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Bildungsforschung und Padagogischer Ethik

Bildung and the ethos of transformation

Notes on the relation between educational theory, educational
research and educational ethics

JOHANNES DRERUP, AMSTERDAM

Zusammenfassung: Thema dieses Essays sind Fragen nach dem Verhaltnis theo-
riegeleiteter empirischer Forschung (z. B. qualitativer und quantitativer empirischer
Bildungsforschung) und systematischer Analyse, Rekonstruktion und Bewertung
von in padagogischen Konstellationen unweigerlich auftretenden ethischen Frage-
stellungen und Problemen. Ziel des Beitrags ist es, am Beispiel von aktuellen bil-
dungstheoretischen Debatten iiber den normativen Gehalt des Bildungsbegriffs
Moglichkeiten des Umgangs mit einigen der zentralen methodologischen Heraus-
forderungen einer sozialwissenschaftlich informierten und anwendungsorientierten
Ethik zu skizzieren. Dabei wird nicht beansprucht, die entsprechenden Fragen ab-
schlieBend zu kldren, sondern es werden am Beispiel von Problemvorgaben einer
Ethik der Bildung Wege und Perspektiven der Argumentation und Analyse sondiert,
die bis dato insbesondere in der deutschsprachigen Erziehungs- und Bildungsphi-
losophie eher unterreprésentiert sind. Zu diesem Zweck werde ich zunédchst grund-
sétzliche Fragen zur Ein- und Abgrenzung der Zustindigkeit, des Anwendungsbe-
reichs und der Aufgaben Padagogischer Ethik diskutieren, um sodann in kritischer
Absicht aktuelle Probleme mit ethischen Positionierungen im Rahmen erziehungs-
und bildungswissenschaftlicher Forschung darzulegen. Darauf aufbauend werde ich
am Beispiel der Kontroverse iiber die normativen Grundlagen von Kollers transfor-
matorischer Bildungstheorie methodologische Probleme einer Ethik der Bildung
analysieren, die sich auf das Verhiltnis von (bildungs-)theoretischer Konzeptuali-
sierung und der empirischen Rekonstruktion von Einzelfillen und ihrer ethischen
Bewertung beziehen. AbschlieBend werde ich aus einer allgemeineren Perspektive
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Moglichkeiten, Probleme und Herausforderungen einer empirisch informierten Pa-
dagogischen Ethik vorstellen.

Schlagworter: Padagogische Ethik; Bildung; transformatorische Bildungstheorie;
Ethik der Bildung; Erziehungs- und Bildungsphilosophie

Abstract: This essay discusses questions concerning the relation between the syste-
matic reconstruction, analysis and evaluation of ethical issues in educational constel-
lations and theoretically guided empirical research (such as qualitative or quantita-
tive educational research). Based on an analysis of contemporary debates about the
normative implications of the concept of Bildung, the contribution outlines possible
ways of coping with some of the central methodological challenges of an empirically
informed approach to applied educational ethics. My claim is not to resolve these
challenges and problems conclusively, but to point to theoretical perspectives and
arguments, which are rather neglected in contemporary German-speaking philoso-
phy of education. To that end, I am going to discuss basic questions concerning the
specific scope and the tasks of the ethics of education. Then I am going to reconstruct
and criticize questionable forms of normative argumentation, which are common in
the context of educational science and its subdisciplines. On this basis I am going to
provide an analysis of the contemporary controversy about the normative basis of
Bildung as it is understood in the theory of transformational educational processes,
which focusses on the relation between the theoretical conceptualization and the em-
pirical reconstruction as well as on the ethical assessment of individual cases. Finally,
I will elaborate on some of the more general problems and challenges concerning the
project of an empirically informed educational ethics.

Keywords: Educational Ethics; Bildung; theory of transformational educational pro-
cesses; ethics of Bildung; Philosophy of Education

1. Einleitung

Thema dieses Essays sind Fragen nach der Verhiltnisbestimmung und Ver-
mittlung zwischen theoriegeleiteter empirischer Forschung (z. B. qualitativer
und quantitativer empirischer Bildungsforschung) und der systematischen
Analyse, Rekonstruktion und Bewertung von in padagogischen Konstellati-
onen unweigerlich auftretenden ethischen Fragestellungen und Problemen.
Ziel des Beitrags ist es, am Beispiel der aktuellen bildungstheoretischen De-
batte iiber den normativen Gehalt des Bildungsbegriffs Moglichkeiten des
Umgangs mit einigen der zentralen methodologischen Herausforderungen
einer sozialwissenschaftlich informierten und anwendungsorientierten
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Ethik zu skizzieren. Dabei wird nicht beansprucht, die entsprechenden Fra-
gen abschlieBend zu kldren, sondern es werden am Beispiel von Problemvor-
gaben einer Ethik der Bildung Wege und Perspektiven der Argumentation
und Analyse sondiert, die bis dato insbesondere in der deutschsprachigen
Erziehungs- und Bildungsphilosophie eher unterreprisentiert sind. Zu die-
sem Zweck werde ich zunachst grundsitzliche Fragen zur Ein- und Abgren-
zung der Zustandigkeit, des Anwendungsbereichs und der Aufgaben Pida-
gogischer Ethik diskutieren (2.), um sodann in kritischer Absicht aktuelle
Probleme mit ethischen Positionierungen im Rahmen von erziehungs- und
bildungswissenschaftlicher Forschung darzulegen (3.1). Darauf aufbauend
werde ich am Beispiel der Kontroverse iiber die normativen Grundlagen von
Kollers transformatorischer Bildungstheorie methodologische Probleme ei-
ner Ethik der Bildung analysieren, die sich auf das Verhiltnis von (bildungs-)
theoretischer Konzeptualisierung und der empirischen Rekonstruktion von
Einzelfillen und ihrer ethischen Bewertung beziehen (3.2). AbschlieBend
werde ich aus einer allgemeineren Perspektive Moglichkeiten, Probleme und
Herausforderungen einer empirisch informierten Padagogischen Ethik vor-
stellen (3.3).

2. Padagogische Ethik: Problemstruktur, Zustandigkeit und
Aufgaben

Dietrich Benner hat das Verhéltnis von ethischer und padagogischer Refle-
xion wie folgt beschrieben: ,In systematischer und problemgeschichtlicher
Hinsicht lassen sich alltdgliche und philosophisch-wissenschaftliche Ethiken
danach ordnen, ob in ihnen der Bezug zu padagogischen Fragen und Aufga-
ben vorrangig von der Ethik her bestimmt ist, oder ob auch umgekehrt in die
Ethik Beziige eingegangen sind, die nicht nur die Piddagogik ethisch, sondern
dariiber hinaus auch die Ethik padagogisch bestimmen. Ohne padagogische
Momente kommt keine Ethik aus, da das, was die Sitte gebietet oder die phi-
losophisch-wissenschaftliche Ethik als ethische Urteilskraft bestimmt, von
den Heranwachsenden angeeignet und gelernt werden muss, also keinesfalls
als immer schon gelernt und gekonnt vorausgesetzt werden kann. Je nach-
dem nun, ob die Erziehungstatsache vorrangig ethisch bestimmt wird oder
in die Ethik selbst ein padagogischer Begriff der Erziehung eingeht, verengt
oder erweitert sich der Horizont praktischer Philosophie.“ (Benner 1986, S.
146)
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Der Aufgabenbereich, die Zustandigkeit und die spezifische Problem-
struktur Padagogischer Ethik erweitern und verengen sich je nachdem, wie
weit oder eng man den Begriff des ,Padagogischen’ bestimmen will, einen
Begriff, der in manchen Féllen (dhnlich wie der Begriff der ,Praxisrelevanz;
hierzu: Oelkers 1999) nicht nur in der deutschsprachigen Tradition als eher
unklare Pathosformel verwendet wird (Geiss 2015). Wenn man diesen Be-
griff nicht auf Kinder betreffende Fragen verengt (fiir solche Probleme sind
insbesondere z. B. die Familienethik oder die Kinderethik zustandig: Schick-
hardt 2012; Drerup/Schickhardt 2017; Betzler/Bleisch 2015), sondern ihn
weiter fasst als Umbrella Term fiir alle Probleme, die sich mit Fragen von
Erziehung und Bildung befassen (Drerup 2018), so lassen sich durchaus
auch viele Themen der praktischen Philosophie (u. a. politische Philosophie)
zumindest in Teilen dem Problemkreis Padagogischer Ethik zuordnen (z.B.
Probleme der Begriindung eines libertaren Paternalismus: Drerup/Voloj
Dessauer 2016), die in der gingigen disziplindren Zuordnungspraxis nicht
der Padagogischen Ethik zugerechnet werden. Pddagogische Ethik — und
dies geht schon aus der Aufgabenstruktur einiger der padagogischen Teildis-
ziplinen hervor (z. B. Soziale Arbeit; Erwachsenenbildung) — lasst sich auch
deshalb nicht sinnvoll auf Kinder betreffende ethische Probleme eingrenzen,
weil genuin padagogische Begriindungs- und Denkmuster (z. B. Paternalis-
mus) und Problemvorgaben (z.B. Debatten iiber unterschiedliche Formen
von Literacy und ihre gesellschaftspolitischen Folgen) natiirlich auch jen-
seits der entsprechenden piadagogischen Institutionen von Relevanz sind.
Ein eher weiter Begriff Pidagogischer Ethik und ihres Aufgabenbereichs,
der es erlaubt, prinzipiell jedes soziale und gesellschaftliche Phanomen auch
als padagogisches (Bellmann/Su 2017) und zugleich als ethisches Problem
zu betrachten und zu rekonstruieren’, hat den doppelten Vorteil, zugleich

1 Hubig stellt zu dem entsprechenden Problem der Ein- und Angrenzung von
unterschiedlichen ,Bereichen’ und dazugehorigen ,Problemlagen‘ ethischer
Reflexion fest: ,,Angesichts unterschiedlich hierarchisierbarer und entspre-
chend unterschiedlich beschrankbarer Bereiche verliert (...) ,angewandte
Ethik‘ ihre Kontur, sofern man auf Unterschiede zwischen den Bereichen ab-
hebt und die fallspezifischen Verflechtungen, Bedingungs- und Determinati-
onsverhéltnisse in ihrer Eigendynamik ausblendet. Noch schwieriger gestaltet
sich die Beantwortung der Frage, wenn fiir die Losung die Spezifik von Prob-
lemlagen fokussiert werden soll, deren Eigenschaften im Lichte von Intenti-
onen als so oder so erachtet werden. Derartige Versuche einer intentionalen
Begriindung der Einteilung sehen sich mit der Sachlage konfrontiert, dass es
kaum eine spezifische Problemlage geben diirfte, die nicht sowohl technik-,
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die relevanten Fragen eben als das zu betrachten, was sie nun einmal haufig
auch — aber in der Regel nicht nur — sind (pddagogische Probleme), und so
zudem die spezifische disziplinar tradierte Expertise im Umgang mit pad-
agogischen Fragen der erziehungs- und bildungsphilosophischen Tradition
bei der Bearbeitung dieser Fragen nutzbar machen zu konnen. Dies muss
nicht auf eine illegitime Padagogisierung in Form einer ideologisch motivier-
ten Problemverschiebung z. B. gesellschaftspolitischer Fragen hinauslaufen,
sondern kann als eine ergdnzende Perspektive neben anderen starkgemacht
werden. Verfiigt jemand z. B. nicht {iber basale mathematische Kompetenzen
und fallt auch deshalb auf dubiose Angebote eines Kreditgebers herein, dann
sind damit zugleich genuin padagogische Probleme, gesellschaftspolitische
Probleme, rechtliche Probleme etc. angesprochen, welche sich aus diesen
und auch noch anderen Perspektiven beschreiben und bewerten lassen.
Piadagogische Ethik ldsst sich daher charakterisieren als Bereichs-
ethik?, die spezialisiert ist auf die systematische Reflexion von ethischen
Problemen und Begriindungsfragen, die sich im Rahmen padagogischer
Konstellationen (z. B. Sozialpddagoge — Klient), Institutionen (z.B. Schule;
Heim) und (Semi-)Professionen (z. B. Lehrerberuf) ergeben. Sie wird iiber-
all dort relevant, wo in ethischen Zusammenhdngen pddagogisch und wo
in pddagogischen Zusammenhdngen ethisch argumentiert wird. ,Pidago-

als auch wirtschafts-, sozial-, medien-, sowie umweltethische u.v.a. Aspekte
mehr aufweist, wenn man sie nur hinldnglich radikal durchdenkt, und Poin-
tierungen sich allenfalls als interessenbedingt erweisen. Bereichsethiken wi-
ren dann eher pragmatisch zu rechtfertigende Linien einer Arbeitsteilung,
deren Ertridge zusammenzufiihren wiren, wobei Einseitigkeiten der Fokus-
sierung ,aufzuheben’ wiren zugunsten einer ,ganzheitlichen‘ Betrachtung des
spezifischen Problems“ (Hubig 2015, S. 195). Diese Probleme sind natiirlich
bekannt aus den Debatten der deutschsprachigen Allgemeinen Erziehungs-
wissenschaft und Padagogik. Wihrend die kantische Problemvorgabe (,Wie
kultiviere ich die Freiheit bei dem Zwange?‘) immer noch der aussichtsreichs-
te Kandidat als Ausgangspunkt der Formulierung des Zentralproblems Pada-
gogischer Ethik darstellt, ist diese Problemformulierung natiirlich keineswegs
erschopfend und reprisentativ fiir die Gesamtheit von (auch) pddagogischen
Problemen, fiir die (auch) Pidagogische Ethik zustindig ist (z.B. Debatten
iiber Bildungsgerechtigkeit und Inklusion).

2 Zum Verhiltnis von Pddagogischer Ethik zu anderen Bereichsethiken: Mein-
berg (2004). Zum Begriff der angewandten Ethik: vgl. Leist (1998); Kettner
(2000). Zum Verhiltnis der Bereichsethiken untereinander und den entspre-
chenden Sortierungs- und Einteilungsvorschlagen vgl. die kritische Analyse
von Hubig (2015), S. 194ff.
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gische Ethik® dient dariiber hinaus als iibergreifende Bezeichnung fiir eine
Reihe von jeweils auf konkrete Problemkonstellationen spezialisierte Ethi-
ken (Ethik der Sozialen Arbeit, Kinderethik, Familienethik etc.). Sie umfasst
eher systematisch und generalistisch orientierte Ansétze, die beanspruchen,
(handlungs-)orientierende Prinzipien fiir den gesamten Bereich von Erzie-
hung und Bildung zu begriinden (ein Anspruch, der heute aus guten wissen-
schaftstheoretischen Griinden immer seltener vertreten wird: Reichenbach
2018), oder eher lokale und doméanenspezifische Ansétze, die z. B. als Profes-
sionsethik nur einen bestimmten Bereich mit einer je spezifischen piddagogi-
schen Aufgabenstruktur (z.B. der Sozialen Arbeit: Brumlik 2000; Schrodter
2007; Bergemann/Heckmann/Weber 2016; Conradi 2013; zur Berufsethik
von Lehrern z.B.: Oser 1998; Maxwell 2017) oder nur ein bestimmtes Prob-
lem zu bearbeiten beanspruchen. Als anwendungsorientierte Bereichsethik
befasst sie sich mit Problemen der methodisch angemessenen und empirisch
informierten Bewertung konkreter Fille, die sich in paddagogischen Kontex-
ten auf Mikro- (z.B. konkrete Interaktionspraktiken; Handlungen), Meso-
(z.B. Institutionen und Arrangements) oder Makroebene (z. B. System- und
Strukturfragen) stellen. Padagogische Ethik ist daher notwendig ein Pro-
jekt, das auf interdisziplindre Zusammenarbeit angewiesen ist (z. B. mit der
Rechtswissenschaft und -philosophie, der empirischen Bildungsforschung,
der Kindheitsforschung). Dies ist nicht zuletzt darauf zuriickzufiihren, dass
sich ein GroBteil der relevanten — sich auf reale Probleme des Zusammenle-
bens beziehenden — Fragen insbesondere anwendungsorientierters Pddago-
gischer Ethik+ kaum sinnvoll ohne Rekurs auf die Ergebnisse theoriegeleite-
ter empirischer Forschung bearbeiten und beantworten lassen.

3 Zur theoretischen Frage, wie die Begriffe ,anwendungsorientiert' bzw. ,anwen-
dungsbezogen‘ im Rahmen von Bereichsethiken jeweils zu verstehen sind vgl.
Hubig (2015). Hubig stellt mit Bezug auf das theoretische Selbstverstindnis
unterschiedlicher Bereichsethiken fest, dass ,,deren ethische Ausrichtung of-
fensichtlich nicht diejenige angewandter allgemeiner Ethiken sein kann, son-
dern allenfalls die einer anwendungsbezogenen Ethik: anwendungsbezogen
in dem Sinne, dass sie die Gestaltung von Bedingungen thematisiert, unter de-
nen ein Handeln in diesen Bereichen moralisch sein kann, indem iiberhaupt
handlungsleitende Maximen gebildet und unter Prinzipien gerechtfertigt wer-
den konnen.“ (Hubig 2015, S. 198—199)

4 Piadagogische Ethik als dezidiert anwendungsorientierte Bereichsethik ist bis
dato, insbesondere im Vergleich zu anderen angewandten Ethiken (z. B. Me-
dizin- und Bioethik, Umweltethik), eine wenig entwickelte und ausgearbeitete
Teildisziplin der Ethik. Dies zeigt sich nicht zuletzt daran, dass man in den ein-
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3. Ethik der Bildung: Zwischen empirischer Evidenz und
ethischer Reflexion

Zu den Aufgaben und methodologischen Problemvorgaben Padagogischer
Ethik als anwendungsorientierter Ethik gehort die Entwicklung einer Rah-
menkonzeption, die es erlaubt, empirische Forschung und normative Be-
wertung miteinander zu vermitteln und zugleich fiir normative Fragen zu
sensibilisieren, die sich im Rahmen theoriegeleiteter empirischer Forschung
stellen (Brighouse et al. 2018, S. 1). Damit sind weniger forschungs- und wis-
senschaftsethische Fragen oder Fragen nach normativen Implikationen von
Theorien, Methoden oder metaphorischen Konzepten, die im Rahmen empi-
rischer Forschung genutzt werden, gemeint, sondern vor allem die Entwick-
lung von Kriterien, die es ermdglichen, unterschiedliche normativ-evaluative
Dimensionen von padagogisch relevanten Sachverhalten in méglichst ange-
messener und umfassender Form in den Blick zu nehmen und differenziert
zu bewerten. Wie lassen sich die Ergebnisse empirischer Forschung ange-

schligigen Handbiichern zur Angewandten Ethik (z.B. Nida-Riimelin 1996;
Diiwell/Hiibenthal/Werner 2002) oftmals vergeblich entsprechende Eintra-
ge sucht und auch in den relevanten Monographien und Einfithrungen zum
Thema (z.B. Oelkers 1992; Brumlik 2004; Prange 2010; Reichenbach 2018)
konkrete Anwendungsfragen, wenn iiberhaupt, nur en passant diskutiert wer-
den (dafiir aber: Brumlik 2015). Diese Defizitdiagnose gilt vor allem fiir den
deutschsprachigen Raum. Insbesondere in der angelsidchsischen Debatte, die
zu gleichen Teilen in der Philosophy of Education und der Politik- und Moral-
philosophie — haufig mit Bezug auf die Unterscheidung zwischen idealer und
nichtidealer Theorie (z. B. Brighouse 2015) — gefiihrt wird, gibt es in den letz-
ten Jahren eine starke Tendenz, auch anwendungsorientierte Probleme einer
Padagogischen Ethik zu bearbeiten. Dies zeigt auch an, dass Fragen der diszi-
plindren Verortung — z.B. in der politischen Philosophie, der Ethik und Mo-
ralphilosophie, der Erziehungswissenschaft — fiir die praktische wissenschaft-
liche Arbeit letztlich weniger relevant sind, was natiirlich nicht bedeutet, dass
es nicht Unterschiede in der jeweils disziplinar tradierten Perspektivierung
eines Problems gibt, in der jeweils eine spezifische Expertise zum Ausdruck
kommt. Grundsitzlich gilt fiir die deutschsprachige erziehungswissenschaft-
liche Debatte, dass die Aussage Wiggers, wonach Ethik heute ,disziplinir als
ein Randthema“ erscheint (Wigger 1998, S. 193), bis heute zutrifft. Dies hat
vielféltige Griinde (z.B. den Wandel von der Pddagogik zur Erziehungswis-
senschaft etc.), von denen zumindest einige auf eine gewisse Ethikskepsis
zuriickzufiihren sind, die letztlich unbegriindet ist und ausgeraumt werden
kann. Dies gilt auch fiir das von Wigger (1990) selbst monierte Empiriedefizit
Piadagogischer Ethik.
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messen entlang normativer Kriterien einordnen und bewerten? Welche pa-
dagogischen Giiter (Brighouse et al. 2018) oder Giiter der Kindheit (Gheaus
2015) sind z.B. bei der empirisch informierten Bewertung einer bestimm-
ten Konstellation oder Policy relevant? Welche Normkonflikte (z.B. Eltern-
rechte vs. Kinderrechte; Bildungsgerechtigkeit vs. Recht auf Parteilichkeit
der Eltern) sind dabei zu beachten und wie ist mit diesen umzugehen? Was
miissen wir iiber einen gegebenen Fall wissen, um tiberhaupt zu einer ange-
messenen ethischen Bewertung kommen zu konnen?

Um einige der Schwierigkeiten, die mit diesen Fragen verbunden
sind, zu verdeutlichen, werde ich zunachst auf grundsitzliche Probleme mit
ethischen Positionierungen im Rahmen von erziehungs- und bildungswis-
senschaftlicher Forschung eingehen (3.1). Im Anschluss werde ich an einem
aktuellen Beispiel aus der bildungstheoretischen Debatte methodologische
Probleme einer Ethik der Bildung analysieren, die sich beziehen auf das
Verhiltnis von (bildungs-)theoretischer Konzeptualisierung und der empiri-
schen Rekonstruktion von Fillen und ihrer ethischen Bewertung (3.2). Dar-
auf aufbauend werde ich Moglichkeiten, Probleme und Herausforderungen
einer empirisch informierten Padagogischen Ethik diskutieren (3.3).

3.1 Normativitdt und Normativitdtsskepsis in Pddagogik und
Erziehungswissenschaft

Insbesondere die erziehungswissenschaftlichen und padagogischen Teildis-
ziplinen (interkulturelle Erziehungswissenschaft, Inklusionspadagogik etc.)
bieten eine Fiille von Anschauungsmaterial dafiir, dass ein zentrales Problem
im Umgang mit Erziehung und Bildung betreffenden normativen Fragen we-
niger in einem Zuviel an systematischer Padagogischer Ethik, sondern eher
in einem Zuviel an unreflektierter Moralisierung besteht. Systematische
ethische Begriindung und empirische, d.h. ,wissenschaftliche’ Forschung
(hierzu: Nida-Riimelin 1996; Diiwell 2009), so eine géngige implizite Unter-
stellung in teildisziplindren Forschungen, schlieBen sich wechselseitig aus.
Das Eigentiimliche an vielen der in den Teildisziplinen gefiihrten Debatten
ist jedoch, dass man einerseits hochgradig skeptisch zu sein scheint beziig-
lich normativer Setzungen jeglicher Art (z. B. im Rahmen der Deutung qua-
litativer Forschung) und auch beziiglich der Moglichkeit, solche Setzungen
ethisch zu begriinden, dass man sich zugleich jedoch in vielen Fillen ganz
selbstverstandlich mit Bezug auf ethische Fragen positioniert, ohne dann
aber ethisch nachvollziehbare Griinde und Rechtfertigungen fiir diese Set-
zungen zu liefern. So wird z.B. in kindheitswissenschaftlichen, migrations-
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oder sonderpadagogischen Debatten gegen eine ,Defizitperspektive® auf Kin-
der votiert, ohne jedoch auch nur ansatzweise — jenseits des entsprechenden
Postulats — hierfiir zu argumentieren. Die entsprechenden ethischen Pra-
missen werden einfach als sakrosankt und selbstverstandlich vorausgesetzt.
Kinder verwandeln sich dann in der Deutung des entsprechenden empiri-
schen Materials von passiven Adressaten padagogischer Interventionen zu
selbstbestimmten Konstrukteuren der eigenen Lebenswelt — was dann wie-
derum von anderer Seite kritisiert wird, weil Kinder zumindest teilweise na-
tiirlich auch als hilfsbediirftige und hochgradig abhingige Akteure zu gelten
haben. Dass es sich hierbei jeweils um ethisch diskutable Deutungen von
Kindern im Rahmen empirischer Forschung handelt, wird haufig ausgeblen-
det (hierzu z.B. Hannan 2017).

Ein weiterer Dauertopos im Rahmen erziehungswissenschaftlicher
Forschung besteht in der Kritik von essentialistischen Kategorien, die nicht
nur in der Praxis, sondern auch in der Forschung zum Einsatz kommen. Eine
solche Kritik des Identitdtsdenkenss hat natiirlich haufig ihre Berechtigung,
zugleich wird damit selbst wiederum ebenfalls eine ethische Position ver-
treten (und auf haufig durchaus problematische Weise mit forschungsme-
thodischen Fragen vermengt), die davon ausgeht, dass entsprechende Ka-
tegorisierungen und Differenzierungen (z.B. behindert vs. nicht behindert)
per se problematisch seien, was jedoch weder in forschungsethischer noch
in ethisch-praktischer Hinsicht in jedem Fall offensichtlich ist. Man miisste
und konnte hierfiir ethisch argumentieren, tut dies aber haufig nicht, son-
dern moralisiert mit oftmals groben Kategorien (,Diskriminierung’, ,Othe-
ring’, ,Essentialismus’ etc.) und versucht sich so gegen Kritik zu immunisie-
ren, auch weil man sich ohnehin immer schon auf der ,richtigen Seite‘ wahnt.
Dass hiermit zuweilen dogmatische Selbstfestlegungen angesprochen sind,
die an das empirische Material herangetragen werden, braucht dann nicht
mehr eigens thematisiert zu werden.®

5 Die Referenzen auf Adorno als ,Anwalt des Nichtidentischen‘ sind in diesem
Kontext haufig eher unkritisch und affirmativ gehalten. Plausiblere und aus-
gewogenere Interpretationen des Problems des Identitdtsdenkens liefern:
Wellmer (1990); Bonnemann (2017).

6 Hierzu aus systematischer, ethischer Perspektive mit Bezug auf die Inklusi-
onsdebatte: Quante/Wiedebusch (2018); mit Bezug auf den Begriff der Behin-
derung: Weisser (2007); mit Bezug auf Etikettierungsprobleme in der Sozia-
len Arbeit: Brumlik (2000).



70 Bildung und das Ethos der Transformation

Eine gewisse ilibergeneralisierte Normativitatsskepsis — vielleicht gar
-phobie — ist auch kennzeichnend fiir poststrukturalistische Forschungsan-
sitze und Methodologien, so wie sie vermehrt zur Deutung von Fillen in der
qualitativen Forschung herangezogen werden. Man ist skeptisch gegeniiber
normativen Setzungen (z.B. beziiglich gelingender Identitdtsentwicklung)
und ignoriert jedoch, dass man selbst mit hochgradig normativ geladenen
Metaphoriken und kryptonormativen theoretischen Pramissen im Gepack
das empirische Material deutet bzw. die eigenen theoretischen Vorurteile
in das Material hineindeutet (die Schiiler werden ,zugerichtet’ und ,unter-
werfen sich’ etc.). Dabei entbehrt es nicht einer gewissen Ironie, wenn man
gerade von dieser theoretischen Warte aus ethische Vorgaben und Katego-
rien zuweilen kategorisch als Formen der Gewaltausiibung qualifiziert (was
selbst eine eher unplausible ethische Vorgabe darstellt) und so blind bleiben
kann fiir die im Rahmen der eigenen Deutungen transportierten ethischen
Bewertungen, die dem empirischen Material, zumindest in metaphorischer,
d.h. forschungsmethodischer Hinsicht, ,Gewalt antun‘. Man befindet sich
entsprechend auch hier immer schon auf dem Terrain Padagogischer Ethik,
ohne jedoch bereit zu sein, den Diskurs iiber Fragen der Padagogischen
Ethik wirklich zu fithren.”

7 Wolin kann daher nur zugestimmt werden, wenn er feststellt, dass zu ,den
auffilligsten Schwiachen poststrukturalistischer Vernunftkritik (...) ihre Aver-
sion gegen normative Aussagen® gehort (2016, S. 412). Dass diese Aversion
eben nicht mit einer Zurilickhaltung beziiglich normativer Aussagen ein-
hergeht, lasst sich im Grunde in so gut wie jedem poststrukturalistisch in-
spirierten Text oder Forschungsansatz nachweisen. Es scheint daher einen
Zusammenhang zu geben zwischen Vernunftkritik und der Bereitschaft, an-
gemessene und nachvollziehbare (ggf. verniinftige) normative Griinde fiir die
jeweils vertretenen normativen Positionen zu geben (fiir plausiblere Versuche
Macht, Normativitidt und Ethik theoretisch zu konzeptualisieren: Forst 2015;
Hubig 2015). Gutmann et al. stellen zu an Foucaults Vorgaben orientierten
Machttheorien fest: ,Erfahrungen der Entrechtung, Unterdriickung oder auch
Gewalt konnen sich in dieser Perspektive nicht mehr in normative Forderun-
gen und noch weniger in normative Begriindungen transformieren. Theorien
dieses Typs sind nicht nur auBerstande, die von ihnen implizit erhobenen nor-
mativen Geltungsanspriiche einzulosen, sie bereiten dem Konzept normativer
Rechtfertigung selbst ein Ende. Nichts anderes gilt fiir Spielarten der The-
se, dass normative Ordnungen auf so fundamentale Weise auf vorgingigen
Gewaltakten beruhten, dass die Frage ihrer Begriindbarkeit naiv erscheinen
miisse“ (Hervorhebungen im Original: J.D.) (2018, S. 3). Die Aversionen ge-
gen dezidiert normative Argumentationen mogen auch erklaren, warum post-
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Die weite Verbreitung von solchen normativ-deskriptiven Mischargu-
mentationen in den ethischen Denkokonomien der padagogischen Teildis-
ziplinen verweist einerseits auf das systematische Problem einer Verkniip-
fung von Beschreibungen und Bewertungen im Kontext von begrifflichen
Festlegungen und der Deutung empirischer Forschung durch die Nutzung
metaphorischer Frames (Drerup 2015) und auf das metaethische Problem
der Verwobenheit von Fakten und Wertungen (Marchetti/Marchetti 2017).
Zugleich sind sie Indikator fiir eine mangelnde Selbstaufklarung iiber die
normativen Grundlagen der vertretenen Positionen, die unweigerlich in the-
oretisch ungefilterte Formen der Moralisierung fiihren. So ist Steckmanns
Feststellung mit Bezug auf das Beispiel der Sozialen Arbeit zumindest in ei-
nigen Diskussionskontexten immer noch giiltig: ,Der Mangel an ethischer
Reflexion hat eine Theoriesituation entstehen lassen, in der Divergenzen und
Widerspriiche hinter dem Schleier einer Rhetorik verschwinden, die mit ei-
nem diffusen normativen Vokabular operiert” (2004, S. 264).8 Mit Bezug auf
den Umgang mit ethischen Fragestellungen in erziehungswissenschaftlicher
Forschung lasst sich daher festhalten, dass wir es zwar mit einer Fiille von
ethisch relevanten Fragen und in der Regel implizit bleibenden ethischen
Positionen zu tun haben, dass zugleich jedoch in vielen Féllen so gut wie
keine theoretische Reflexion der relevanten ethischen Problemstellungen
erfolgt, die erlauben wiirde, empirische Forschung und ethische Reflexion
angemessen miteinander zu vermitteln.°

strukturalistische Ansitze fiir einige Versionen qualitativer Sozialforschung
eine gewisse Attraktivitiat aufweisen. Sie ermoglichen schliefllich — scheinbar
ohne kognitive Dissonanzen auszulosen —, sich zugleich als Normativitétss-
keptiker zu gerieren und die eigenen normativen, d.h. ethischen und politi-
schen Vorurteile im Rahmen der Deutungen des Materials vorzubringen und
zu vertreten — ohne sie jedoch zu begriinden. Die Annahme, dass z. B. Sub-
jektivationstheorien als deskriptiv-analytische Modelle gelten konnten (vgl.
z.B. Nerowski 2017), 1auft daher genauso auf eine Fehldeutung hinaus wie die
Annahme, man konne entsprechende Theorien als plausible Gerechtigkeits-
theorien umformulieren (ebd.).

8 Insbesondere fiir die Soziale Arbeit diirfte dieser Befund — auch auf Grund der
einschlagigen Arbeiten Steckmanns, Zieglers, Schrodters, Clarks u.a. — nur
noch teilweise zutreffen.

9 Hierzu reicht die gingige, eher sterile forschungsmethodische Reflektion und
Diskussion iiber ,Normativitat® nicht aus. Diese Diskussion und die Art und
Weise, wie sie gefiihrt wird, ist vielmehr in vielen Fillen selbst ein Indikator
dafiir, dass man sich kaum dartiber im Klaren zu sein scheint, wie sehr die
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3.2 Ethik der Bildung zwischen Bildungstheorie und
Bildungsforschung

Dieses Problem zeigt sich auch in aktuellen bildungstheoretischen Debatten
iiber die normativen Grundlagen der sog. Transformatorischen Bildungs-
theorie, die beansprucht, eine empirisch informierte Bildungstheorie zu
formulieren, und gegenwirtig die wohl einflussreichste Bildungstheorie im
deutschsprachigen Raum darstellt (Koller 2012).° Bildungsprozesse wer-
den in diesem Kontext theoretisch konzeptualisiert als Transformationen
von ,Figuren von Selbst- und Weltverhiltnissen®, in denen neue Disposi-
tionen der Wahrnehmung, Deutung und Bearbeitung von Problemen her-
vorgebracht werden. Ausloser fiir solche Prozesse sind, so die Annahme, in
der Regel individuelle, teils gesellschaftlich induzierte Krisenerfahrungen,
in denen tradierte Formen der Problembearbeitung scheitern. Als normati-
ve Kriterien fiir das Vorliegen eines Bildungsprozesses werden u. a. genannt
das ,Offenhalten des Widerstreits unterschiedlicher Diskursarten‘ oder auch
einfach nur das ,Anderswerden‘ oder das ,Neue® (Koller 2012; 2014; 2016).
Transformatorische Bildungstheorie versucht so verstandene Bildungspro-
zesse in realen Biographien (z. B. im Rahmen von Biographieforschung) oder
in medialen Erzeugnissen wie Romanen oder Serien zu rekonstruieren und
nachzuweisen."

jeweils vorausgesetzte Position auch auf ethischen Vorgaben und Pramissen
aufbaut.

10 Es mag verwundern, dass ich hier ein bildungstheoretisches Beispiel zu Rate
ziehe. Mein Anliegen ist keineswegs eine ,Ethisierung’ der Bildungstheorie.
Da Bildungsprozesse jedoch natiirlich auch ein zentraler Gegenstand der
Piadagogischen Ethik sind und sein kénnen und Bildungstheoretiker in der
Regel immer schon moralphilosophisch argumentieren, auch dann, wenn
sie beanspruchen, eine empirisch informierte Bildungstheorie zu entwerfen,
scheint mir eine Nutzung der entsprechenden Debatte zur Klarung methodo-
logischer Fragen durchaus sinnvoll und legitim. Die Grundidee hinter meinen
Ausfithrungen konnte man etwas verkiirzt so auf den Punkt bringen, dass,
wenn Bildungstheoretiker schon in Auseinandersetzung mit bestimmten Fal-
len ethisch, d.h. moralphilosophisch argumentieren, sie es bitte richtig tun
sollen!

11 Auf die hiermit verbundenen forschungsmethodischen Probleme und das
eher triviale Problem der ,normativen Setzungen‘ in bildungstheoretischen
Konzeptionen (jede begriffliche Vorgabe — Bildung als Transformation, Fin-
den des wahren Selbst, hochste und proportionierlichste ... — ist auch als nor-
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Ein zentrales Problem, das in den letzten Jahren Anlass fiir Debatten
iiber die normativen Grundlagen der transformatorischen Bildungstheorie
geliefert hat, besteht in der Frage, ob sich jede Transformation von Welt-
und Selbstverhdltnissen auch als Bildungsprozess qualifizieren ldsst. Diese
Frage — an der sich, wie nicht zu Unrecht festgestellt wurde, in den letzten
Jahren ein zweiter Positivismusstreit in der deutschsprachigen Erziehungs-
wissenschaft entziindet hat (Vogel 2015) — wird insbesondere dann virulent,
wenn es um Wandlungsprozesse geht, in denen offensichtlich sowohl der
Prozess als auch das Ergebnis von Bildung negativ zu beurteilen sind (was
zundchst irritieren mag, da Bildung im deutschsprachigen Raum {iblicher-
weise im Alltagssprachgebrauch positiv konnotiert ist). Ein Beispiel, das in
der Debatte haufig genannt wird, ist der Fall des Protagonisten Walter White
aus der Serie ,,Breaking Bad“, der eine Wandlung vom Chemielehrer zum
Drogendealer durchmacht und in diesem Kontext in eine kriminelle Karriere
abrutscht, Menschen umbringt usf. (Rieger-Ladich 2014). Das mit diesem
Fall aufgeworfene systematische Hintergrundproblem l&sst sich aufspalten
in zwei Teilprobleme: einerseits ein Konzeptualisierungsproblem (Soll Bil-
dung als deskriptiv-analytischer Begriff oder als dichter, normativ positiv
geladener Begriff, dessen Gebrauch positive Wertungen impliziert, verwen-
det werden?) und andererseits ethische Probleme der begriindeten, norma-
tiv-evaluativen Qualifizierung und Bewertung der Richtung, der Inhalte und
Folgen von Veranderungen von Selbst- und Weltverhiltnissen als (objektiv)
wiinschenswerte oder weniger wiinschenswerte Bildungsfortschritte oder
Bildungsriickschritte im Rahmen von unterschiedlichen Dimensionen von
Bildung.

Koller hat versucht, ausgehend von einem postmodernen Ansatz im
Anschluss an Lyotard beide Probleme zu 16sen, indem er folgendes Kriteri-
um fiir das Vorliegen oder Nichtvorliegen eines Bildungs- als Transformati-
onsprozesses vorgibt. Er geht davon aus, dass sich Bildungsprozesse in vie-
len Fillen im Widerstreit und im Konflikt zwischen unterschiedlichen nicht
miteinander kommensurablen ,Diskursarten? entfalten (z. B. zwischen dem
Elternhaus und der Schule). Diesen Widerstreit zwischen Diskursarten gilt
es nach Koller ,gerecht zu werden®, d.h., entweder sollte der Konflikt zwi-

mative Setzung rekonstruierbar und kritisierbar) werde ich aus Platzgriinden
hier nicht eingehen.

12 Die mit Lyotard’schen Begrifflichkeiten wie etwa ,Diskursarten verbundenen
Unklarheiten diskutiert: Kochinka (2003).
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schen Diskursarten ,offengehalten® oder tiberhaupt erst artikuliert werden.
Ausgeschlossen und nicht als Prozesse der Bildung qualifiziert werden da-
mit alle Transformationen, die darauf abzielen, andere Diskursarten zum
Schweigen zu bringen (z.B. totalitaristische Positionen; Koller 2016). Da
Walter White Menschen umbringt, wird man — ausgehend von dieser nor-
mativen Vorgabe — zumindest mit Bezug auf einige seiner Handlungen und
Einstellungen nicht von einem Bildungsprozess sprechen konnen.
Abgesehen von diesem allgemeinen Verdikt sind diese eher vagen Kri-
terien natiirlich erlauterungs- und interpretationsbediirftig. Vertreten wird
offensichtlich ein ethischer Minimalismus, dem eine relativistische (Offen-
halten) und libertdre (Konzeption negativer Freiheit) Position entspricht.
Dieser ethische Minimalismus wird jedoch weder begriindet (sondern nur
im Rahmen einer postmodernen Zeitdiagnose gesetzt), noch wird dariiber
hinaus eine eigene Begriindung fiir die Plausibilitat der relativistischen und
libertdren Position geliefert, von Positionen, die in ethischen und politischen
Debatten natiirlich vielfach eher skeptisch betrachtet werden. Dies ist auch
deshalb problematisch, weil diese Position, jenseits einer verallgemeinerten
Diagnose radikaler Pluralitit von Kriterien und der vermeintlichen Unauf-
l6sbarkeit von Konflikten zwischen Kriterien, auf einen Reduktionismus be-
ziiglich der normativ-evaluativen Bewertung unterschiedlicher Dimensionen
von Bildung (ethisch, moralisch etc.) hinauslauft.’* Unklar bleibt insbeson-
dere in dem gesetzten postmodernen Theorierahmen, wie sich epistemisch
und evaluativ fehlerhafte Interpretationen und Fehlentwicklungen im Rah-
men von Selbst- und Weltverhiltnissen kritisieren lassen (Selbsttauschung;
empirisch falsche Annahmen iiber die Welt; ethische Deformationen; Yacek

13 Die Tatsache, dass Bildung nicht mehr ohne Weiteres teleologisch auf ein
bestimmtes, unkontroverses Ziel festgelegt werden kann und dass uns kein
,Universalethos zur Verfiigung (steht), keine verbindliche Werte- oder Nor-
mentabelle, auf die wir jederzeit zuriickgreifen konnen, um moralische Pro-
bleme zu 16sen“ (Wuketits 2006, S. 109), impliziert natiirlich nicht, dass
iiberhaupt keine (oder so gut wie keine) Kriterien fiir richtiges oder falsches
Handeln oder fiir wiinschens- oder nicht wiinschenswerte Bildungsprozesse
zur Verfiigung stiinden. Dies wird auch von Vertretern angewandter Ethik
natiirlich nicht behauptet, jedoch von postmodernen und poststrukturalisti-
schen Theoretikern in vielen Fallen als zeitdiagnostisch approbierte Default
Option gesetzt. Auf diese Art das Kind mit dem Bade auszuschiitten ist nicht
nur wenig alltagstauglich, sondern lauft auch auf eine Art Problemflucht hin-
aus, die sich wissenschaftlichen Begriindungspflichten beziiglich der eigenen
normativen Setzungen entzieht.
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2017b). Hieraus folgt schlieBlich eine erstaunliche Diskrepanz zwischen der
von Koller selbst deklarierten Aufgabe der Bildungstheorie (Beantwortung
der Ziel- und Legitimationsfrage/Kritik; Koller 2014), die sich mit den Auf-
gaben Piadagogischer Ethik iiberschneidet, und ihrer postmodernen Bear-
beitung (vgl. auch Culp 2017).

Ein alternativer Losungsvorschlag fiir diese Probleme ist aus Sicht
eines bildungstheoretischen moralischen Universalismus formuliert wor-
den. Da Bildung von dieser Warte als Prozess der Selbstuniversalisierung
verstanden wird, der auf eine ,universelle Idee der Menschlichkeit* gerich-
tet ist und versucht, ,sich dieser Idee anzunidhern® (Stojanov 2006, S. 76f.),
kann der Transformationsprozess von Walter White wiederum zumindest
in bestimmten Hinsichten sicherlich nicht als Bildungsprozess gelten. Auch
dieser Losungsvorschlag fiihrt zu Folgeproblemen. Die von Stojanov vorge-
nommene begriffliche und sozialontologische Fixierung von ,Bildung® und
Bildungspraktiken auf eine bestimmte kontroverse moralphilosophische
Position hat nicht nur kontraintuitive Konsequenzen fiir die Deutung von
Einzelfillen (z.B. Exklusion der Wandlungs- und Suchprozesse traditional
orientierter Individuen oder von Drogendealern, die aus dieser Perspektive
allesamt nicht mehr als Bildungsprozesse zu gelten haben; zur Kritik: Dau-
sien 2016; Tenorth 2016), sie blockiert auch eine angemessene theoretische
Rekonstruktion und Bewertung unterschiedlicher normativ-evaluativer Di-
mensionen von Bildung (jenseits der moralisch-universalistischen Engfiih-
rung, die nur eine Dimension von Bildung anspricht und andere ignoriert).

Was ldsst sich aus diesen beiden Losungsversuchen und diesem fik-
tiven Beispielfall fiir die Vermittlung und Verkniipfung von ethischer Be-
wertung und empirischer (Bildungs-)Forschung lernen? Probleme der Kon-
zeptualisierung und Probleme der ethischen Bewertung und Rechtfertigung
sind im Kontext von erziehungs- und bildungstheoretischen Fragen ausei-
nanderzuhalten, statt — wie in der Debatte iiblich — beide miteinander zu
vermengen, indem man unterschiedliche Félle allein dahingehend priift und
ethisch bewertet, ob man es jeweils mit ,wirklicher® oder ,wahrer‘ Bildung
zu tun hat. Weder Bildung noch Erziehung bezeichnen Phinomene, die a
priori oder prima facie nur als etwas Wiinschenswertes zu qualifizieren und
damit von Kritik auszunehmen sind. Mit Bezug auf den genannten Fall heiBt
dies nicht nur, dass Bildungsprozesse immer zugleich als Prozesse der Berei-
cherung und Verarmung (Mollenhauer 1983) interpretiert werden konnen,
sondern dass eben auch Verfallsprozesse als Bildungsprozesse qualifiziert
werden konnen.
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Aus einer deskriptiv-analytischen Fassung der relevanten Konzep-
te und Konzeptionen folgt jedoch nicht — und dies ist von entscheidender
Bedeutung —, dass sich beziiglich der angemessenen Bewertung der re-
levanten Fille nicht noch mehr sagen und begriinden lieBe. Entgegen den
genannten Losungsansitzen und ihren methodischen, konzeptuellen und
normativen Engfithrungen lassen sich Bildungsfortschritte und Bildungs-
riickschritte durchaus in unterschiedlichen Dimensionen von Bildung (z. B.
moralische, ethische, politische, epistemische, pragmatisch-prudentielle, ds-
thetische, 6konomische Dimension von Bildung) auf Basis einer Pluralitdt
doméinenspezifischer, gradierbarer, prozeduraler und substantieller Stan-
dards rekonstruieren, bewerten und kritisieren. Die hierfiir relevanten so-
zial-kulturell eingebetteten subjekteigenen und objektiven Standards' sind
selbstverstandlicher Bestandteil des padagogischen Alltags und Gegenstand
theoretischer Begriindungssystematiken (vgl. Stahl 2013; Henning 2015;
Tenorth 2016; Yacek 2017a). Zugleich sind diese Standards, die es erlauben,
individuell-biographische (hierzu: De Ruyter/Schinkel 2017) und kollek-
tiv-historische (hierzu: Gutmann et al. 2018) Lern- und Bildungsprozesse
als Fortschrittsprozesse oder als Regressionen zu qualifizieren, in der Regel
— insbesondere in Grenzfillen — kontrovers, was jedoch weder ihre rationa-
le Diskutierbarkeit ausschlieBt noch bedeutet, dass jeder Fall ein Grenzfall
wire. Insbesondere der Fall Walter White ist mit Sicherheit kein Grenzfall.
Wendet man diese Uberlegungen auf seinen Fall an, dann lisst sich im Rah-
men einer entsprechend pluralistisch justierten Axiologie feststellen, dass
er in pragmatisch-prudentieller, 6konomischer und auch &sthetischer Hin-
sicht durchaus gelungene Bildungsprozesse durchmacht — in moralischer,
ethischer und epistemischer Hinsicht sind es dagegen in mehrfacher Weise
misslungene Bildungsprozesse (z.B. Indifferenz gegeniiber dem selbst ver-
ursachten Leid anderer; das Nichterreichen seiner vermeintlichen Lebens-
ziele: Schutz der Familie; Selbsttduschung etc.; vgl. Khurana 2016). Man

14 Insbesondere in padagogischen Konstellationen, die in der Regel durch Asym-
metrien und Machtverhiltnisse gekennzeichnet sind, ist es wenig plausibel
davon auszugehen, den Adressaten des Handelns in jeder Hinsicht epistemi-
sche und normative Autoritét beziiglich des fiir sie jeweils Guten (z.B. Fragen
des Kindeswohls) zuzusprechen. Dies gilt auch deshalb, weil z.B. adaptive
Priferenzen u.A. ansonsten nicht kritisiert werden koénnen. Die Annahme,
dass es z. B. objektiv schlecht fiir ein Kind ist, korperliche Gewalt zu erleiden,
lasst sich auch ohne Rekurs auf problematische metaphysische Annahmen
begriinden.
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kann also prinzipiell — und dies lieBe sich auch auf reale empirische Beispiele
iibertragen (vgl. zur Bewertung von entsprechenden Fillen im Rahmen der
Ethik Sozialer Arbeit im Anschluss an Biographieforschung: Bender-Junker
2004, sowie grundlegend: Hummrich et al. 2016) — aus der Perspektive ei-
ner bildungstheoretisch und empirisch informierten Pidagogischen Ethik,
die zwischen unterschiedlichen normativ-evaluativen Dimensionen und
Dominen von Bildung unterscheidet, zur Bewertung padagogischer Konstel-
lationen weit mehr beitragen, als dies in gingigen, eher reduktionistischen
und ethisch minimalistischen Theorieentwiirfen geschieht bzw. als méglich
zugestanden wird.

3.3 Empirisch informierte Pddagogische Ethik: Moglichkeiten,
Probleme und Herausforderungen

Ethisch-epistemische Abstinenz im Umgang mit normativen Fragen ist je-
denfalls, entgegen der insbesondere in postmodernen Ansitzen vertretenen
Begriindungsskepsis, mit Sicherheit keine notwendige Folge einer empi-
rischen Orientierung der Bildungstheorie: Empirische Forschung und an-
gemessene Bewertungen der normativen Qualitit von Bildungsprozessen
schliefen sich nicht wechselseitig aus, sondern Letztere setzen Erstere vo-
raus. Dies gilt nicht nur fiir qualitative Forschung, sondern auch und gera-
de fiir eher auf die Meso- und Makroebene des Bildungssystems bezogenen
Formen quantitativer empirischer Bildungsforschung: Unabhéingig von den
Ergebnissen theoriegeleiteter empirischer Forschung lassen sich z.B. Legi-
timationsfragen hinsichtlich der Festlegung und Durchsetzung von Kanon,
Schulstruktur, Ubergangsregelungen, angemessener Mittelverteilung etc.
kaum sinnvoll beantworten. Ebenso bleibt empirische Bildungsforschung,
die fiir sich beansprucht, ein fiir moderne Gesellschaften tragfiahiges und le-
gitimes Verstandnis von (Grund-)Bildung und anderen padagogischen Gii-
tern liefern zu konnen, auf erziehungs- und bildungsphilosophisch appro-
bierte Forschung und ethische Reflexion angewiesen (Brighouse et al. 2018;
Allen/Reich 2013). Beitragen kann Letztere hierzu durch Systematisierung
der normativ-evaluativen Heuristiken, die die Vielfalt von fiir eine Bewer-
tung relevanten Giitern und Prinzipien aufzeigen, die zur Interpretation und
Bewertung von Entscheidungen iiber Policies und ihre Folgen herangezogen
werden sollten. Nur wer sich tiber die relevanten Normen und Werte, ihre
komparative Hierarchisierung und potentielle Trade-offs im Klaren ist, wel-
che in einer bestimmten Konstellation relevant sind, wird auch klaren kon-
nen, welche Evidenz iiberhaupt sinnvollerweise gebraucht wird und wichtig
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ist. Hierfiir bedarf es entsprechender normativer Standards und Konzep-
te, die es ermdglichen, die Fiille der in padagogischen Konstellationen re-
levanten ethischen Fragestellungen angemessen in den Blick zu nehmen
(Brighouse et al. 2018, S. 155; vgl. auch: Lindblom 2018).

Der Rekurs auf Erkenntnisse unterschiedlicher Einzelwissenschaften,
vor allem die Interpretation und die Bewertung der Validitat des vorhande-
nen empirischen Wissens iiber die zu bewertende Ausgangslage (falls iiber-
haupt entsprechendes Wissen vorhanden ist bzw. erstellt werden kann), ist
natiirlich sehr aufwendig. Da grundsitzlich gilt, dass ein ,,Gutteil vermeintli-
cher Wertungsdifferenzen auf divergierende Uberzeugungen in empirischen
Fragen zuriickzufiihren ist“ (Nida-Riimelin 1996, S. 59) und sich Wertfragen
ohne Rekurs auf Tatsachenfragen kaum formulieren, geschweige denn be-
griinden lassen (Dietrich 2009), ist dies kein spezifisches oder gar alleini-
ges Problem Piadagogischer Ethik. Jede anwendungsorientierte Ethik wird
damit leben miissen, dass nicht nur die Wege zu den Praxisfeldern strittig
sind, auch die Gemengelage von deskriptiven/erklarenden/prognostischen
Annahmen und normativen Vorgaben (in welcher Form auch immer inkor-
poriert) lasst sich nicht ohne Weiteres so biindeln, dass man iiber sicheres
Wissen verfiigen kann, das sich problemlos nutzen ldsst. Auch anwendungs-
orientierter Padagogischer Ethik bleibt die Erfahrung nicht erspart, dass die
alte Formel ,mehr Wissen = mehr Vernunft = mehr Beherrschbarkeit der
inneren und duBeren Natur (BonB 2003, S. 49) nicht mehr gilt, vermutlich
nie realiter mehr war als eine Hoffnungsformel. Man wird sich mit unsiche-
rem Wissen auch in der Wissenschaft begniigen miissen, wohl ahnend, dass
man in weiten Teilen ganz auf Wissen verzichten muss (vgl. hierzu auch:
Hubig 2015).%5 Es bleibt daher — sowohl mit Bezug auf individuelle Fille als

15 Dass man auch ethische Theorien nicht einfach in praktische Vorgaben trans-
formieren kann und dass das praktische Wissen auch anwendungsorientier-
ten Ethikern haufig fehlt, spricht jedoch nicht gegen das Projekt anwendungs-
orientierter Ethik, sondern nur gegen naive Anwendungsaspirationen. Bonf3
unterscheidet drei groBe Strukturverianderungen in der Debatte tiber die Ver-
wendung wissenschaftlichen Wissens. In der ersten Phase der 70er und 8oer
Jahre ging es in den Theorie-/Praxisdebatten primar um aufklarungskritische
Nutzung moglicher Praxen, im letzten Viertel des Jahrhunderts dann um die
Bewaltigung wirklicher Praxen. ,Die deduktiven Anwendungsvorstellungen
wichen dementsprechend Transfer- und Transformationskonzepten, die al-
lerdings nach wie vor insofern ,wissenschaftszentriert’ waren, als das Ziel der
Verwendung in der Regel in einer Anpassung der Praxis an die Logik wissen-
schaftlicher Rationalitidt gesehen wurde“ (Bonfl 2003, S. 42). Nachdem die
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auch mit Bezug auf Strukturfragen, die ganze Bildungssysteme betreffen
— das Problem, dass hiufig das relevante empirische Wissen nur sehr ein-
geschrankt verfligbar ist (Herzog 2012) oder — was eher der Normalfall als
die Ausnahme sein diirfte — unterschiedlich gedeutet wird und werden kann
bzw. keine eindeutigen Deutungen erlaubt.'® Schon bei der Interpretation
der Sachverhalte, auf die unterschiedliche Prinzipien angewendet werden
sollen, hat man zudem erhebliche begrifflich-methodische Probleme zu be-
waltigen, wenn man diese Sachverhalte im Sinne der jeweils vorausgesetzten
normativen Prinzipien und der korrespondierenden Konzepte beschreiben
und bewerten muss. So muss man begriindet entscheiden, welche Konzep-
te wie anzuwenden sind, welche empirischen Annahmen gemacht werden
konnen, welche Kausalhypothesen welchen MaBnahmen bzw. strukturellen
Vorgaben zugeordnet werden konnen. Die Schwierigkeiten, die unterschied-
lichen direkten und indirekten Wirkungen und Nebeneffekte systemischer
Arrangements auf groBere Populationen einzuschitzen und zu bewerten,
sind nicht nur der Problematik der unterschiedlichen Interpretierbarkeit der
gegebenen Fakten geschuldet: , Ein weiteres Problem mit der ,Anwendung’
allgemeiner moralphilosophischer Theorien ist, dass die ,Fakten‘, die von
den Fachleuten aus der Praxis geliefert werden, nicht neutral sind, sondern
in einer Sprache transportiert werden, die spezifische Sichtweisen, Begriff-

groBen Anwendungserwartungen weitgehend enttduscht wurden, was z. B. in
der Two-Communities-These von Caplan (1979) zum Ausdruck kam, wird in
der dritten, bis heute andauernden Phase der Verwissenschaftlichung deut-
lich, dass die Praxis und die Verwendung wissenschaftlichen Wissens kei-
neswegs, wie zundchst angenommen, zwingend auf mehr Eindeutigkeit und
sicheres Wissen hinauslaufen.

16 Dies bedeutet jedoch wiederum nicht, dass mit Bezug auf die relevanten ethi-
schen und empirischen Problemlagen iiberhaupt keine zutreffenden Deutun-
gen moglich wiren (z.B. auf Grund des Problems des Fremdpsychischen in
interpersonalen Kontexten oder auf Grund der Komplexitét der zu deutenden
Konstellationen auf der Meso- oder Makroebene) oder dass dieses partielle
Nichtwissen gar selbst nobilitiert werden sollte (z.B. um den ,Anderen‘ vor
neokolonialen Deutungsaspirationen oder das Bildungssystem vor Okono-
misierungsprozessen zu schiitzen). Insbesondere radikalere Varianten von
Positionen der letzteren Art koppeln in der Regel unplausible und wenig
alltagstaugliche Epistemologien mit ebenso wenig differenzierten ethischen
Pramissen, die — ndhme man sie ernst — nicht nur verantwortbare Formen
padagogischen Handelns verunmoglichen wiirden, sondern dariiber hinaus
mit Bezug auf die Klarung ethischer Fragen, die das Bildungssystem betreffen,
letztlich nichts oder nur sehr wenig Erhellendes beizutragen haben.
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lichkeiten und Werthaltungen beinhaltet. Damit erhilt die moraltheoreti-
sche Behandlung der Probleme von vorneherein eine bestimmte Tendenz”
(Rauprich 2005, S. 14). Neben der inferentiellen Unbestimmtheit allgemei-
ner Normen, also der Problematik, dass haufig nicht klar ist, was aus einer
allgemeinen Norm in einem bestimmten Kontext eigentlich folgt, besteht
also eine weitere Schwierigkeit darin, dass bereits die empirischen ,Fakten®
in einer Sprache beschrieben werden, die nicht wertneutral ist.”7 AuSerdem
ist die ,empirische Beschreibung eines konkreten ethischen Problems im
Forschungsprozess von den theoretischen Hintergriinden der Datengewin-
nung” (Salloch/Schildmann/Vollmann 2012, S. 260) und von der moralphi-
losophischen Hintergrundtheorie (z.B. Deontologie/Konsequentialismus/
Prinzipienethik), von der aus eine Auswahl ,moralisch relevanter Fakten
vorgenommen wird (Bollert/Ziegler 2011; Bollinger 2012), und generell von
normativen Vorentscheidungen abhéngig. Welche Informationen in welcher
Hinsicht als normativ relevant eingestuft werden, ist keine theorieunabhan-
gige Fragestellung. Die Verwendung empirischer Daten und die Auswahl von
Situationsspezifika ist nicht unabhingig davon, ,welcher Typus normativ
ethischer Theorie dem Urteil zu Grunde liegt“ (Salloch/Schildmann/Voll-
mann 2016, S. 262). Beriicksichtigt werden miissen hier dariiber hinaus Pro-
bleme und (teilweise empirische) Fragen, die sich aus der Historizitat und
der (z.B. einseitigen ideologiepolitischen) Rezeption und der praktischen
Nutzung wissenschaftlichen Wissens (Heid 2015; Joyce/Cartwright 2018)
durch unterschiedliche Akteure ergeben (z. B. durch padagogische oder me-
dizinische Praktiker: Salloch 2016), sowie aus dem (nicht immer ohne Wei-
teres moglichen) Versuch einer Ubertragung und Anwendung ethischer Ka-
tegorien (z.B. individuelle Verantwortung) auf die Ergebnisse empirischer
Forschung (z. B. Ungleichheiten im Schulsystem, die als ungleiche ,Chancen’
gedeutet werden) und vice versa (Nerowski 2017).

17 Die Angewiesenheit angewandter Ethik auf sozialwissenschaftliches Wissen
fiihrt entsprechend zu Anschlussfragestellungen nach den Voraussetzungen
ethischer Urteilsbildung, insbesondere zu der Frage, ,inwiefern epistemolo-
gische Annahmen und epistemische Bedingungen ethisch neutral sind oder
nicht“ (Schicktanz 2012, S. 271), und zur Suche nach epistemischen Unge-
rechtigkeiten, die sich z.B. in der nicht nur durch Wissen begriindeten Dif-
ferenz zwischen Experten und Laien in ethischen Diskursen niederschlagen
(ebd.). Gefragt wird z. B., wem, wann, unter welchen Bedingungen, in welcher
sozialen Konstellation, warum Glauben geschenkt wird, wenn ethisch geur-
teilt wird? Unter welchen Bedingungen wird ein ethisch relevantes Problem
(z.B. Gewalt in der Ehe) iiberhaupt diskursiv ,sichtbar‘ gemacht?
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Idealiter konnten — eingedenk dieser und anderer moralpragmatischer
Probleme einer empirisch informierten Ethik (Bayertz 1999; Birnbacher
1999; Muschenga 2009; Schildmann/Vollmann 2009) — qualitative und
quantitative Forschungsansétze auf der einen Seite und eine empirisch in-
formierte Padagogische Ethik auf der anderen Seite in einem Verhiltnis der
wechselseitigen Kooperation und Korrektur stehen®, indem z.B. aus ethi-
scher Perspektive auf blinde Flecken der Ausrichtung, der Pramissen und
der Implikationen empirischer Forschung (z.B. weil bestimmte normative
Dimensionen von Bildung nicht hinreichend beriicksichtigt werden) und
umgekehrt aus Sicht empirischer Forschung auf empirische Leerstellen und
Desiderate von ethischen Argumentation hingewiesen wird (z. B. fiir die Me-
dizinethik: Schildmann/Vollmann 2009; Krones 2009).%

Versuche einer angemessenen Integration von empirischer Forschung
und ethischer Analyse sowie einer konsequenten Empirisierung normativer
Fragen (z.B. Sunstein 2014) bleiben im Rahmen anwendungsorientierter
Padagogischer Ethik bis dato — haufig weniger aus sachlichen als aus ideo-
logiepolitischen Griinden — immer noch rar gesét (vgl. z. B.: Graf/Schweiger
2017). Ethische Analysen und Begriindungen von Bildung und Erziehung
in ihren unterschiedlichen normativen Facetten weisen noch zu selten die
empirischen Annahmen aus, von denen sie notwendigerweise ausgehen,
und greifen zudem héufig auch nicht auf die jeweils relevante empirische
Forschung zuriick, die die vertretenen Positionen stiitzen konnten (oder
nicht). Anerkennungstheoretische Positionen in der Debatte iiber Bildungs-

18 Faktisch sieht es jedoch heute teilweise noch so aus, wie Salloch beschreibt:
»~Wihrend Ethiker dazu neigen, von den Natur- und Sozialwissenschaften ,die
Fakten‘ zu verlangen (vgl. Levitt 2004) und dabei theoretische und methodi-
sche Hintergriinde empirischer Forschung vernachlassigen, liegt die Schwie-
rigkeit auf Seiten der deskriptiven Disziplinen zuweilen darin, die Philosophie
iiberhaupt als eine eigenstindige wissenschaftliche Disziplin in Hinsicht auf
normative Fragen zu akzeptieren (vgl. Diiwell 2009, S. 209)“ (Salloch 2016, S.
76, Anm. 175). Zu problematischen Verwendungen von theoriegeleiteter em-
pirischer Forschung im Rahmen von philosophischen Theorien vgl.: Kings-
bury/Dare (2017).

19 Die deutschsprachige Post-Pisa-Debatte zwischen empirischer Bildungsfor-
schung und normativ argumentierender Bildungsphilosophie verbleibt dage-
gen bisweilen immer noch in fruchtlosen Streitereien iiber die wahre Bildung
befangen, die entlang der immer gleichen, wenig sinnvollen und letztlich irre-
fiihrenden Duale gefiihrt wird: Evidenz vs. Wertung; Technologie vs. wertba-
sierte Praxis; Grundbildung vs. Bildung etc.
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gerechtigkeit gehen z.B. von empirischen Annahmen {iiber die Wirkungen
bestimmter Haltungen und Sozialbeziehungen auf die Selbstverhiltnisse
von Adressaten aus und untermauern damit sehr weitreichende Forderun-
gen zur Reform des Bildungssystems. Diese empirischen Annahmen mégen
zwar manchmal eine gewisse Ad-hoc-Plausibilitat aufweisen, die sich jedoch
durchaus auch zumindest in dieser Generalitét als teilweise falsch heraus-
stellen kénnte. Ahnliches gilt fiir Annahmen zu den Folgen einer bestimm-
ten Zusammensetzung von Klassen, um bestimmte Gerechtigkeitsdesiderate
durchzusetzen (vgl. New/Merry 2014). Insbesondere in der Debatte iiber
Bildungsgerechtigkeit bleibt haufig unklar, was aus einer bestimmten Po-
sition (z.B. einer non-egalitaristischen oder egalitaristischen Position, oder
einer Mischform) folgt fiir die Gestaltung und Einrichtung padagogischer In-
stitutionen. Dies ist in vielen Fallen auch darauf zuriickzufithren, dass in der
Regel nicht nur offen bleibt, unter welchen konkreten, empirischen Bedin-
gungen entsprechende — spezifikationsbediirftige*® — Prinzipien angewendet
werden sollen und wie, sondern auch welche Folgen und Nebenfolgen die
favorisierten konkreten Arrangements (wenn man sie denn ausgehend von
allgemeinen Prinzipien herleiten konnte) haben (konnten).

Umgekehrt werden im Rahmen empirischer Forschung ethische
Ansitze nur selten, wenn tiberhaupt, zur Kenntnis genommen, so dass die
Deutungen des empirischen Materials in manchen Fillen zu moralisieren-
den Selbstbestiatigungen der jeweils vorausgesetzten normativen Vorurteile
verkommen. Da ein klassisches Modell des Umgangs mit empirischer For-
schung im Rahmen anwendungsorientierter Ethik (erst ethische Grund-
lagenreflexion, dann ggf. irgendwann Untermauerung durch empirische
Forschung) mit Sicherheit ein Auslaufmodel darstellen diirfte, wird man in
Zukunft vermehrt versuchen miissen, Kooperationen zu férdern und Brii-
cken zu bauen zwischen empirischen Sozial-, Erziehungs- und Bildungsfor-
schern, Padagogischen Ethikern und Erziehungs- und Bildungsphilosophen,
so wie dies ja teilweise in der Vergangenheit schon erfolgreich getan wurde
und gegenwirtig auch geschieht (Brighouse et al. 2018). Levinson und Fay
ist daher zuzustimmen, wenn sie feststellen: ,ethical judgment must join
philosophical insight and expertise with social scientific insight into empiri-
cal patterns and logics, and pragmatic expertise developed by educators and
policy makers themselves“ (Levinson/Fay 2016, S. 6). Es bleibt festzuhalten,

20 Hierzu die Analysen von Norbert Paulo (2016) und Tobias Gutmann (2015)
sowie: Beauchamp (2003); Beauchamp/Childress (2009).
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dass mit Bezug auf diese allesamt nicht unldsbaren Probleme einer evidenz-
basierten bzw. zumindest empirisch informierten Ethik, Piddagogische Ethik
als anwendungsorientierte Bereichsethik sich nicht signifikant von anderen
Bereichsethiken unterscheidet.

4. Fazit

In diesem Essay habe ich versucht plausibel zu machen, dass das Problem
einer Vermittlung zwischen theoriegeleiteter empirischer (Bildungs-)For-
schung und ethischer Reflexion trotz der genannten auch in anderen Be-
reichsethiken auftretenden Schwierigkeiten keine uniiberwindbaren Hiirde
fiir eine anwendungsorientierte Padagogische Ethik darstellt. Ziel meiner
Argumentation war somit auch der Versuch einer Normalisierung des Sta-
tus Pddagogischer Ethik als einer Bereichsethik unter anderen. Das hier
nur in Ansitzen skizzierte Projekt einer moralpragmatisch informierten,
systematischen ethischen Reflexion von Problemen der Bildung und Erzie-
hung gilt es m. E. weiter voranzubringen, vor allem auch im Rahmen von
Kooperationen zwischen empirischer Bildungsforschung und Erziehungs-
und Bildungsphilosophie, deren wenig weiterfithrende ideologiepolitische
Grabenkampfe sich mittlerweile erschopft haben sollten. Nicht vergessen
werden sollte schlieflich, dass es am Ende auch zu Lasten der Kernkompe-
tenz von Erziehungswissenschaft und Padagogik als Forschungs- und Aus-
bildungsdisziplin geht, wenn sie auf die Analyse von politisch und praktisch
relevanten Themen Padagogischer Ethik verzichtet bzw. sie anderen ange-
wandten Ethiken, nichtpddagogischen Professionen oder einer disziplinar
nicht angebundenen Ratgeberliteratur iiberldsst. Auch angesichts des haufig
problematischen und zu Recht monierten Umgangs mit normativen Proble-
men in erziehungswissenschaftlichen Teildisziplinen und der gleichzeitigen
Omniprésenz ethischer Fragestellungen in padagogischen Tatigkeitsfeldern
ist es an der Zeit, Padagogischer Ethik als anwendungsorientierter Ethik in
Wissenschaft und Profession den ihr gebiihrenden Platz einzurdumen.

21 So legitim und wichtig Kritiken an evidenzbasierter Padagogik grundsétzlich
auch sein mogen (Bellmann/Miiller 2011), so wenig plausibel scheinen mir
die klassischen Duale, die im Rahmen dieser Kritik in manchen Fillen stark
gemacht werden: Evidenz vs. Bewertung; technologische Erziehungskonzep-
tion vs. wertbasierte Erziehungskonzeptionen. Methodisch disziplinierte Be-
stimmungen von Evidenz und Effizienz und normative Bewertungen schliefen
sich nicht wechselseitig aus, sondern sind notwendig aufeinander angewiesen
(Joyce/Cartwright 2018).
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