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LorHar WIGGER

Die praktische Irrelevanz padagogischer Ethik

Einige Reflexionen iiber Grenzen, Defizite und Paradoxien
pddagogischer Ethik und Moral*

Zusammenfassung

Entgegen der iiblichen Unterstellung einer praktischen Relevanz wird nach der (mdglichen)
Irrelevanz piddagogischer Moral und Ethik fiir die padagogische Praxis gefragt. Ausgehend von
neueren Abhandlungen zur pidagogischen Ethik, insbesondere zum Berufsethos von Lehrern, soll
die Struktur der moralisch-padagogischen Argumentationsweise herausgearbeitet werden. Die
faktische Irrelevanz von padagogischer Ethik wird zunichst an den Grenzen ihrer Akzeptanz, ihrer
sozialen Geltung und ihrer Wirksamkeit abgelesen. Weiterhin wird auf Defizite an wissenschaft-
lichem Wissen und auf Paradoxien des moralisch-padagogischen Argumentierens hingewiesen.
Bewiltigungsstrategien der Dilemmata pidagogischer Moral und deren Folgen sowie einer
erziehungswissenschaftliche Alternative werden abschlieBend thematisiert.

1. Fragestellung und Gegenstandsbereich

Im Kontext einer Tagung , Pddagogik und Ethik“ die mogliche praktische
Irrelevanz von pidagogischer Ethik zu thematisieren, das gleicht einer
Provokation. Aber ganz unabhéngig von Planung, Programm und Verlauf der
Tagung ist nicht erst das Referat mit seinen Thesen, sondern bereits das Thema
selbst eine Provokation, insofern alle Ethiken und Morallehren sowie jede
einzelne moralische Belehrung ganz selbstverstidndlich von ihrer Relevanz fiir
die Praxis, wie eingeschrénkt auch immer, ausgehen. Nun wird hier nicht nach
einer wiinschenswerten oder denkbaren Relevanz von pidagogischer Ethik in
dieser oder jener Hinsicht, sondern generell nach ihrer méglichen Unwichtig-
keit oder Bedeutungslosigkeit fiir die Praxis gefragt, damit aber grundsétzlich
das Theorie-Praxis-Verhiltnis thematisiert und die praktische Relevanz von
pédagogischer Ethik fiir die p#dagogische Praxis iiberhaupt in Frage
gestellt.

Die Provokation annehmen und sich auf sie einlassen, kann jedoch niitzlich
sein, insofern sie unbedachte Strukturen und Voraussetzungen einer kritischen
Reflexion unterzieht. Im folgenden geht es primdr weder um Fragen der
Geltung — der Wahrheit oder Richtigkeit von einer (oder der) padagogischen
Ethik oder Bedingungen der Moglichkeit ihrer systematischen Begriindung —
noch um Fragen ihrer Genesis - ihres Entstehungszusammenhangs oder ihrer
historischen Entwicklung —, sondern um die nach ihrer praktischen Stellung

# Der Text geht auf den Vortrag ,,Uber die mdgliche praktische Irrelevanz pidago-
gischer Ethik*“ auf der Frithjahrstagung der DGfE-Kommission ,,Bildungs- und
Erziehungsphilosophie“ in Soest, 15.-17.3.1989, zuriick und wurde fiir den Druck
leicht iberarbeitet.

Z.£.Pid.,36.Jg.1990,Nr. 3
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beziehungsweise Funktion. Fragen der Systemtheorie, die sich fiir die funk-
tionale Analyse anbieten und von OELKERS und TENORTH bereits als ,,eine
niitzliche Provokation* (OeLKERs/TENOrTH 1987, S. 13) und als ein ,kritisches
Korrektiv® (ebd., S.44) angesehen worden sind, werden die Folie der
Auseinandersetzung mit der padagogischen Ethik bilden!.

1.1 Systemtheoretische Fragen an die Ethik

In seinem Festvortrag anldRlich der Verleihung des Hegel-Preises im Novem-
ber des vergangenen Jahres hat NikLas LunManN die These aufgestellt, ,,daB
die ethische Reflexion in den gegen Ende des 18. Jahrhunderts gefundenen
Formen nicht mehr funktionieren kann* (LUHMANN 1988, S. 9), und einige
Uberlegungen zu einer ,,Soziologie der Ethik* als ,,einer historisch-soziologi-
schen Analyse der ethischen Semantiken® (ebd., S. 11) angestellt. Er widmet
sich nicht der Begriindungsthematik, sondern lenkt den Blick auf einige
eigentiimlich wenig beachtete Probleme der Moral: die Abkoppelung der
Moral von den Funktionssystemen, die Gewaltaffinitdt der Moral, die
Paradoxie der Selbstanwendung, die Differenzen der Zeitdimensionen. Dem-
entsprechend zeigt er Defizite herkdémmlicher Ethik auf und formuliert in
seinen Fragen anstehende Aufgaben fiir die Ethik.

Die vier vorgestellten Probleme und korrelativen Aufgaben der Ethik lassen sich
thesenartig so zusammenfassen:

(1) Keines der gesellschaftlichen Funktionssysteme wird durch Moral in die Gesell-
schaft eingebunden. ,,Die Funktionssysteme verdanken ihre Autonomie einer jeweils
verschiedenen Funktion, aber auch einer je besonderen Codierung” (ebd., S. 6). Die
Werte des Funktionscodes sind nicht mit denen des Moralcodes kongruent, das
Gegenteil wire das Ende fiir das Funktionssystem. ,,Ein BewuBtsein dieser Abkoppe-
lung von Moral hat im iibrigen, wie immer von Zweifeln geplagt, die Funktionssysteme
seit dem Beginn ihrer Ausdifferenzierung getragen* (ebd., S. 6). Aber wenn eine in
Funktionssysteme differenzierte Gesellschaft auf eine moralische Integration verzichtet
und zugleich die kommunikative Praxis der Moral beibehilt, was hitte eine Ethik dazu
zu sagen?

(2) Fiir LUHMANN ist die ,,moralische Kommunikation nahe am Streit und damit in der
Nihe von Gewalt angemedelt“ (ebd., S. 6), denn wer moralisch kommuniziert, ,,setzt
seine Selbstachtung ein — und aufs Splel‘ (ebd., S. 7) und kann, da es um die Achtung
der Person geht, leicht durch ein ,Uberengagement der Beteiligten“ (ebd., S. 7) in
Situationen kommen, in denen andere als kommunikative Mittel gefragt smd Dieses
Problemist heute privatisiert und findet seine Bewiltigung durch das Recht. Aber sollte
Ethik angesichts des Ursprungs und der Effekte der Moral diese ,,umstandslos fiir
moralisch gut halten“ (ebd., S. 7)?

(3) .Jeder bindre Code, auch der der Moral, fiihrt bei einer Anwendung auf sich selbst
zu Paradoxien. Man kann nicht entscheiden, ob die Unterscheidung von gut und
schlecht ihrerseits gut oder nicht vielmehr schlecht ist“ (ebd., S. 7). Tugenden lassen
sich als Laster darstellen und Laster als Tugenden. Und ,,wenn verwerfliches Handeln
gute Folgen haben kann ... und wenn umgekehrt die besten Absichten in Schlimmes
ausarten konnen® (ebd., S.7), wozu rit dann eine die Folgen beriicksichtigende
Ethik?

(4) In seiner letzten These greift LuuMANN die Thematisierung und Rationalisierung
von Zukunft in Entscheidungen bei Risiko- und bei Verteilungsproblemen auf. Unter
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Bedingungen der Knappheit geht eine Zukunftsvorsorge in Form einer aktuellen
Sicherung von Mitteln auf Kosten anderer - ihnen fehlen die festgelegten Giiter; unter
Bedingungen unerreichbarer letzter Sicherheit geht die Inkaufnahme von Risiken auf
Kosten anderer — das Risiko fiir die einen ist eine Gefahr fiir die anderen. , Fiir beide
Fille gibt es keine Ethik, die die Spannung von Zeitdimensionen zum Ausgleich
bringen kénnte* (ebd., S. 9),

Weder kénnen LLUHMANNS allgemeine Thesen zur Moral an dieser Stelle auf
ihre Giiltigkeit gepriift noch kann den Voraussetzungen, Funktionen und
Konsequenzen seines Programms einer Soziologie der Ethik hier im einzelnen
nachgegangen werden, seine Thesen machen allerdings auf Probleme aufmerk-
sam, mit denen auch eine pédagogische Ethik konfrontiert ist.

1.2 Varianten pddagogischer Ethik

Aber was heillt pddagogische Ethik? In der piddagogischen Literatur gibt es
eine Vielzahl unterschiedlicher Ausformungen p#dagogischer Ethik. Zur
Klérung dessen, wovon im folgenden die Rede sein wird, werde ich zunéchst an
einige neuere Bestimmungen von Aufgabe und wissenschaftssystematischem
Ort der pidagogische Ethik ankniipfen. Um den Themenbereich zu skizzieren,
mochte ich in einem 2. Schritt — ohne Anspruch auf Vollstindigkeit — an einige
Systematisierungsmdglichkeiten erinnern. Ich beziehe mich im folgenden nur
auf Ansétze, die explizit die pidagogische Ethik thematisieren?.

(1) Joser DErBOLAV sah in der pidagogischen Ethik die Teildisziplin im Gefiige der
Gesamtpidagogik, die sich auf den Erzieher bezieht: Sie ist die ,,Lehre von den Seins-
und Sollensbedingungen des pédagogischen Handelns* (DerBorav 1987, S.49).
Zugleich verstand er sie als ,,eine Regionalethik, die aus der Anwendung aligemeiner
ethischer Grundsitze auf ein bestimmtes Handlungsfeld, hier auf das der pidagogi-
schen Praxis, erwichst“ (DersoLAV 1985, S. 255). Hier findet sich die charakteristische
Auffassung der pddagogischen Ethik als einer , professionellen Ethik“ (ebd., S. 256,
vgl. auch LowiscH 1986), sie ist konzipiert auf der Grundlage und in Hinblick auf ein
woffentliches Amt“ (DersoLav 1987, S. 49), auf die ,spezifische Berufsaufgabe“ einer
gesellschaftlich institutionalisierten Praxis, soll aber zugleich ,,in ihrem Weisungspo-
tential iiber ihren Berufshorizont in die berufsaffine Alltags- und Lebenswelt iibergrei-
fen“ (DErBOLAYV 1985, S. 256).

CrLaus GUNzLER charakterisiert die ,ethische Reflexion® als ,,eine Dimension des
pidagogischen Denkens” (GUNzLER 1988, S. 9) und formuliert damit ein weitverbrei-
tetes Verstindnis pidagogischer Ethik: die Hervorhebung und Thematisierung aller
Aspekte im pédagogischen Feld aus ethischer Perspektive (vgl. GUNZLER u.a. 1988;
BENNING 1980).

WoOLFGANG BREZINKA hat im Rahmen seiner methodologischen Differenzierung der
Erziehungstheorien die Aufgaben der normativen Orientierung und der Normbegriin-
dung aus der ,[Erziehungswissenschaft* herausgenommen und der ,,normativen
Philosophie der Erziehung® zugeschrieben, Theorien der ,Praktischen Pidagogik®
demgegeniiber integrieren unter praktischen Zielsetzungen und in Bezug auf bestimm-
te Adressaten und Situationen technologisches Wissen der Erziehungswissenschaft und
normatives Wissen aus der Philosophie der Erziehung, sie haben demnach ,,einen
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situationsanalytischen, einen teleologischen, einem methodischen und einen berufs-
ethisch-motivierenden Bestandteil (BrEzINkKA 1978, S. 253).

Im folgenden werde ich zwischen pidagogischer Moral und pédagogischer
Ethik unterscheiden. Pidagogische Moral meint in diesem Zusammenhang das
gelebte und in Regeln und Normen formulierte und gewuBte Ganze einer
moralischen padagogischen Praxis, pddagogische Ethik wire ihre Reflexion
(vgl. DErBOLAV 1983, S. 11). Innerhalb der padagogischen Ethik werde ich
weiter unterscheiden zwischen einer Reflexionstheorie der Moral und einer
Morallehre, der einen 148t sich die traditionelle Aufgabe der Begriindung, der
anderen u.a. die der Beschreibung zuordnen.

Im Vergleich mit der Differenzierung der pidagogischen Theorie, wie sie EricH
WENIGER in seiner Antrittsvorlesung 1929 vorgenommen hat, entspricht die
hier so bezeichnete padagogische Moral seiner Theorie 1. und 2. Grades, die er
als die in der Praxis eingehiillte Rationalitdt — ein Aspekt dieser Rationalitat ist
bei WENIGER ,,das Apriori der piddagogischen Haltung und des erzieherischen
oder pflegerischen Willens, das Ethos der erfahrenen und gewollten Verant-
wortung® (WeNIGER 1975, S.39) — und als die Theorie(n) des Praktikers
bestimmt hat, wihrend die pidagogische Ethik, zumindest als Morallehre,
dann seiner Theorie 3. Grades entspricht. Ob und inwieweit pédagogische
Ethik als Reflexionstheorie der Moral nicht die ,,Befangenheit des Theoreti-
kers in der piadagogischen Aufgabe und an das padagogische Tun“ (WENIGER
1975, S. 43) iiberwinden und sozusagen als eine ,Theorie 4. Grades‘ die
Morallehren und ihre Befangenheit selbst zum Thema und zum Gegenstand
der Analyse machen muB, dies sei hier zur Diskussion gestellt.

(2) HarM Pascuen unterscheidet 3 mogliche Fragestellungen in der pédagogisch-
ethischen Diskussion:

., Was ist moralisch in der P#dagogik erlaubt und was nicht (Beispiel: Kérperliche
Strafen)? Welche Moral soll Inhalt der Padagogik sein (Beispiel: Toleranz als Aufgabe
der sittlichen Erziehung)? Wie kann eine Pidagogik ethisch begriindet werden
(Beispiel: Emanzipation als ethisches Ziel der Pddagogik)?“ (PascHen 1979,
S. 100).

DEerBoLAv differenziert padagogische Ethik anders. In seiner urspriinglichen Konzep-

tion enthélt sie diese drei Bestandteile:

~ eine Strukturanalyse der Praxis iiberhaupt sowie der pidagogischen Praxis als
Grundlegung des Begriffs der pidagogischen Verantwortung,

— eine pidagogische Tugendlehre sowie

— eine Lehre der Erziehungsmittel und -maBnahmen (vgl. DerBoLAv 1971c).

An anderer Stelle hat DErBOLAY seine padagogische Ethik ergtinzt, vor allem durch

— das Lehrstiick der ,.kasuistischen Situationsaufklirung* (DErBOLAV 1985, S. 268) als
dem Kern der Methode moralischer Erziehung und

— die der pidagogischen Anthropologie entlehnte Theorie der ,» Verfassungsgeschichte
des Individuums®, d.h. der pidagogisch vermittelten dreidimensionalen Gewissens-
entwicklung als dem ,,unmittelbaren Bezugsstiick der padagogischen Handlungsmo-
tivation des Erziehers* (ebd., S. 262; vgl. DerBoLAV 1987, S. 331{f.).

KERsTIENS unterscheidet bei seiner Betrachtung der pidagogischen Lehr-Lern-
Interaktion vier Aspekte, pidagogische Ethik thematisiert demnach:
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— das Lehren und Lernen als ethisch normiertes Handeln,
— die Zielsetzung von Lehren und Lernen,
— die Themen des Lehrens und Lernens,

- die institutionellen Formen von Lehren und Lernen (vgl. KERSTIENS 1988,
S. 115).

BREZINKA hat die ,,normative Philosophie der Erziehung* nach dem Zweck-Mittel-
Schema in 2 Bereiche gegliedert: in eine

— normative Philosophie der Ziele der Erziehung und eine

- normative Philosophie der Mittel, d. h. der Erziehung selbst.

Nimmt man seine weiteren Einteilungen der normativen Philosophie der Mittel hinzu,
so bezieht sich p#dagogische Ethik auf 3 Bereiche, insofern er die normative
Philosophie der Mittel differenziert in eine

— normative Ethik fiir Erzieher und eine

— Wertlehre von den sachlichen Mitteln (Giiterlehre),

bzw. 5 Bereiche, da die Lehre vom Erzieher und die Giiterlehre aus je zwei Teile
bestehen:

— einer normativen Lehre von den Tugenden der Erzieher (Tugendlehre) und

— einer Ethik der erzieherischen Handlungen der Erzieher (Pflichtenlehre) sowie

— einer Werttheorie der Lehrinhalte (normative Didaktik) und

— einer normativen Philosophie der Erziehungsorganisation (vgl. BREzINkKA 1978,
S. 219).

In unterschiedlicher Vollstdndigkeit, Differenzierung und Akzentuierung
beziehen sich vorliegende pédagogische Ethiken also auf die pidagogische
Zielsetzung, die Inhalte, die Person des Erziehers, das padagogische Handeln
und seinen institutionellen Rahmen. Angesichts der Komplexitit der Thematik
und der Vielfalt der theoretischen Zugriffe konzentriere ich mich hier vor allem
auf die drei letzten Aspekte und orientiere mich an wenigen ausgewéahlten
neueren und hoffentlich exemplarischen Theoremen oder Lehrstiicken, die ich
den pidagogischen Morallehren zuordne. Damit behaupte ich nicht, dafB
padagogische Ethik als begriindende Theorie so irrelevant sei, daB sie aufler
acht zu lassen ist. Die Untersuchung der Relevanz bzw. Irrelevanz der
pédagogischen Morallehren anhand der herangezogenen Textpassagen wird im
Gegenteil auf theoretische Aufgaben fiir die pidagogische Ethik hinweisen.

2. Auflere Bedingungen fiir die mégliche praktische Irrelevanz pidagogischer
Ethik

Die neueren Veroffentlichungen zur piadagogischen Ethik durchzieht unisono
die Klage iiber den Mangel an normativer Orientierung des padagogischen
Handelns, die katastrophalen Konsequenzen und die Notwendigkeit einer
Neubesinnung. Aus den verschiedensten Griinden sei die péddagogische Ethik
in den Hintergrund gedringt worden, an die aber wieder zu erinnern sei und
von deren Beriicksichtigung eine Verbesserung der katastrophalen Lage und
ein Ausweg aus der fundamentalen Krise des Bildungswesen bzw. der
Gesellschaft iiberhaupt zu erwarten sei.

Aus den vielfachen Klagen iiber einen Mangel an piddagogischer Ethik lassen
sich ohne weiteres eine Unzahl an Griinden, Bedingungen und Ursachen fiir
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deren faktische Irrelevanz in der Praxis ablesen. Aber so verschieden die
namhaft gemachten Griinde, Bedingungen und Ursachen sind, so unterschied-
lich sind auch die MaBstibe zur Beurteilung ihrer méglichen oder tatsachlichen
Relevanz. Ist sie nun schon relevant, weil sie nach langer Zeit der Vernach-
lassigung wieder Interesse findet (z.B. DErBOLAV 1987, S. 80), oder wird sie
erst wieder relevant, wenn sie einfach nur angemessen betrieben, entsprechend
propagiert und der EinfluB anderer Theorien und Orientierungen zuriickge-
dringt wird (z. B. BREZINKA 1986, S. 72)? Sicherlich héngt die Relevanz einer
Angelegenheit von dem Interesse und dem Engagement einzelner, von der
Verallgemeinerung ihrer Akzeptanz sowie ihrer sozial giiltigen Etablierung ab.
Diese Perspektive einer Transformation von Irrelevanz in Relevanz setzt aber
voraus, daB die Griinde, Ursachen, Bedingungen fiir die Relevanz die gleichen
wie fiir die Irrelevanz sind. Pédagogische Ethiken miissen sich als subjektorien-
tierte Perspektiven, sich ein groferes Gewicht zu verleihen, fragen lassen, ob
und inwieweit sie so die (durchaus mdglichen) strukturellen Griinde fiir eine
praktische Irrelevanz beheben kdnnen sowie (mogliche) prinzipielle Grenzen
respektieren.

Ohne den Anspruch auf Vollstindigkeit in diesem weiten Feld der Faktizitét zu
erheben, unterscheide ich folgende Aspekte in Bezug auf die praktische
Irrelevanz einer padagogischen Ethik:

(1) Grenzen der Akzeptanz,
(2) Grenzen der Geltung,
(3) Grenzen der Wirksamkeit.

2.1 Grenzen der Akzeptanz

BrezINKA hat auf Akzeptanzbedingungen von piddagogischer Ethik u.a. im
Kontext seiner Aufgabenbestimmung der normativen Philosophie der Erzie-
hung reflektiert. Da sie als normative Orientierungshilfe Werturteile, Entschei-
dungen und Festsetzungen enthalte, und zwar aufgrund eines bestimmten
weltanschaulich-moralischen Standpunkts, werde sie nur von denen akzep-
tiert, die diesen teilen: ,,Nur fiir die Anhénger dieses Standpunkts erscheint ihr
Normgehalt als Ausdruck des eigenen Wollens und damit auch verpflichtend
(BrRezINKA 1978, S. 218). Ahnlich verhilt es sich mit seiner Konzeption der
Praktischen Piadagogik, die nicht ,,andersgldubigen, unglédubigen oder glau-
bensunwilligen Erziehern (als) ein ihnen fremder weltanschaulich-moralischer
Glaube aufgenotigt® (ebd., S. 266) werden soll, sondern als Antwort eines
»gleichgesinnten Autors® auf die Frage von Erziehern; ,Wie sollen wir
erzichen?“ zu verstehen ist. Eine piddagogische Ethik ist demnach zur
praktischen Irrelevanz verurteilt jenseits der Grenzen der Handlungs- und
EinfluBmdglichkeiten derjenigen, die an sie glauben, denn, so BREZINKA, ,,in
den Augen der anderen handelt es sich bloB um einen Vorschlag, fiir den um
Zustimmung geworben wird“ (ebd., S. 218).

Sie vergréBert ihre Relevanz, indem sie ihre Grenzen, sowohl die der Quantitét
ihrer Anhénger als auch die ihrer sozialen Macht, hinauszuschieben versucht.
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BREZINKA sieht zwei Moglichkeiten: Uberzeugung und/oder politisch-rechtli-
che Durchsetzung:

»Nur soweit es gelingt, zu iiberzeugen, kann ihr normativer Inhalt angeeignet und
Bestandteil der gelebten Moral von Personen und Gruppen werden. Nur wenn die
Zustimmung der Mehrheit gewonnen wird, kénnen gewisse Normen in Normendurch-
setzungsverfahren auch rechtliche Geltung erlangen* (ebd., S. 218).

In Bezug auf die erste Moglichkeit liegt eine prinzipielle Grenze fiir die
Relevanz einer padagogischen Ethik in der Einsichtsfahigkeit und -willigkeit,
wobei iiberhaupt nicht geklirt wird, ob und wie die im Begriff der Uberzeugung
angesprochene Perspektive, vorhandene Beschrankungen und Abschottungen
individueller Wissens- und Motivationshorizonte aufzuheben und miteinander
zu vermitteln, gerade unter der Voraussetzung, daB es sich um Standpunkte des
Glaubens handele, gegeben oder moglich sein soll. Verweise auf die Faktizitit
eines weltanschaulichen Pluralismus, auf den Verlust verbindlicher Begriin-
dungssysteme oder bindender Sinngebungen, auf Aufklarung oder Verwissen-
schaftlichung verdecken dariiberhinaus genauso wie die schlichte Vorausset-
zung einer gleichen Gesinnung gerade das fundamentale Problem, mit dem alle
Moralen und Ethiken konfrontiert sind: das Problem der moralischen Moti-
vation, oder allgemeiner und prinzipieller formuliert: das Problem der
Motivation zur moralischen Standpunktnahme.

Die zweite Moglichkeit, die Durchsetzung von Normen, ist im Kontext
strategischer Uberlegungen eine Alternative, die zur Uberwindung dieser
Grenzen von Versuchen des Uberzeugens tauglich erscheint. In dieser
Perspektive zeigt sich die Ausweitung der Relevanz einer padago gischen Ethik
jedoch als abhingig von den Mdglichkeiten und Schranken, die in demokra-
tischen Gesellschaften durch die Verfahren der Mehrheitsgewinnung und
politischen Durchsetzung gegeben sind. Dabei wird unter den Voraussetzun-
gen der modernen Gesellschaft und ihres Pluralismus eine mit dem Anspruch
auf Verbindlichkeit auftretende pidagogische Ethik vor der besonderen
Schwierigkeit bzw. der Notwendigkeit stehen, ihre Relevanz und Verbindlich-
keit gerade im Pluralismus und d.h. im Kontrast zu anderen sowie in
Konkurrenz mit anderen pidagogischen und nicht-pidagogischen, morali-
schen, ethischen oder weltanschaulichen Orientierungen nachweisen zu miis-
sen.

2.2 Grenzen der Geltung

Strategien der politischen und rechtlichen Durchsetzung zielen auf eine
Etablierung und Ausweitung der sozialen Geltung einer péadagogischen Ethik
und Moral durch ihre Codifizierung, Institutionalisierung und Sanktionierung.
Kaum zu beeintrichtigende Plausibilitét hat diese Zielsetzung angesichts der
faktischen Institutionalisierung von Unterricht und Erzichung samt ihren
Codifizierungen und Sanktionsméglichkeiten. Im Vergleich zum Schul- und
Hochschulwesen erscheinen jedoch die Bereiche nicht-institutionalisierter
Erziehung von Entwiirfen pidagogischer Ethik kaum beeinfluBt, sind doch die
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Vermittlungsmedien diffuser, der Vermittlungserfolg kaum kontrollierbar, der
Adressatenkreis heterogen und wechselnd, jeder einzelne Adressat mit jeweils
vielen nicht-pidagogischen und spezifischen sowie wechselnden padagogi-
schen Interessen, das Handlungsfeld so entgrenzt, daB es sich in vielen
Bereichen von anderen nicht abtrennen 148t (,,funktionale Erziehung®), die
Aufgaben nach allen Seiten offen und durch vieles bestimmbar. Dabei beruhen
die Grenzen der Relevanz einer pidagogischen Ethik in diesem Bereich nicht
allein darauf, daB er keine Codifizierung und Institutionalisierung kennt,
sondern gerade die Unbestimmtheit von Erziehungsfeldern ist institutionali-
siert, ich denke hier u.a. an die im Recht der Eltern auf die Erziechung ihrer
Kinder festgeschriebene Freiheit.

Im Bereich der institutionalisierten Erziehung markiert vergleichbar das
allgemeine Recht der pidagogischen Freiheit der professionellen Erzieher
(vgl. Fauser 1986) die EinfluBgrenze einer bestimmten padagogischen Ethik
und Moral. Interessanter sind jedoch die Grenzen der Geltung, die Konzepten
pidagogischer Ethik in diesem ihrem vermeintlich genuinen Zustindigkeits-
und Anwendungsbereich durch die institutionalisierte Erziehung selbst gesetzt
sind. Das Berufsethos von Lehrern ist in vielen neueren Abhandlungen wieder
zum Thema geworden (z.B. Dixow 1985, HEITGER 1986, BREZINKA 1986,
ScHAcH 1987, ScuHwANKE 1988). Unter der Primisse der Notwendigkeit eines
guten Berufsethos gibt z.B. BreziNka eine detaillierte Darstellung der
verschiedenen Bereiche und der Intensitit der gesellschaftlichen und erzie-
hungspolitischen Pflege des Berufsethos, beziehungsweise genauer: ihrer
Defizite. Angefangen von der Berufs(ausbildungs)zulassung und den hetero-
genen Berufswahlmotiven iiber den marginalen Stellenwert von Pidagogik
tiberhaupt und pidagogischer Ethik (als Berufsethik) im besonderen in den
Studien- und Priifungsordnungen der Lehrerausbildung, bis hin zu den
Verhaltensmechanismen in den Schulkollegien und der Uberlastung von
Schulleitung und -aufsicht, ist Brezinkas anklagender Katalog von , Indizien
fiir die Lage des padagogischen Berufsethos und seiner Pflege® (BREZINKA
1986, S. 205) durchaus auch zu lesen als eine einzige Darstellung der faktischen
praktischen Irrelevanz von pidagogischer Ethik in diesem Bereich. Genauso
diirften sich die Gesetze, Regeln und Mechanismen von Bildungspolitik und
-verwaltung oder die von Schulverfassung und Schulrealitit als Grenzen der
Geltung von MaBstéiben von padagogischen Morallehren im herkdmmlichen
Sinn nachweisen lassen. Denn offenbar sind die Funktionsgesetze und
-prinzipien des Bildungswesens und die Handlungsmaximen der in ihm
Agierenden andere als die in pidagogischen Morallehren explizierten norma-
tiven Gesetze und Prinzipien.

An dieser Stelle ist nun weniger wichtig, was — um beim erwéhnten Beispiel zu
bleiben — BrEZINKA an erziehungspolitischen Mafnahmen in Bezug auf
Auslese der Berufsanwirter, Reform der Lehrerausbildung und Weiterbildung
sowie zur sozialen Kontrolle durch Schulleitung, Kollegen, Eltern und Schiiler
vorschligt (vgl. u.a. TErHART 1987, S. 798£.). Die fiir die Argumentationsweise
pidagogischer Morallehren aufschluBreiche Pointe liegt meines Erachtens
darin, daB bei der Betrachtung der Schule und der bildungspolitischen
MafBnahmen zur Aufrechterhaltung ihrer Funktionserfiillung direkt von dia-
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gnostizierten pédagogischen Defiziten auf die Notwendigkeit des Berufsethos
der Lehrer und, angesichts eines faktischen Ungenitigens an Berufsethos, auf
individuelles Verschulden einerseits sowie auf ungenutzte Maoglichkeiten
politischer Aufsicht und Eingriffe andererseits geschlossen wird. BREZINKA
geht davon aus, daB ein gutes Berufsethos eine »notwendige Bedingung®
(BreziNkaA 1986, S. 172) fiir die Verwirklichung des gesetzlichen Erziehungs-
auftrags der Schulen wire, daB zwischen beiden ein »ursdchlicher Zusammen-
hang* (ebd., S. 183) existiere. Nun 148t sich an der kausalen Linearitét, der
Identitét der jeweils geltenden Prinzipien, von der BREzINKA ausgeht, jedoch
auch zweifeln: Systemtheoretische Analysen behaupten das Gegenteil und
haben gerade die Differenzen herausgearbeitet, nicht nur zwischen den
verschiedenen gesellschaftlichen Funktionssystemen, sondern auch zwischen
Moral und gesellschaftlicher Funktion (LunMANNS 1. These), und als Analyse
von Bildungswesen und Padagogik auf eine Eigentiimlichkeit des Erziehungs-
system hingewiesen, ndmlich auf das Auseinanderfallen von pédagogischer
~Programmierung“ und padagogischer »Codierung® (vgl. LuHMANN 1986)3.

2.3 Grenzen der Wirksamkeit

Mit ihrer Akzeptanz und ihrer sozialen Geltung hitte eine pédagogische Ethik
notwendige Bedingungen fiir ihre praktischen Relevanz hergestellt, aber damit
ihren Erfolg in Unterricht, Erziehung und Bildung noch nicht gesichert. In der
Perspektive des Erfolgs erweist vielmehr eine erfolglose Praxis die sie
orientierende padagogische Ethik als irrelevant (vgl. PascueN 1979, S. 101).
BrEzZINKA hat auf den weitverbreiteten , verschwommenen Glauben an den
Wert, an die Macht, an den Nutzen der Erziehung“ (BreziNka 1981, S. 278)
hingewiesen und kritisiert,

»daB die Fragen nach der Realisierbarkeit der als Erziehungsziele gesetzten Wunsch-
bilder von der Persénlichkeit und nach der Eignung der angewendeten (oder
empfohlenen) bzw. verfiigbaren Mittel von den meisten Erziehern wie Erziehungsthe-
oretikern auffallend vernachlissigt werden. Man macht sich heutzutage vermutlich in
keinem Lebensbereich so viele Illusionen wie im Erziehungsbereich. Der groBte Teil
der erziehungstheoretischen Aktivititen ist nach wie vor dem Entwurf, der Rechtfer-
tigung und der Propagierung von Wunschbildern gewidmet* (ebd., S. 298).

Die Grenzen der Erziehung sind in der Geschichte der Pidagogik zwar viel
seltener als ihre Ideale und ihre Moglichkeiten diskutiert worden, vergessen
wurde diese Frage aber nicht. Als Reflex auf praktische Schwierigkeiten wie
auf aktuelle historische und politische Erfahrungen wurden sie reflektiert,
zumeist von philosophischen und theologischen (vgl. Grisesach 1924, Lrrr
1926, DeLEKAT 1927, zusammenfassend WILHELM 1973), soziologischen und
psychologischen (vgl. BERNFELD 1973) oder wissenschaftstheoretischen (vel.
Brezinka 1976, 1981) Theorien ausgehend, demgegeniiber , noch recht selten
mit Hilfe erfahrungswissenschaftlicher Kenntnisse“ (DovLLase 1984, S. 30).
BREZINKA bemingelt an den bisherigen Argumentationen mit Behauptungen
»iber allgemeine Grenzen jeder moglichen Erziehung“, daB ,es solche
unhistorischen allgemeinen Erkenntnisse, in denen von speziellen Personen,
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Zwecken, Umstinden und Mitteln abgesehen wird, nicht gibt und gar nicht
geben kann“ (Brezinka 1981, S. 287). Wissenschaftlich zu erforschen und
vielleicht zu beantworten seien allein Fragen nach der Eignung - bzw. nach den
cinschrinkenden Bedingungen des Nutzens — bestimmter Mittel fiir bestimmte
7wecke in bestimmten Situationen (ebd., S. 284f.) — obwohl dariiber bislang
wenig Sicheres gesagt werden konne. Ohne wissenschaftlich begriindete
Urteile muB man sich deshalb zunéchst damit begniigen, die verschiedenen,
inhaltlich diagnostizierten Ursachen des Scheiterns von Erziehung — wie z.B.
Anlage, Begabung, Charakter, Milieu, Gesellschaft —, die zwar alle als
mogliche Grenzfaktoren angesehen werden, aber eigentlich sehr heterogene
Grenzarten sind, zu klassifizieren und so zumindest zu kldren zu versuchen.

DoLLASE, der seiner Klassifikation die Perspektive des Erziehers zugrundelegt,
unterscheidet Priskriptionsgrenzen, Realisierungsgrenzen, Wirkungsgrenzen
und Storungsgrenzen (vgl. DoLrase 1984, S. 50ff.). Die Begrenzung von
Zielen, Mitteln und Inhalten der Erziehung durch formelle und informelle
Normen der Erlaubtheit, der Opportunitdt und des Ressentiments kann an
dieser Stelle iibergangen werden, da diese teils Gegenstand einer padagogi-
schen Ethik selbst sind, teils bereits oben unter den Akzeptanzbedingungen
angesprochen wurden. Unter dem Aspekt des Erfolgs bzw. Miferfolgs sind
dagegen hier die drei anderen Grenzen kurz zu erléutern. Einer pidagogischen
Ethik wird namlich ihre praktische Irrelevanz vor Augen gefithrt, wenn ihre
Realisierung () an den Schwierigkeiten des Erziehers, sich ethisch angemessen
zu verhalten, scheitert, also an der Differenz von Wollen und Kénnen, an den
Grenzen seines Repertoires (wie z.B. Ratlosigkeit in unvorhergesehenen
Situationen) oder an seiner Unfihigkeit zu einer situationsaddquaten Anpas-
sung, oder (2) an der UnbeeinfluBbarkeit des Zoglings oder an seinem
Widerstand, oder (3) aufgrund stérender Einfliisse, seien es momentane oder
lingerfristige Hindernisse, seien es entgegenwirkende Faktoren (,heimliche
oder offene Miterzieher®).

Eine #hnliche Einteilung hat BRrezINkA vorgenommen, der zunichst die
_moralische Begrenzung der Erziehung® (BREZINKA 1981, S. 283), welcher eine
Bewertung der Ziele, Mittel und Wirkungen einer Erziehung zugrundeliege,
von den ,empirischen Grenzen® (ebd., S.282) unterscheidet, ,die in der
Beschaffenheit des Seienden, in der Wirklichkeit der Welt, in den Eigenschaf-
ten der Menschen, in der Gesellschaft und in der Kultur liegen® (ebd.). Beiden
empirischen Grenzen unterscheidet er weiter die Grenzen in der Umgebung des
Educanden, zu denen er die unabsehbar vielen moglichen Bedingungen fiir den
Erfolg beziehungsweise MiBerfolg der Erziehung rechnet (ebd., S. 296 f.), zu
denen auch der Erzieher als wichtigster Faktor gehort (ebd., S, 2941f.), sowie
die Grenzen im Educanden, die sich entweder auf seine Bildsamkeit oder seine
Fihigkeit zur Selbstbestimmung beziehen (ebd., S. 2881f.).

Wie fiir eine jede padagogische Absicht stellen die unbeeinflubaren Grenzen
der Erziehung auch fiir padagogische Ethiken ein Problem dar, insofern sie
nicht an jhrer ausbleibenden Akzeptanz oder mangelnden sozialen Geltung,
sondern bei ihrer praktischen Verwirklichung scheitern. Fiir padagogische
Ethiken verschirft sich das Problem, insofern sie Verbindlichkeit beanspru-
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chen. Und unter den unbeeinflufibaren Faktoren, wie den gesellschaftlichen
Einfliissen oder auch dem Zufall, stelit der freie Wille des Z6glings wiederum
ein besonderes Problem fiir ethisch konzipierte Erziehungstheorien dar,
insofern ihnen die Verpflichtung des Educandus, die »Hervorbringung seines
Gewissens®, seine Verantwortlichkeit gerade das Ziel von Unterricht, Erzie-
hung und Bildung ist (vgl. DerBoLAV 1987, S. 571t.).

In der Abhzngigkeit des pidagogischen Erfolgs vom Willen des Objekts aller
padagogischen Bemiihungen zeigt sich die pddagogische Unverfiigbarkeit des
Subjekts. Man kann den Gedanken der Unverfiigbarkeit tréstlich finden,
andererseits wird die Brisanz des padagogischen Verhiltnisses (nicht nur in
Erinnerung an LUHMANNS 2. These, sondern auch) in Hinblick auf den Fall
deutlich, daB der zu Erziehende sich zu entzichen sucht und in Gegensatz zu
den hohen Anspriichen pidagogischer Ethiken oder Moralen gerdt. Die
unbedingten Anspriiche pidagogischer Ethik lassen des pédagogische Parado-
xon mit besonderer Deutlichkeit hervortreten: »Das, was verbindlich gelehrt
werden mufl, kann nicht verbindlich gelehrt werden, es bedarf, um fiir den
Zogling verbindlich zu sein, der eigenstindigen Aneignung“ (PASCHEN 1979,
S. 86).

Relevanz beziehungsweise Irrelevanz zeigen sich also als abhingig von vielen
Faktoren. Pddagogische Ethiken stoBen auf vielféltige individuelle, soziale und
institutionelle Schranken, die in unterschiedlichem MaBe zu beeinflussen, zu
verriicken oder zu iiberwinden sind, so daB sich die Zonen der Relevanz und
der Irrelevanz als variabel denken lassen. Zugleich gibt es Grenzen, die sich
einer Verénderung entziehen und nur um den Preis der Illusionierung, wenn
nicht mit ruindsen Folgen als aufzuheben zu betrachten sind.

Je nach wissenschaftlicher, weltanschaulicher oder pragmatischer Perspektive
werden die Relativitit oder Absolutheit der Hindernisse, Beschriankungen und
Grenzen anders gesehen. Es sind aber nicht der péddagogischen Ethiken eigene
Grenzen, sie sind ihnen von auBen gesetzt. Eine erste Konsequenz wire
zunéichst eine Selbstverpflichtung pidagogischer Ethik auf eine realistische
Analyse ihres Gegenstandsfeldes, ihrer Bedingungen und Méglichkeiten sowie
die Anerkennung der jhr gesetzten Grenzen, sie miite sich limitieren; eine
zweite wire die Selbstreflexion, sie miiBte sich analysieren.

In zweifacher Hinsicht bleibt die bisherige Analyse der praktischen Irrelevanz
péddagogischer Ethik jedoch noch unbefriedigend: (1) die dargestellten Gren-
zen der Akzeptanz, der Geltungsméglichkeiten und der Wirkung teilt sie mit
anderen normativen Theorien bzw. mit Erziehung tiberhaupt, sie sind nichts
der padagogischen Ethik Eigentiimliches; (2) die Selbsteinschitzung ihrer
Relevanz ist in der Analyse sie hindernder duBerer Bedingungen, Griinde und
Ursachen unbefragt {ibernommen. Die pédagogische Ethik wird nun selbst
darauf zu untersuchen sein, ob sie ent gegen ihres Selbstverstindnisses
aufgrund ihrer eigenen Gestalt ihre Irrelevanz selbst verschuldet. Die Struktur
des moralischen Denkens selbst, das seine Irrelevanz allein aufleren Instanzen
anlastet, muB nun Thema werden.
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3. Theorieimmanente Griinde fiir die mogliche praktische Irrelevanz
pddagogischer Ethik

3.1 Gleichgiiltigkeiten

Bei Joser DERBOLAV ist eine — nicht nur auf dem Hintergrund der Forderungen
BREZINKAS ~ etwas irritierende Bemerkung zu lesen. Nachdem er ausgefiihrt
hat, daB die Folgen der pidagogischen Praxis weder ihrem Bemiihen noch
ihren Versiumnissen mit Sicherheit zuzurechnen seien, schreibt er:

_In der Erziehung waltet jene verborgene Dialektik, die perfektes Handeln hiufig zur
Fruchtlosigkeit verurteilt und aus dem Scheitern unzulinglichen Einsatzes mitunter
Gewinn erwachsen 148t. Ligen die Dinge hier nicht so im Dunkel, so kénnte man dem
Schulmeister nicht seine Leistungen oder Versiumnisse in so iiberspitzter und
willkiirlicher Weise zurechnen oder vorhalten, wie dies héufig geschieht. Eben deshalb
muB sich die padagogische Verantwortung auch gegen jenes notwendige Ungedankt-
(aber auch Ungestraft-)bleiben wappnen, d.h. sie muB es als eine unvermeidliche
Nebenfolge ihres Tuns und Wollens auf sich nehmen* (DerBOLAV 1987, S. 59).

Nun zweifele ich, ob das beruhigend ist oder nicht, ob dieser Versuch der
Beruhigung nicht eher ein Anlaf zur Unruhe ist. Welche Relevanz hat eine
padagogische Ethik oder auch eine Pddagogik, die das pidagogische Handeln
unter das Prinzip der pidagogischen Verantwortung stellt und iiber die Folgen
eines solchen ethisch-moralisch orientierten Tuns nichts Gewisses aussagen
kann? Was unterscheidet Verantwortungsethik dann von der vermeintlich
iiberwundenen Gesinnungsethik? Dient das Wissen liber die prinzipiellen
Grenzen pidagogischen Handelns dann nicht nur der Entschuldigung und
Rechtfertigung im Einzelfall und generell der Beruhigung des Gewissens?
Besteht der Nutzen der pidagogischen Ethik in einer Bestitigung der
Gesinnung und Stiitzung einer generellen Selbstzufriedenheit? Oder gewinnt
pidagogische Ethik angesichts der Unbestimmbarkeit pédagogischen Erfolgs
ihre Relevanz einzig durch die sich perpetuierende Aufgabe, Erzieher immer
wieder neu zu einem Handeln zu motivieren, dessen Erfolg zumindest ungewi3
ist, dessen Zielverwirklichung sich nicht kontrollieren 148t und auf das es im
Kontext der Wirkungsfaktoren vielleicht gar nicht so sehr ankommt?

Meine erste, noch zu differenzierende und zu bestitigende These ist, daB
pidagogische Ethik weitgehend einem moralisch-padagogischen Alltagswissen
verhaftet ist und nicht nur iiber zu wenig erziehungswissenschaftliches Wissen
verfiigt, sondern auch als normative Theorie in einem sterilen Gegensatz zur
(zumeist empirisch orientierten) erziehungswissenschaftlichen Forschung ver-
bleibt. So ist meines Erachtens der Siegeszug der Theorie von KOHLBERG ohne
dieses weitverbreitete Defizit an Forschungswissen und ohne das mehr oder
weniger reflektierte BewuBtsein dieses Defizits iiberhaupt nicht zu erkldren.
Die Theorie KOHLBERGS ist zwar nicht unbestritten geblieben. Ihr vereinnah-
mendes und Kritiken und Zweifel schlagendes Argument aber ist, daf3 diese
Theorie empirisch fundiert und gepriift ist, so da Einwdnde dem Verdacht der
Spekulation oder einer bloB subjektiven Erfahrung unterliegen.
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Nun kann es als ungerechtfertigt erscheinen, die padagogischen Ethiken bzw.
Morallehren mit einem Anspruch erziehungswissenschaftlicher Forschung zu
konfrontieren, insofern sie eine Wissensform eigener Art und mit anderer
Funktion sind. Es ist jedoch zu bedenken, daB pédagogische Ethiken mit ihren
Versprechungen implizite oder explizite Aussagen iiber pédagogische Zusam-
menhdnge machen — und hier ist es zunichst gleichgiiltig, ob iiber Zweck-
Mittel-, Grund-Folge- oder Ursache-Wirkungs-Verhiltnisse -, und die Be-
hauptungen iiber diese Zusammenhinge sind in ihrer Giiltigkeit analysier-
bar, diskutierbar, kritisierbar und kontrollierbar. Systematisch ktnnen die
prinzipiellen Strukturen und Grenzen bedacht werden, historisch kénnen die
wirkungsgeschichtlichen Voraussetzungen padagogischer Theorie und Praxis
geklart werden, empirisch kénnen padagogische Konzepte iiber ihr Praktisch-
werden und die Folgen ihrer Realisierungen aufgeklért werden (vgl. BENNER
1989). In Zeiten, in denen Lebensldufe und Bildungskarrieren durch padago-
gische Entscheidungen (zu ErzichungsmaBnahmen, Schulalternativen, Bil-
dungsgingen, Studienméglichkeiten, Berufswegen, Weiterbildungskurse) ver-
mittelt sind, wird Wissen jeglicher Art herangezogen werden, und die Qualitit
der Entscheidung héngt davon ab, wie gut das Wissen iiber den jeweils
fraglichen Zusammenhang ist. Hinweise auf die Mingel vorliegenden Wissens,
auf methodische Unzuldnglichkeiten oder methodologische Naivititen sind
keine guten Argumente fiir einen Verzicht auf wissenschaftliches Wissen und
besser fundiertes Argumentieren, erst recht sprechen sie nicht gegen entspre-
chende Forschungsinitiativen.

3.2 Abstraktionen

Begreift man die gelebte Moralitiit als historisch vermittelt, so lassen sich ihre
Genese und Auspridgungen nicht ohne Berticksichtigung der Formen, Inhalte
und Wirkungen institutionalisierter Erziehung und Bildung verstehen, insofern
in der modernen Gesellschaft Sozialisation und individuelle Bildungsgeschich-
ten ohne Kontakt mit Institutionen von Unterricht, Erziehung und Bildung
nicht mehr vorkommen. Die padagogischen Morallehren leiden aber heute
immer noch an einem Defizit — genauso wie moderne Erziehungsutopien —~, das
BERNFELD einmal der Padagogik vorgehalten hat, némlich von einer isolierten
Erzieher-Z6gling-Gruppe auszugehen und gerade nicht die spezifischen Wir-
kungen der Schule zu bedenken (vgl. BERNFELD 1973, S. 58). Wenn z.B. die
These zutrifft, daB die personale Beziehung die Voraussetzung fiir die
Entstehung des Gewissens ist (vgl. KersTiens 1987, S. 1061f.), so miite das
Gewicht der personalen Beziehung im Geflecht der iibrigen Entwicklungs- und
Erziehungsfaktoren geklirt und wissenschaftlich ausgewiesen werden, und
wenn es notwendig ist, da unter dem Aspekt der Gewissensbildung die
padagogischen Moglichkeiten sich auf die Person und das Handeln des
Erziehers konzentrieren (ebd., S. 111ff.), so wiren u.a. die institutionellen
Rahmenbedingungen auf ihre unterstiitzenden, neutralen oder gegenldufigen
Wirkungen zu priifen sowie zu bestimmen.

Eine Ausnahme in den vorliegenden Ansitzen pédagogischer Ethik stellt
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DErBOLAVS Konzeption der ,individuellen Verfassungsgeschichte“t des Men-
schen dar, und zwar in zweierlei Hinsicht: (1) wird auf der Grundlage eines
Begriffs der Aufgabennatur menschlichen Daseins ein Rahmenmodell der
Entwicklung des Gewissens vorgestellt, das (zwar nicht von empirischen
Gegebenheiten ausgeht, aber) beansprucht, empirische Befunde und funktio-
nelle Analysen integrieren zu kénnen (vgl. DERBOLAV 1987, S. 441f.), (2) sieht
DEerBOLAY als konstitutiv fiir die individuelle Entwicklung und Bildung nicht
nur die padagogische Vermittlung an - damit formuliert DERBOLAV im strengen
Sinn eine Kritik an Vorstellungen unterrichts- und erziehungsunabhéngiger
moralischer Entwicklung—, sondern auch die Institution der § chule. Allerdings
ist seine Konzeption kritisch daraufthin zu befragen, ob sie sich zur Integration
empirischer Forschungsergebnisse eignet, und inwieweit sie die Schule und ihre
Wirkungen bestimmt. Die Schule ~bzw. das zugrundegelegte Verstéindnis von
Schule — wird jedoch weder historisch reflektiert noch wird es theoretisch
expliziert. Genauso selbstverstdndlich und anscheinend weder erkldrungs-
noch begriindungsbediirftig wie der Theorie altersgemiifer ethischer Aufgaben
eine idealisierte Lebensphaseneinteilung der modernen Gesellschaft zugrun-
degelegt ist, wird die Schule der modernen Gesellschaft vorausgesetzt und
nimmt in dieser sich selbst als anthropologisch verstehenden Konzeption eine
zentrale Stellung ein.

LuHMANN hat die provokante Frage gestellt: ,,Wie kann Ethik in Angelegen-
heiten einer Gesellschaft urteilen, die sie nicht kennt?“ (LunMANN 1988,
S. 10). Die oben ge#uBerte These ist also in dieser Hinsicht zu erweitern und zu
konkretisieren: Der padagogischen Ethik fehlt es an Wissen tiber die bestimm-
ten institutionellen Rahmenbedingungen des pidagogischen Handelns und
dessen Wirkungen.

3.3 Paradoxien

Diese Kritik eines Forschungsdefizits kann als ungerechtfertigter Vorwurf
erscheinen, insofern z. B. das Berufsethos von Lehrern gar nicht bedacht wird,
ohne die institutionellen Rahmenbedingungen nicht auch zu beriicksichtigen.
Die Differenz besteht jedoch darin, wie die Rahmenbedingungen ethisch-
moralisch reflektiert werden.

(1) Gegeniiber der Auffassung des Lehrerberufs als eines Jobs beharren
pidagogische Morallehren darauf, da8 ,,der Lehrer mehr sein (muf) als nur ein
Stundenhalter, der sich nicht besonders engagiert und sich auf das notige
Minimum an Dienstbereitschaft beschrinkt“ (P6GGELER 1986, S. 91). Das ist
gewiB ein weitverbreiteter Konsens (vgl. z. B. TERHART 1987, S. 792). Welcher
Lehrer will kein guter Lehrer sein, welcher Lehrer vertritt und propagiert die
hier distanzierte Weise der Berufsausiibung? Eigentlich kaum jemand, und
doch behaupten viele, diese Job-Mentalitiit bei vielen ihrer Kollegen wieder-
zuentdecken. ‘

Wenn es denn diese Mentalitit gibt, mehr oder weniger versteckt, so hitte
padagogische Ethik tiberzeugende Argumente fiir dieses verlangte ,mehr an
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Engagement vorzubringen, will sie nicht ihre Relevanz auf die Bestiti gung und
Bekriftigung schon vorhandener Meinungen beschriinken. Die Problematik
und Schwierigkeit einer solchen Begriindung wird aber deutlich im Kontrast zu
einem durchaus moglichen Gegenargument bzw. Grund fiir die Job-Mentali-
tét:

»Derjenige, der sich im Lehrerberuf stark engagiert, ja seine geistigen und seelischen
Kréfte total verausgabt, ist ,dumm®, weil derjenige, der esnur mit der obligaten Routine
hélt, das gleiche Gehalt bekommt“ (P6GGELER 1986, S. 86).

Pidagogische Ethik hat es demnach mit einem auf der Differenz zwischen im
Bildungswesen institutionalisierten Prinzipien und ethisch gesetzten Moral-
prinzipien beruhenden Gegensatz von subjektiven Kriterien der Beurteilungzu
tun. Sie steht damit vor einem alten moralphilosophischen Problem: Ist es klug,
moralisch zu sein? (vgl. HEGSELMANN 1988). Zugespitzt formuliert: Wenn denn
Klugheit und Moralitét sich ausschlieBen, und es nicht unbedingt moralisch ist,
unter diesen Umsténden klug zu sein, soll dann pidagogische Ethik zur
Dummbeit raten?

(2) In pidagogischen Morallehren wird aber nicht nur ein w»mehr® an
Engagement gefordert, sondern zugleich auch vor einem ,,zuviel“ gewarnt,
Jede pddagogische Tugendlehre enthélt neben einem Kanon an Tugenden auch
einen ,,Mingel- oder Lasterkatalog“ (z.B. DErBorLav 1987, S. 60 ff.), ein
Kaleidoskop von ,sittlichen Fehlhaltungen. Teils werden sie als Vereinseiti-
gungen, in denen der moralische Anspruch unterboten wird, interpretiert und
das richtige MaB wird eingefordert (das in dieser Betrachtungsweise kein
»Zuviel kennt); teils gelten sie als Ubertreibungen, als MiBverstindnisse
ethischer Forderungen, als ,ein Zeichen von pédagogischem Moralismus, von
einem Zuviel an Moral“ (P6GGELER 1986, S. 95). Wenn nun die negativen
Wirkungen dieser Fehlhaltungen auf die Jugend wie auf das Ansehen des
Lehrerberufs seit Jahrzehnten bekannt sind und doch immer wieder vorkom-
men, miiten padagogische Ethiken dann nicht das Ubel an der Wurzel packen
und angesichts der Folgen vor der Grundlage der Fehlhaltungen, d. h. vor der
Moral warnen? Solite sie dann besser nichts als gut durchgefiihrten Fachun-
terricht empfehlen? Oder kann sie die negativen Folgen des Moralismus von
Lehrern besser rechtfertigen oder begriinden als die negativen Folgen des
Unterrichts von ,Fichervertretern oder »oozialisationsagenten“? Worauf
grinden die Uberzeugungen, daf gute Pidagogen pidagogisch gute Ergebnis-
se erzielen und bloBe Fachvertreter nicht? Was wissen padagogische Ethiken
tiberhaupt, welche padagogischen Wirkungen von Moralisten, von Lehrern mit
schlechtem Gewissen, von Lehrern mit gut aufgebauten und aufrechterhalte-
nen moralischem Anschein oder von Fachvertretern ohne expliziten moralisch-
padagogischen Anspruch ausgehen? Oder wie sie jeweils als homogene bzw. als
unterschiedlich gemischte Kollegien padagogisch wirken?

(3) Der hier vorgenommene Vergleich der Wirkungen moralischen Handelns
mit seinen nicht- oder unmoralischen Gegensétzen scheint unpassend, insofern
Moral ein, wenn nicht der Garant zum Schutz beispielsweise vor Machtmif-
brauch ist. Wenn nun aber Moral zur Korrektur der mit dem pidagogischen
Amt verliechenen Macht dienen soll, das Amt in seiner funktionellen Rationa-
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litit aber andererseits eine Korrektur eines iibersteigerten Moralismus sein
kann, was kann pidagogische Ethik dann raten? Dieses Dilemma verschérft
sich noch, wenn man an den Aspekt der Gewalt denkt. Verhindert Moral
mogliche Ausbriiche von Gewaltsamkeit oder verstirkt sie potentielle Gewalt,
insofern sie — wie LUHMANN behauptet — zu einem ,,Uberengagement*
fithrt?

Offenbar kann p#dagogische Ethik weder als Morallehre von den gesellschaft-
lichen Funktionen der Institutionen und individuellen Handlungen absehen
und dem Individuum Moral predigen noch kannssie als Tatsachenforschung sich
mit der Konstatierung der Funktionen begniigen und die Moral und ihre
Anspriiche iibergehen. Die mogliche Alternative, in realistischer Perspektive
von den Gegebenheiten auszugehen und die moralischen Anspriiche verstind-
nisvoll zu relativieren, geniigt nicht. Denn weder werden die pddagogischen
Gegebenheiten angesichts der Dilemmata piddagogischer Moral und ihrer
Ethiken akzeptabel noch sind die Anspriiche angesichts der Sachzwénge nun
schlicht zu hoch, sondern ihr Zusammenhang mit diesen ist nicht aufge-
kléart.

4. Einige Folgerungen

4.1 Verarbeitung durch das System

Die angedeuteten Paradoxien fithren als Probleme in der Praxis nicht, wie zu
folgern wire, zu einer Selbstblockade des pidagogischen Handelns. Ein
Praktiker kann an den moralischen Dilemmata in Verzweiflung sinken, unter
Handlungsdruck muf} er einen Ausweg finden. Der ,Job“ beziehungsweise
»das System“ erzwingt eine Losung: Weitermachen oder Ausstieg. LUHMANN
hat am Beispiel von Lob und Tadel — zwei traditionellen pédagogischen
MaBnahmen oder Verhaltensweisen’ - gezeigt, wie das System eine Blockade
durch Paradoxien verhindert. Das Funktionieren beziehungsweise die Selbst-
erhaltung des Systems wird theoretisch plausibel, ohne daB der eingenommene
Standpurikt des beobachtenden Soziologen den uneingeldsten Selbstbestim-
mungsanspriichen der Subjekte Alternativen weisen kann oder die Orientie-
rungsprobleme der Subjekte, fiir die Moralen und Ethiken Antworten
bereitstellen, Losungen zufithren kann oder solche versprechen will.

»Eine positive Fremdbeurteilung kann zu einer negativen Selbstbeurteilung fithren und
umgekehrt, sobald Kommunikation hergestellt ist. Ein Lob mag wie ein Tadel wirken,
indem es zum Ausdruck bringt, da3 die gelobte Leistung nicht erwartet, also nicht auf
konstante Personmerkmale zugerechnet worden ist. Und umgekehrt kann der Selbst-
beurteiler, wenn er getadelt wird, im Tadel noch den Trost finden, daB der
Fremdbeurteiler eine Besserung fiir méglich hilt. Die Kommunikation der Selektion
fiir bessere und schlechtere Positionen mag daher kontraintentionale Effekte haben.
Wird ein solches Paradox in die Kalkulation einbezogen, blockiert es die Selektion,
denn dann miifite man, wenn man loben will, tadeln, wenn man aber tadeln will,
loben.
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Faktisch ist allerdings das Verhiltnis von Fremdbeurteilung und Selbstbeurteilung
zumindest fiir den Fremdbeurteiler undurchsichtig. Er wird also handeln, auch wenn er
dadurch gegenldufige Effekte auslost. Das System deblockiert sich, wenn man so sagen
kann, durch Intransparenz. Es 16st die Paradoxie auch durch die Asymmetrie von
Fremdbeurteilung und Selbstbeurteilung auf. Der Fremdbeurteiler kann handeln. Der
Selbstbeurteiler erfihrt die Paradoxie dann als Ambivalenz, also als Unschirfe des
Urteils. Er weif3 nicht genau, wie Lob bzw. Tadel ,eigentlich® gemeint sind und wie er
Selbstbeurteilung und Selbstselektion daraufhin ansetzen soll. Das kann es ihm
ermdglichen, den fiir ihn ohnehin typischen Weisen der Selbsteinschitzung freien Lauf
zu lassen. Die Operationen erzeugen zwar nicht die intendierten Effekte, aber
jedenfalls irgendwelche, und das System faBt die Resultate dann aus AnlaB der
entscheidenden Selektionen, bei Versetzungen oder Abschliissen, zu folgenreichen
Entscheidungen zusammen“ (LUHMANN 1986, S. 1651.).

4.2 Pidagogische und erziehungswissenschaftliche Antworten

Das Bildungssystem funktioniert mit einem gewissen Erfolg auf einem
bestimmten Level mit bestimmten Leistungen (vgl. TeNorTH 1986, S. 15f.;
O=erkers 1988) und hat sich in gewisser Weise von dem unterschiedlichen
Niveau und Ausma8 individuellen pidagogischen Engagements, Wissens und
Fahigkeiten unabhéngig gemacht. Das Zusammenwirken der vielen Handeln-
den und deren Zusammenhang mit den Wirkungen sowie der Anteil des
einzelnen ist undurchsichtig, auf ein sicheres Wissen kann nicht zuriickgegrif-
fen werden, so da zunichst nichts als ein vergleichendes Denken in
Kategorien wie ,,mehr“ oder ,,weniger®, ,,zuviel“ oder wZuwenig“ mdglich oder
plausibel zu sein scheint. Die unerwiinschten Folgen und mifBlichen Zustinde
miissen und wollen verarbeitet werden. Sie werden auf das Handeln bezogen
und als dessen Fehlorientierung plausibel gemacht. Besinnung und Liuterung
geben Perspektiven einer Méngelbehebung. Auf Dauer ist das Handeln aber
nicht zu optimieren, wenn die Probleme bleiben und die Resultate sich nicht
spiirbar verbessern. Weitere Griinde werden theoretisch notwendig, und die
werden in systemexternen Hindernissen und Ursachen gefunden. Ein Bei-
spiel:

»Auf der einen Seite tduschen Schiiler Leistungen vor, die sie nicht erbracht haben,
wihrend andererseits die Konkurrenz der Schiiler zur ,Ellenbogenmethode* gefiihrt hat
— nach dem ,Recht’ des Stirkeren. (...) Um moglichst positiv beurteilt zu werden,
reden Schiiler dem Lehrer nach dem Munde, auch wenn sie innerlich ganz anders
denken. Diese Verlogenheit mag von auBen in die Schule gekommen sein — aus einer
Gesellschaft, in der gegenseitige Ausnutzung mehr zu gelten scheint als Solidaritit;
aber den Lehrer muf3 interesieren, wie die ,Schulliige® die Solidaritit zwischen Schiilern
und Lehrern ~ falls sie schon vorhanden ist — paralysiert oder erst gar nicht entstehen
laBt*“ (POGGELER 1988, S. 89).

Da aufgrund der bindren Codierung der pidagogischen Ethiken und Moral-
lehren und ihrer Focussierung auf das »Padagogische“ die Schule als ,,Solidar-
gemeinschaft (ebd., S. 88) definiert wird, kann alles Gegenteilige ~ wenn es
nicht Ausnahmen sind (ebd., S. 89) — nur der Umwelt des Schulsystems, also
der Gesellschaft, geschuldet sein. Nach dem gleichen Muster 148t sich auch die
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Fehlorientierung des pidagogischen Handelns in der jiingsten Vergangenheit
duBeren, niamlch historischen Umstinden zuschreiben. Ein Zusammenhang
der ,,Schulliige* mit dem Handeln der Lehrer, der ,,nicht nur Pddagoge (ist),
sondern zugleich auch der staatliche Auslesebeamte, der Chancen des sozialen
Aufstiegs zu vergeben oder zu verwehren hat® (ebd., S. 101), liegt zwar nahe,
jedoch auch dieser Gedanke wird in der gleichen Weise verarbeitet, ndmlich als
Konflikt zwischen der auferlegten Dienstpflicht und dem eigentlichen pédago-
gischen Anliegen.

Die p#dagogischen Ethiken geben als Morallehren Ratschldge, die ,s0
orientierend wie unwiderlegbar® (TenorTH 1987, S. 709) sind. Die Plausibilitét
der pidagogischen Ethik und ihre gerade angedeutete Relevanz fiir das
Selbstbewufitsein und Selbstverstindnis haben jedoch ihren Preis. Unter
Funktionsaspekten sind die pidagogischen Morallehren nicht einfach irrele-
vant. So tradieren sich padagogische Ethik und auch ihre Aufgaben — wie das
System sich auch —, ihre Versprechungen allerdings werden unglaubwiirdig.
Wie das System selbst daraus erwachsende Funktionsprobleme 16st, wurde
eben schon erwihnt, die Folgen fiir die Darstellung nach auflen sind
schwieriger zu bewdltigen. Fiir die Disziplin sind die Akezptanzprobleme auf
Dauer ruinds, die Erosion des Ansehens wird allenfalls dadurch gebremst, daf3
diese Probleme uneingeldster Versprechungen durch den sténdigen Wechsel
der die Schule durchlaufenden Generationen und durch die Wendungen der
Bildungspolitik verdeckt werden.

Die Moralisierung der pddagogischen Verhiltnisse ist einerseits konsequent,
andererseits schidlich. Sie verspricht eine Pddagogisierung der Schule, und
verhindert sie zugleich, da sie die institutionellen Bedingungen weder klirt
noch beriihrt. Sie stiitzt eine Pddagogisierung aller moglichen Probleme und
Bereiche der Gesellschaft (z. B. Frieden, Umwelt, gesellschaftliche Emanzi-
pation) und blockiert damit sachgerechte Losungsperspektiven.

Der Ausgangspunkt aller Uberlegungen zu einer zeitgeméiBen pidagogischen
Ethik ist, daB die Moglichkeit nicht mehr besteht, ,,eine absolut verbindliche
Ethik fiir die Pddagogik deduktiv zu gewinnen“ (PAscHEN 1979, S. 81). ,,.Die
Ethik von P#édagogen orientiert sich in ihren Argumenten immer an den
Defiziten anderer, kritisch betrachteter Piddagogiken®“ (ebd., S. 103). Das
Defizit allein kann sie nicht rechtfertigen. Indem eine Padagogik jedoch
behauptet, das Defizit sei durch die kritisierte Paddagogik verursacht oder
verschuldet, und indem sie sich als Alternative zur Behebung des Defizits
anbietet, stellt sie einen Zusammenhang her, an dem sie zu messen ist. Sie
behauptet ihre Wirksamkeit, und sie ist in ihren Wirkungen mit anderen
Padagogiken vergleichbar.

Wenn dieser Zusammenhang so ist, dann stellt sich fiir die pAdagogische Ethik
als priméres Problem nicht, die Normen fiir die richtige Pddagogik zu
rechtfertigen und sich daran abzuarbeiten, sondern vielmehr so, die pddago-
gischen Unterschiede zwischen verschiedenen Pidagogiken, einschliefllich
ihrer Moralen und Morallehren, oder anders: ihre Wirkungen im Kontext ihrer
Bedingungen zu bestimmen und zu beriicksichtigen. Diese Aufgabe legt u.a.
eine Selbstbegrenzung der eigenen Anspriiche im Kontext vieler pidagogi-
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scher Alternativen auf der Grundlage einer realistischen Analyse von gegebe-
nen Moglichkeiten und Grenzen nahe. Eine solche Limitierung ist aber nur der
halbe Schritt von einer padagogischen Ethik, die selbst moralisch ist, zu einer
pddagogischen Ethik als Theorie. Der ganze Schritt setzt vor allem die
erziehungswissenschaftliche Rekonstruktion voraus, was pidagogische Moral-
lehren und Moralen mit jhrer Unterscheidung von gut und schlecht unterschei-
den, sowie die erziehungswissenschaftliche Kldrung, was unter den jeweiligen
Voraussetzungen aus diesen Piddagogiken jeweils folgt, wozu also diese
Unterscheidungen gut sind. Ob das dann gut ist fiir die ethischen und
moralischen Lehren, 148t sich vorab nicht abschitzen, denn vielleicht stellt sich
heraus, daB andere Differenzierungen als die von den Morallehren tradierten
und nahegelegten pidagogisch relevanter sind.

Anmerkungen

1 In diesem Beitrag ist das kritische und anregende Potential der Systemtheorie fiir die
Diskussion der pddagogischen Ethik von Interesse, eine eingehende Auseinander-
setzung mit der Systemtheorie kann hier nicht erfolgen. Zur Kritik an der
Systemtheorie aus pidagogischer Sicht vgl. u. a. BENNER 1979 und die anschlieBSende
Diskussion in der Zeitschrift fiir Pidagogik, MEINBERG 1983, 1984, ScHAFER 1983,
GrooTtHOFF 1987, die Beitriige in OELKERS/TENORTH 1987.

2 Aufgrund der thematischen Schwerpunktsetzung sind implizite Ethiken, die z.B. in
Bildungstheorien (oder in Schulverfassungen) enthalten sein kénnen und die die
aufgewiesenen Defizite der expliziten pidagogischen Ethiken vermeiden, nicht
Gegenstand der Analyse. )

3 Abgesehen von einer genaueren Uberpriifung der Angemessenheit der systemtheo-
retischen Diagnosen, sowohl des Erziehungssystems als auch der geisteswissenschaft-
lichen Pddagogik, wie sie als Folie der Analyse gedient hat, und auch ohne Riicksicht
auf die notwendige Klirung der Differenz zwischen pidagogischer Ethik und
Pédagogik wird durch die Systemtheorie doch zumindest die Aufmerksamkeit auf die
Differenz zwischen den moralischen Anspriichen pidagogischer Ethik und der
Faktizitdt des Bildungswesen in seinen verschiedenen Ebenen als ein theoretisches
Problem gelenkt und auf strukturelle Zusammenhinge hingewiesen, die nicht
unmittelbar durch rein subjektives Wollen zu beheben sind. Die Differenz von Moral
und Funktion, die von pédagogischen Ethikern wie auch in der alltiglichen
Erfahrung als eine zu geringe Relevanz von pédagogischer Ethik beklagt wird, ist
nicht einfach nur zu konstatieren, sondern in ihrer Funktionalitit genauso zu erkliren
wie die implizite Ethik der Funktionen oder der pidagogischen Freiheit.

4 ,Diese Konzeption (einer individuellen Verfassungsgeschichte) versucht die indivi-
duelle Menschwerdung des Menschen als eine Aufbauordnung einander tiberhéhen-
der und iiberformender Gewissensstrukturen zu begreifen, in denen jeweils gem4B
der Strukturdefinition des Menschen die Not eines Infragegestelltseins auf dem Weg
eines sinnaufschliefenden Erfragens behoben bzw. als neuer Horizont menschlicher
Einsicht und Haltung eingebracht wird. Diese Konzeption vermeidet es also, die
Phasen des Weges vom Kinde zum Erwachsenen einfach von emprischen Gegeben-
heiten einer biologischen Entwicklungs- oder psychologischen Reife- und Funktions-
ordnung abzulesen, sondern will den pidagogischen Lebenslauf an der Aufgaben-
natur menschlichen Dascins orientieren. Aber sie vermeidet es ebenso, das
Sichaufgegebensein des Menschen als reine Selbstbestimmung und Selbstverwirkli-
chung, d.h. idealistisch zu interpretieren, und bindet die Vermittlungsstruktur des
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Geistes mit Entschiedenheit an die Bediirftigkeit der (,,nicht-festgestellten*) Leibes-
natur des Menschen und seinen Gattungscharakter zuriick, wie er sich zugleich in
natiirlich-sittlichen (und damit auch padagogisch relevanten) Sozialverhéltnissen
realisiert. Sie ist damit auch ... bemiiht, die wichtigsten pidagogischen Strukturge-
danken der groBen Tradition in ihre Synthese mit einzuholen. .. Sie versteht sich
schlieBlich als menschliche Verfassungsgeschichte, und im doppelten Sinn des
Wortes, das soviel wie geschichtliches Werden und Schichtenaufbau der Person
bedeutet® (DERBOLAV 1987, S. 44; vgl. 1971a und 1971b).

5 Lob und Tadel gehoren zu den klassischen moralisch-piddagogischen Themen. In
verschiedenen empirischen Untersuchungen ist auf paradoxe Wirkungen von Lob
und Tadel hingewiesen worden (vgl. MEYER 1984, MEYER/BEDAU/ENGLER 1988), so
daB eine uneingeschrinkte Empfehlung dieser Erziehungsmittel problematisch
erscheint. Selbst die Kritiker dieser Untersuchungen, die nach der Abh#ngigkeit der
paradoxen Effekte von der Untersuchungsmethode fragen (vgl. RHEINBERG 1988,
RHEINBERG/WEICH 1988) bzw. zu anderen Ergebnissen kommen (vgl. HOFER/PIKOWS-
Ky 1988, Pikowsky 1988), konnen die paradoxen Effekte nicht ausschlieBen (vgl.
RHEINBERG/WEICH 1988, S. 232, Horer/Pikowsky 1988, S. 249).
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Abstract

On the practical irrelevance of pedagogical ethics— Reflections on the limits, deficits, and paradoxies
of pedagogical ethics and morals

In contrast to the usual supposition of relevance the author asks for the irrelevance of pedagogical
moral and ethics to the pedagogical practice. Based on a critical analysis of some new ethical
theories in pedagogic, i.e. treatises on the professional ethics of teachers — respectively on their
missing acceptance and influence —, the author points at the structure of the argumentation in these
theories. First he interpretes the limits of acceptance, validity, and efficacy as spheres of the
irrelevance of the pedagogical ethics. In the second part the paper supports the point of view that
the pedagogical ethics are often deficient in scientific knowledge, specially in tested theories and
empirical results about the institutional conditions of educational actions and its effects. Finally the
paradoxical results of the moral argumentation and the dilemmata of moral acting, the ways of the
social system to cope with them, and some consequences of that for the pedagogical system are
discussed, and an alternative theoretical approach is proposed.
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