kritisiert die Verschwérungstheorie der Gesellschaft. Sie be-
hauptet, dass

»die Erklirung eines sozialen Phdnomens in dem Nachweis besteht, dass
gewisse Menschen oder Gruppen an dem Eintreten dieses Ereignisses in-

die defektive Strategie ein (sie erhalten jeweils 8 Jahre) und stellen sich dabei beide
schlechter, als wenn sie kooperiert hétten (in diesem Fall hétten sie nur 2 Jahre erhal-
ten). Das heiRt, defektive Strategien sind dominant. Dies liegt an den Spielregeln, die so
gestaltet sind, dass die fiir beide beste Losung (ndmlich 2 Jahre) aus individueller Sicht
nur die zweitbeste ist; noch besser wire es niamlich, straffrei auszugehen. Da beide die-
selbe Kalkulation anstellen, kommt es zu einer ,kollektiven Selbstschidigung® (K. HO-
MANN/I. PIES: Gefangenendilemma (1991), S. 610. Zur Relevanz des Gefangenendi-
lemmas fiir die Ethik vgl. auch R. HEGSELMANN: Ist es rational (1992).

24 Vgl. K. HOMANN: Vorteile und Anreize (2002), Kap. 7. Inwieweit dieser Vorwurf
auch auf Ethikkonzeptionen zutrifft, die ausschlieRlich an abstrakten Ethikbegriindun-
gen interessiert sind und Fragen der Normenanwendung und -durchsetzung ausblenden
miisste gesondert geklirt werden. ’
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teressiert waren und dass sie konspiriert haben, um es herbeizufiihren.“
(OG 11, S. 112)23

Somit sind nach dieser Theorie fiir bestimmte gesellschaftliche Zustinde
die Absichten oder Ziele der beteiligten Akteure verantwortlich, genau wie
es These IE behauptet. POPPER lehnt aber diese Theorie gerade ab. Seiner
Ansicht nach sind gesellschaftliche Zustinde primér das Ergebnis der un-
beabsichtigten Nebenwirkungen menschlicher Handlungen, und es ist die
zentrale Aufgabe der Sozialwissenschaften, diese unbeabsichtigten Neben-
wirkungen zu analysieren (vgl. OG II, S. 113). So wendet sich POPPER
beispielsweise gegen den Versuch, Kriege durch psychologische Motive
wie Aggressivitit erklaren zu wollen.26 Auch Kriege lieRen sich als unbe-
absichtigte Folgen unseres Handelns erkléren.

(2) Eines der drei Prinzipien einer humanitdren Ethik, wie POPPER sie
formuliert, lautet:
,Der Kampf gegen die Tyrannei; mit anderen Worten der Versuch, die an-
deren Prinzipien [= Toleranz und ,minimize pain‘, C. L.] nicht durch das
Wohlwollen der an der Macht befindlichen Personen, sondern durch die

institutionellen Mittel einer Gesetzgebung zu sichern.“ (OG I, S. 290;
Hervorhebung C. L.)

In dieser Passage lehnt POPPER die Forderung IE eindeutig ab. Um ein
ethisches Prinzip zu verwirklichen, fordert er keine Anderung der Motive
(,Wohlwollen‘), sondern institutionelle Reformen.

(3) Wie wir in Abschnitt 1 gesehen haben, hélt POPPER die Ethik nicht
fiir eine Wissenschaft. Insbesondere sollte sie keine ,wissenschaftliche[n]
Kriterien fir die Richtigkeit oder Unrichtigkeit sittlicher Urteile geben*®
(OG 1, S. 293), da tber andere Menschen nicht geurteilt werden soll. Man
kénne zwar Verbrecher einsperren, aber ein ,,Zuviel an moralischer Beur-
teilung und insbesondere an moralischer Indignation ist immer ein Zei-
chen von Heuchelei und Pharisdertum*® (ebd.).

POPPER spricht sich hier also gegen das Moralisieren und damit noch
einmal deutlich gegen die Forderung IE aus. Ganz &hnlich pladiert HO-
MANN als Ordnungsethiker gegen die ,Erosion der Moral durch Moralisie-
ren.27

25 Homann und Blome-Drees zitieren diese Stelle sogar explizit als Kritik an der einer
Individualethik zugrunde liegenden gesellschaftlichen Diagnose (vgl. K. HOMANN/F. BLO-
ME-DREES: Wirtschafts- und Unternehmensethik (1992), S. 104, Fn. 109).

26 Vgl. K. POPPER: Auf der Suche (1995), S. 202 f.

27 K. HOMANN: Wider die Erosion (1993). Auch Settle betont, dass das Moralisieren
fiir Popper moralisch abstoBend sei. Vgl. T. SETTLE: Standard Bearer (1982), S. 117.
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c¢) Argumente fiir eine individualethische Interpretation Poppers

Die bisher vorgebrachten Argumente scheinen auszuschlieBen, dass POP-
PER eine individualethische Position vertritt. Ich werde aber im Folgen-
den zeigen, dass seine Argumentation zumindest widerspriichlich ist.
Zwar wird die These IE, soweit ich sehe, von POPPER nirgends explizit
vertreten; die Forderung IE jedoch findet sich in einigen seiner Schriften.

(1) Das Schlusskapitel der ,Offenen Gesellschaft“ (,Hat die Weltgeschich-
te einen Sinn?“) ist ein leidenschaftliches Plidoyer gegen jeden (historizis-
tischen) Versuch, einen objektiven Sinn oder ein objektives Ziel in der
Weltgeschichte entdecken zu wollen und Menschen als Mittel zur Errei-
chung dieses Ziels zu benutzen: ,Wir sollen Opfer bringen — aber wir er-
halten dadurch Ruhm und Ehre“ (OG II, S. 325) — diese ,Heldenethik’, die
den Erfolg durch die Nachwelt verspricht, lehnt POPPER ab. Eine solche
Ethik kénne zwar immerhin besser sein als eine Lehre,

»die uns auffordert, uns schon jetzt nach unserer Belohnung umzusehen.
Aber das ist es nicht, was wir brauchen. Wir brauchen eine Ethik, die Er-
folg und Belohnung iiberhaupt ablehnt.“ (OG II, S. 325)28

Diese Passage ist sehr aufschlussreich. POPPER fordert in diesen Zeilen
etwas, was der Forderung OE genau entgegengesetzt ist. Denn eine Ord-
nungsethik bedeutet Steuerung durch Anreize. Sie verspricht den Indivi-
duen, entsprechend der Skonomischen und spieltheoretischen Logik, Be-
lohnungen oder Strafen fiir bestimmte Verhaltensweisen. Ohne ,Erfolg
und Belohnung' ist eine Ordnungsethik iberhaupt nicht denkbar. POPPER
muss hier somit an eine Steuerung durch Appelle ganz im Sinne von For-
derung IE denken. Tatsdchlich heiBt es im gleichen Zusammenhang:

»WIir beginnen einzusehen, dass ein Opfer ebensoviel und vielleicht noch
mehr wert ist, wenn es anonym gebracht wird. Unsere moralische Erzie-
hung muss dieser Einsicht folgen. Wir miissen lernen, unsere Arbeit zu
tun, unsere Opfer um dieser Arbeit willen zu bringen und nicht um des
Ruhmes willen oder um Schande zu vermeiden.* (OG 1I, S. 326)29

28 Den médglichen Einwand, Popper lehne nur den historischen Erfo!g vor der Nach-
welt ab, nicht aber den Erfolg schlechthin, halte ich nicht fir stichhaltig. Denn zum ei-
nen fordert Popper eine Ethik, die Erfolg und Belohnung iiberhaupt ablehnt. Zum ande-
ren ist nach der zitierten Stelle der Erfolg vor der Nachwelt sogar noch héherwertiger
als der Erfolg in der Gegenwart.

29 Poppers Einschrinkung, dass ,,wir alle eine gewisse Ermunterung, Hoffnung, Lohn
und sogar Tadel brauchen, ist eine véllig andere Sache” (OG II, S. 326), klingt sehr
schwach.
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Hier ist von institutioneller Reform keine Rede. Ein Gesinnungswandel
soll her — durch eine Anderung unserer ,moralischen Erziehung‘. Dies
entspricht genau der Forderung IE.30

POPPER glaubt zudem, dass ausgerechnet die industrielle und wissen-
schaftliche Zusammenarbeit eine solche ,Ethik ohne Erfolg‘ lehren kann
(vgl. OG II, S. 325). Gerade diese Zusammenarbeit beruht aber doch we-
sentlich auf Reziprozitit und damit letztlich auch auf einer Belohnung, sei
es in monetérer oder in anderer Form (im Fall der wissenschaftlichen Zu-
sammenarbeit konnte man beispielsweise durch neue Forschungsergebnis-
se und durch die Anerkennung der Fachkollegen belohnt werden).

POPPER scheint hier auRerdem eine Position zu vertreten, die seiner
(negativ-) konsequenzialistischen Haltung (vgl. Abschnitt 1) widerspricht.
Denn eine Handlung (,unsere Arbeit’) soll um ihrer selbst willen getan
werden und nicht des Vorteils wegen, den sie verspricht. Damit spielen
die Konsequenzen dieser Handlung keine Rolle mehr. Die ordnungsethi-
sche Position ist jedoch notwendig mit einem Konsequenzialismus verbun-
den, da es ihr letztlich um positive Folgen fiir alle Betroffenen geht.

(2) Eine zweite wichtige Passage findet sich im Zusammenhang mit POP-
PERs Kritik an der auf ARISTOTELES zuriickgehenden Theorie des Staa-
tes. Diese sieht die Aufgabe des Staates nicht nur im Schutz seiner Biir-
ger, sondern will ihm héhere, ndmlich moralische Aufgaben tbertragen.
Beamte sollen iiber das sittliche Leben wachen. POPPER schreibt dazu:

.Der Bereich der Legalitiit, das heift, der Bereich der vom Staate festgeleg-
ten gesetzlichen Normen, soll auf Kosten der personlichen ethischen Ver-
antwortung erweitert werden, das heiflt, auf Kosten der Normen, denen
nicht der Staat, sondern unsere eigene sittliche Entscheidung, unser Ge-
wissen Anerkennung verschafft.“ (OG I, S. 135)

POPPER argumentiert dagegen, dass der Staat noch viel ,unsittlicher* als
der Durchschnittsbiirger sei und dass daher gerade umgekehrt der Biirger
iiber die Sittlichkeit des Staates wachen solle. An dieser Stelle heift es:

~Was wir brauchen und wiinschen, ist die Versittlichung [,moralization’,
C. L.] der Politik und nicht die Politisierung der Sitten.“ (OG I, S. 135)

30 In anderem Zusammenhang méchte Popper die Diskussion um eine ,Berufsethik*
fiir Wissenschaftler deswegen fiihren, weil sie zu ,der so notwendigen Vertiefung und
Festigung unseres moralischen Bewusstseins fiihren" kénnte (K. POPPER: Moralische
Verantwortlichkeit (1977), S. 298). Dies lisst sich ebenfalls nur im Sinne von Forderung
[E interpretieren — genauso wie die im gleichen Aufsatz enthaltene Kritik des ,Kults der
Gewalt“ in der ,so genannten ,Unterhaltungsindustrie‘* (ebd., S. 299). Diese Kritik stellt
fiir mich ein typisches Beispiel fiir das von Popper doch abgelehnte Moralisieren dar.
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Hier schieft POPPER offensichtlich iiber sein Ziel hinaus. Zwar ist die
aristotelische Theorie der Staatsitberhéhung abzulehnen. Aber muss des-
wegen jede Erweiterung des ,Bereiches der Legalitdt' auf Kosten der per-
sonlichen Verantwortung verurteilt werden? Denn schlieBlich empfiehlt
eine Ordnungsethik, die Spielregeln zu dndern. Oft kann es dabei vorkom-
men, dass bisherige informelle Normen durch formelle, staatlich sankti-
onierte Regelungen ersetzt werden, beispielsweise indem eine Gesetzeslii-
cke geschlossen wird. Dabei wird ganz offenbar der Bereich, fiir den die
personliche Verantwortung zustindig ist, eingeengt und der Bereich ,der
vom Staate festgelegten gesetzlichen Normen‘ erweitert.3! Konsequenter-
weise misste POPPER jeden ordnungsethischen Vorschlag zur instituti-
onellen Reform, der derartige Gesetzesliicken schliefen soll, ablehnen.32
Auch die Forderung nach einer ,Versittlichung der Politik‘ ist am indivi-
dualethischen Paradigma orientiert. Eine ,Politisierung der Sitten* in dem
Sinne, dass der Staat als Tugendwiéchter auftritt, ist natiirlich mit POPPER
abzulehnen. Aber muss deswegen die Politik versittlicht werden? Ist es
nicht vielmehr so, dass unsere ethischen MaRstibe unbrauchbar werden,
wenn man versucht, sie unmittelbar auf die Politik anzuwenden?33 Was
bedeutet tiberhaupt ,Versittlichung der Politik'? Wie HOMANN betont,
miissen ethische Forderungen in die Sprache der Okonomik iibersetzt
werden, damit sie durch institutionelle Reformen (also auf der politischen
Ebene) wirksam werden kénnen.34 Sollte POPPER dies meinen, so wire
dagegen nichts einzuwenden. Doch die englische Formulierung ,moraliza-
tion' macht noch deutlicher, dass POPPER hier an eine Bewertung politi-
scher, d.h. institutioneller Mafnahmen mit individualethischen MaR-
stiben denkt. Damit bringt er sich in gefdhrliche Ndhe zum Moralisieren.
Er miisste dann konsequenterweise eine Steuerung durch Appelle institu-
tionellen Reformen vorziehen. Dies widerspricht aber seinen in Abschnitt

31 Homann pladiert damit natiirlich nicht fir eine Flut von Regulierungen. Die von
ihm favorisierten Losungen Umweltzertifikate und Vereinfachung des Steuerrechts sind
gerade Beispiele fiir Deregulierungen. In bestimmten Fillen kann es sogar wieder eine
Riickkehr zu informellen Normen geben (vgl. z. B. K. HOMANN: Anreize und Moral
(2003), Kap. 12 und 15, sowie ders.: Ethik und Okonomik (1994), S. 18, Fn. 10).

32 Popper glaubt, dass die erwihnte Erweiterung des Bereiches der Legalitit ,die Sitt-
lichkeit nicht verbessern, sondern zerstéren wiirde* (OG I, S. 135). Aber institutionelle
Reformen kénnen gerade moralisches Handeln wieder erméglichen, wenn es aufgrund
von Dilemmastrukturen erodiert war (vgl. dazu K. HOMANN: Wider die Erosion (1993)).

33 Dies kann geschehen, indem man a) Politiker zu moralischem Handeln auffordert
oder b) bestimmte durch politisches Handeln mitbestimmte (Verteilungs-)Ergebnisse mit
moralischen Argumenten verurteilt (z. B. weil sie nicht einem bestimmten Ideal von Ver-
teilungsgerechtigkeit entsprechen).

34 Vgl. K. HOMANN: Ethik und Okonomik (1994).
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3b) zitierten Aussagen. Betrachtet man diese Aussagen isoliert, dann wird
man POPPER als typischen Individualethiker ansehen.

Offensichtlich geraten bei POPPER an dieser Stelle ordnungsethische
und freiheitlich-liberale Ideen durcheinander. Aus freiheitlich-liberaler
Sicht ist es wiinschenswert, die Entscheidungsspielrdume (oder Freihei-
ten) der Einzelnen moéglichst groB zu halten. Dies hat POPPER im Sinn,
wenn er die personliche Verantwortung vehement verteidigt. Aus ord-
nungsethischer Sicht ist es aber auch wiinschenswert, die einzelnen Hand-
lungen durch Verlagerung der Verantwortung auf die Rahmenordnung zu
entmoralisieren und damit zu entlasten. POPPER jedoch konstruiert einen
Gegensatz zwischen dem liberalen Standpunkt (,Versittlichung der Poli-
tik‘) und dem ordnungsethischen Standpunkt (,Politisierung der Sitten).
Beide Standpunkte miissen sich aber nicht widersprechen. Gerade die
Verlagerung von Verantwortung auf die Rahmenordnung kann die Ent-
scheidungsspielrdume der Einzelnen vergr6fern. POPPER vermutet hier
einen Widerspruch, der gar nicht existiert.

4. Zwischenergebnis

Ich méchte noch einmal betonen, dass POPPER insgesamt weit davon ent-
fernt ist, als typischer Individualethiker und Moralist interpretiert werden
zu koénnen. Und es ist auch richtig, dass Teile der ,,Offenen Gesellschaft“
zeitbedingt sind und aus der Problemsituation ihrer Entstehungszeit
(Kampf gegen den Totalitarismus) heraus verstanden werden miissen.35
Aber POPPER hiitte Passagen wie die in Abschnitt 3¢) diskutierten zumin-
dest spiter naher erldutern miissen, falls er mit ihnen nicht mehr tiberein-
stimmte. 36

Daher méchte ich POPPERs ethische Position als zumindest klarungsbe-
diirftig bezeichnen. Wie die Argumente fiir und gegen eine individualethi-
sche Position zeigen, kann man POPPER mit POPPER kritisieren. Denn
konsequenterweise miisste er sich deutlicher fiir institutionelle Reformen
statt fiir die Verantwortung des Einzelnen aussprechen. Er diirfte auch
keine Ethik propagieren, die den Erfolg ablehnt, sondern miisste deutli-
cher fiir den Einsatz von Anreizen in der Ethik argumentieren.

35 Worauf auch Homann hinweist, vgl. K. HOMANN: Interdependenz (1980), S. 36,

Fn. 43.
36 Denn schlieBlich geizt er auch sonst nicht mit nachtréglichen Anmerkungen und
Verbesserungen (wie nicht nur die »Offene Gesellschaft“, sondern auch die ,Logik der

Forschung” zeigt).
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Diese Probleme konnten jedenfalls erst mit Hilfe von Okonomik und
Wirtschaftsethik herausgearbeitet werden. Warum ist POPPER auf diese
Schwierigkeiten nicht aufmerksam geworden? Ein Grund kénnte sein Des-
interesse an 6konomischen Fragestellungen sein.3? So hat er mehrmals ge-
geniiber Gerard RADNITZKY geduRert: ,Die Okonomie hat mich nie inte-
ressiert.“3% Genau dies ist das Problem. Denn wie RADNITZKY prompt
entgegnet, kann man ,ohne Wirtschaftswissenschaften gewisse Aspekte
der politischen Philosophie [und ich setze hinzu: auch der Ethik, C. L.]
nicht addquat behandeln“3%. Diesen Punkt méochte ich im folgenden Ab-
schnitt aufnehmen. Die Okonomik kann némlich ein Element liefern, das
der kritisch-rationalistischen Ethik bisher fehlt: eine Konsenskonzeption
fir das grundlegende Kriterium von Normativitit.

5. Was fehlt in Poppers Ethik?

Hans Jirgen WENDEL hat in seinem Artikel ,Selbstbestimmung und
Ethik“40 die Positionen der kritischen Theorie (bzw. der Diskurstheorie)
und des kritischen Rationalismus zur Ethik gegeniibergestellt. Er kritisiert
beide Positionen: Die kritische Theorie einerseits leite mormative Gel-
tungsanspriiche aus dem in einem Diskurs unter idealen Bedingungen er-
zielten Konsens der Beteiligten ab. Dieser Konsens kénne jedoch — so
WENDEL - nur ein Mittel der Uberpriifung von Geltungsanspriichen sein.
Keinesfalls lieRe sich aus dem Konsens dieser Anspruch selbst ableiten,
sonst begehe man eine petitio principii. Die Richtigkeit einer Norm miisse

37 Obwohl Popper wichtige Beitrage zur Methodologie der Sozialwissenschaften leiste-
te (vgl. vor allem K. POPPER: Historizismus (1987) und Rationalitéitsprinzip (1995)), galt
sein Interesse insgesamt mehr den Naturwissenschaften. Das fiihrt bei ihm mitunter zu
einer Unterschitzung der 6konomisch-sozialwissenschaftlichen Aspekte gesellschaftli-
cher Probleme. So glaubt er: ,Nur Naturwissenschaftler kénnen beispielsweise die Ge-
fahren des Bevdlkerungswachstums voraussehen oder die des zunehmenden Verbrauchs
von Erdélprodukten oder der fir friedliche Zwecke verwendeten Atomenergie (wegen
des sich hiufenden Atommiills).” (K. POPPER: Moralische Verantwortlichkeit (1977), S.
303 f.) Diese Problemzusammenhénge haben jedoch — etwa in der Diskussion um Nach-
haltigkeit — ganz wesentliche sozialwissenschaftliche Aspekte, vgl. etwa A. SUCHANEK:
Sustainability (1997).

38 G. RADNITZKY: Popper (1995), S. 64f. Meint Popper hier den Bereich der ,,Okono-
mie* oder die Wissenschaft ,Okonomik“? Seine AuRerung iberrascht umso mehr, als er
mehrfach die ,Wirtschaftswissenschaft" oder die , Volkswirtschaftslehre* ausdriicklich
als am weitesten fortgeschrittene Sozialwissenschaft ansieht (vgl. K. POPPER: Historizis-
mus (1987), S. 1 und S. 48, Fn. 12; OG 11, S. 254).

39 G. RADNITZKY: Popper (1995), S. 65.

40 H.J. WENDEL: Selbstbestimmung und Ethik (1994).
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unabhingig vom Diskurs schon ,vorhanden’ sein, und der Diskurs kénne
dann nur noch priifen, ob eine vorgeschlagene Norm der richtigen Norm
entspreche oder nicht. Daraus ergibt sich: Der Diskursethik fehle es an ei-
ner Moglichkeit, Geltungsanspriiche und normative Richtigkeit abzuleiten.
Sie liefere vielmehr nur eine formale Prozedur, um normative Anspriiche
zu iiberpriifen.

Der kritische Rationalismus befinde sich in einer dhnlichen Lage: Zwar
liefere er mit dem Prinzip der kritischen Priiffung Méglichkeiten, Ethikan-
sitze zu kritisieren. Er weise generell darauf hin, dass auch eine Ethik
konsistent, mit wissenschaftlichen Erkenntnissen vereinbar und kritisier-
bar sein miisse. Hierbei handle es sich allerdings nur um formale Eigen-
schaften normativer Positionen. Der Poppersche Ansatz kénne hingegen
kein materiales Prinzip angeben, wie sich Normen gewinnen lassen sollen.
Es reiche nicht aus zu sagen, eine brauchbare Ethik miisse kritisierbar,
konsistent und mit den Wissenschaften vereinbar sein. Es wiirden noch zu
viele konkurrierende Normensysteme ibrig bleiben, unter denen eine
Auswahl getroffen werden miisse. Uber die Kriterien fiir diese Auswahl
sage der kritische Rationalismus jedoch nichts aus.

WENDEL schlégt als fehlendes materiales Element die Idee der Selbstbe-
stimmung vor. Letztes Ziel der Ethik und der Rationalitit miisse das ,gute
Leben‘ sein, das selbstverwirklicht und selbstbestimmt sei. Mit Hilfe eines
solchen Ziels lieRen sich Normen ableiten und nicht nur formale Bedin-
gungen far Normen angeben. Dieser Vorschlag hat einiges fiir sich. Ich
mochte im Folgenden allerdings nicht auf die Details dieses Vorschlags
eingehen. Vielmehr méchte ich skizzieren, was an die Stelle des missing
link (bzw. des von H. ALBERT*! so bezeichneten ,ethische[n] Defizit[s]“)
im kritischen Rationalismus treten koénnte. Es handelt sich dabei um die
Konzeption eines Konsenses, die WENDELSs Idee der Selbstbestimmung ge-
recht wird und sich gleichzeitig abgrenzt von der Konsenskonzeption in
der kritischen Theorie.

WENDEL weist in einer FuBnote darauf hin, dass es bei Selbstverwirkli-
chung und Selbstbestimmung darum geht, normative und institutionelle
Strukturen zu schaffen, die ,im Interesse aller“4? liegen. Genau dieses
Ziel verfolgt die in Abschnitt 3a) skizzierte Ordnungsethik. Sie macht insti-
tutionelle Rahmenbedingungen fiir Missstédnde verantwortlich und will da-
her diese Bedingungen verdndern. Damit ist aber noch nicht die Frage be-

41 H. ALBERT: Rationale Ethik (1995), S. 95.
42 H.J. WENDEL: Selbstbestimmung und Ethik (1994), S. 357.
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antwortet, woher die Ordnungsethik die Richtung und die normative Kraft
dieser Veridnderungen gewinnt. Es fehlt noch das materiale Prinzip.

Dieses materiale Prinzip ist der Konsens aller Beteiligten. In diesem
Punkt stimmt die Ordnungsethik mit der Diskursethik iiberein. Unter den
Bedingungen der Moderne ist der Konsens das einzige verbliebene Prinzip
zur Gewinnung von Normen. Allerdings — und hier beginnen die Unter-
schiede zur Diskursethik — wird in der Ordnungsethik die Verwendung
der Konsensidee selbst noch einmal 6konomisch begriindet, nidmlich unter
Verweis auf die in der Moderne allgegenwirtigen Gefangenendilemma-Si-
tuationen (vgl. Abschnitt 3a). In solchen Situationen geniigt ein einziger
Abweichler oder Trittbrettfahrer, um alle Beteiligten in eine fiir jeden
Einzelnen schlechtere, unproduktivere Situation zu stiirzen. Daher muss,
um produktive Kooperationen aufzubauen und dauerhaft zu stabilisieren,
die Zustimmung jedes einzelnen Betroffenen eingeholt werden. Der Kon-
sens muss notwendig erreicht werden, denn sonst stellen sich alle schlech-
ter.

Der zweite Unterschied zwischen den Konsenskonzeptionen liegt darin,
dass die Ordnungsethik — aufbauend auf der Konstitutionenékonomik
James BUCHANANSs*® — einen mehrstufigen Konsens propagiert. Die Kons-
titutionendkonomik bezieht Normativitit aus einem Konsens, der unter
Bedingungen der Knappheit steht. In einer Welt knapper Giiter ist es nicht
méglich, die Zustimmung aller betroffenen Individuen in jedem Einzelfall
zu erreichen. Stattdessen wird eine Hierarchie von Konsensebenen abge-
stufter Reichweite rekonstruiert. Dies bedeutet: Nur den obersten Prinzi-
pien der Verfassung miissen alle Individuen zustimmen kénnen. Sie eini-
gen sich damit auf Verfahren, wie die Normen der tiefer liegenden Ebe-
nen gewonnen werden. Das heift, das Individuum muss nicht jeder ein-
zelnen Norm zustimmen kénnen. Es muss jedoch dem Verfahren, wie die-
se Normen zustande gekommen sind, seine Einwilligung geben kénnen.

Diese Ausfithrungen sind nicht unmittelbar empirisch zu verstehen. Der
Konsens ist vielmehr als hypothetischer konzipiert, als ein Instrument der
Kritik an und Konstruktion von institutionellen Reformvorschligen.44 Sol-
che Reformvorschlige miissen a) Vorschlige zur Anderung von (Verfah-
rens-) Regeln, nicht von einzelnen Normen sein, und sie miissen sich b)
daraufhin untersuchen lassen, ob jedes einzelne der betroffenen Individu-
en ihnen zustimmen kann. Diese Zustimmung erfolgt nur, wenn sich indi-

43 Vgl. J. BUCHANAN: Grenzen der Freiheit (1984) und G. BRENNAN/J. BUCHANAN:
Begriindung von Regeln (1993).
44 Vgl. K. HOMANN/A. SUCHANEK: Okonomik (2000), S. 191 ff.
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viduelle Vorteile fir jeden Einzelnen eingeben. Die Heuristik der Kon-
sensidee ist damit klar: Suche nach institutionellen Arrangements, die alle
Seiten besser stellen! Auf diese Weise operationalisiert die Konstituti-
onendkonomik die Konsensidee, macht sie implementierungsfihig und an-
schlussfihig an die Einzelwissenschaften.

Diese Konsenskonzeption erginzt somit POPPERs Ethik um ihr fehlen-
des materiales Prinzip: Nur solche Normen kénnen ethische Geltung bean-
spruchen, die aus einem Verfahren hervorgegangen sind, dem alle Betei-
ligten zustimmen kénnen. Damit wird weder ein empirisch ausweisbarer
Konsens?5 noch ein Konsens iiber einzelne Normen (sondern nur iiber Re-
geln) gefordert, noch wird einem Wertplatonismus?® das Wort geredet.
Gleichzeitig kann die hier skizzierte Konsenskonzeption der in WENDELs
Idee der Selbstbestimmung liegenden Intention gerecht werden. Selbstbe-
stimmung bleibt das Ziel jedes einzelnen Individuums, und nur die Ein-
stimmigkeit des Konsenses (iber Regeln) garantiert die Einhaltung dieses
Ziels.

6. Zusammenfassung

Eine moderne Ethik kann es sich nicht leisten, sozialwissenschaftliche Be-
funde zu ignorieren. POPPER hat diese Befunde, welche die Schwichen
des individualethischen Paradigmas deutlich hervortreten lassen, unter-
schitzt. Sein Beitrag zur Ethik ist dennoch wichtig; er besteht vor allem in
der Methode der kritischen Priifung und in der Betonung des moralischen
Lernens aus Erfahrung. Zusammengenommen filhrt dies zu einer konse-
quenzialistischen Ethik, die wesentlich auf einzelwissenschaftliche Ergeb-
nisse zuriickgreift und als Ordnungsethik konzipiert werden muss.
Innerhalb einer solchen Ordnungsethik ist dann die Idee des Konsenses
als wesentliches materiales Element einzubauen. Dabei bietet es sich an,
auf Methoden und Ergebnisse der Okonomik zuriickzugreifen. Die Okono-

45 Dies kritisiert etwa Keuth als idealistische Fiktion, vgl. H. KEUTH: Rationale Ethik
(1994), S. 296. Keuths Intention in diesem Artikel — vor allem seiner Kritik an Letztbe-
griindungsargumenten in der Ethik — kann ich voll zustimmen. Allerdings begniigt er
sich weitgehend mit der Kritik; eine positive Grundlage fiir die Ethik wird nicht gelie-
fert.

46 So die Kritik von H. ALBERT: Rationale Ethik (1995), S. 98. Auch Alberts Intention
kann ich voll zustimmen, insbesondere seiner Forderung nach weiterer Klirung der
Selbstbestimmungsidee Wendels und seiner Explikation von Ethik als ,Technologie der
Selbstbestimmung® (ebd., S. 100). Diese Technologie wird mit Hilfe der Okonomik ,zum
Laufen' gebracht.
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mik kann die Konsensidee verfeinern. Sie kann diese Idee aus individuel-
len Vorteilserwidgungen begriinden, und sie weist auf die Mehrstufigkeit
des Konsenses hin. Auf diese Weise kann die Okonomik das von Kritikern
bemiéngelte Defizit der Popperschen Ethik beheben und ganz allgemein ei-
nen Beitrag zur Grundlegung der Ethik leisten.
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Critical rationalistic ethics
Order ethics

Popper, Karl

Business ethics
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