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Christian Wiesner

Weg- und Spurensuche hin zur Bildungsethik.
Zur Archiologie und Morphologie von Bildung
2 Ethik

Abstract

Der Beitrag untersucht die Bedeutung der Begriffe #80¢ und §80¢ als grund-
legende Ideen fiir jede Form von Bildungsethik. Es wird argumentiert, dass
Ethik und so auch Bildungsethik ohne eine Riickbesinnung auf die Einlegun-
gen in diese Begriffe nicht sinnvoll voranschreiten kénnen. Die dynamische
Strukturphinomenologie betont dabei die Notwendigkeit, alle Begriffe auf
ihre urspriinglichen Quellen zuriickzufithren und verschiedene Standpunkte
dialektisch abzuwigen. Zentral ist die Reflexion des Verhiltnisses von Person
und Individuum, Mitwelt und Umwelt sowie von Erzichung und Bildung; stets
im Hinblick auf die Weltschau. Im Besonderen die Unterscheidung zwischen
Ethik und Moral, die auf Bildung und Erziechung prigend wirken, erscheint
wesentlich, um die Vielfalt der Ideen in der Bildungsethik herauszustellen. Der
Beitrag fordert eine griindliche Auseinandersetzung mit den zugrunde liegen-
den Ideen und deren Tiefenstrukeur, um Bildungsethik als wissenschaftliches
Feld sichtbar werden zu lassen. Bildungsethik wird dabei als dynamischer Pro-
zess betrachtet, der kontinuierliche Reflexion und Neubeurteilung erfordert,
um Missverstindnisse sowie Wortspiele zu vermeiden und ethische Fragen sinn-
voll zu behandeln.

Schlagworte
006, 1006, Person, Individuum, Bildung, Erziehung

I Einfithrung

(I.1] Was wir wie in unserem Welt- und Eigenverstindnis auf Anschauungen, Be-
griffe und Worte bringen, offenbart sich in unseren Weltanschauungen durch unser
Begreifen von Prozessen und in unserem Weltbild (in Ein- und Mehrzahl) durch
das Verstehen und Erkliren von Ergebnissen (Habermas, 2011). Beides vereint sich
in unserer Weltschau, die unausgesprochen das Fundament unserer Sicht auf Ethik
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darstellt. Begriffe erfassen und umfassen (begreifen) efwas, woraus wir unsere An-
schauungen beziehen, um etwas auszudriicken. Worte bilden die Sinneinheiten zu
den Begriffen, um Bedeutungen in symbolisierte Formen zu bringen.

[1.2] Erst die Mannigfaltigkeit verschiedener Weltschan und deren Systematisie-
rung schafft und gestaltet Orientierungen (Ausrichtungen) und Perspektiven (Aus-
sicht, Hinsicht) und 6ffnet einen Maglichkeitsraum, wodurch ,iiber die Vorziige
der aristotelischen oder kantischen Tradition der Ethik [... auch] gestritten (Siep,
1997, S. 69) werden kann. Das gilt ebenso ,fiir die Kontroverse um den Primat
der Giiter- oder der Pflichtenethik, der Klugheitsethik oder der Prinzipienethik,

der konkreten Ethik oder der allgemeinen Moral® u.a.m.

[1.3] Was nun unter Bildungsethik begreifend zu verstehen ist, lisst sich selbst aus
einer Weltschau nicht so einfach verallgemeinernd und aufklirend festhalten und
noch weniger vereinfacht erklirend vermitteln. Gerade da beide Ausdriicke Subs-
tantive sind, die sich auch ohne einem Ineinander schon vieldeutig und mehrsin-
nig zeigen. Daraus und durch ihr Zusammenfinden erwachsen vielerlei Heraus-
forderungen, die dem Begreifen, Verstehen und Erkliren im Wege sein konnen.

(1.4] Zur Aufklirung ist der Riickgriff auf den platonischen Sokrates hilfreich, da
im Dialog Kratylos (388 b, 1993) schon gefragt wird: ,Lehren wir nicht einan-
der etwas und sondern die Gegenstinde voneinander, je nachdem sie beschaffen
sind?“. Dieser Idee folgend, ist nun nach der Beschaffenheir von Bildung 2 Ethik
zu fragen.

(I.5] Zugleich ist ,das Wort [... hier Bildungsethik] ein belehrendes Werkzeug
und ein das Wesen unterscheidendes und sonderndes, schreibt Platon (388 b),
wodurch sich eine ,eingefithrte Ordnung® (388 d) durch ,die Gebriuche® (388
e) offenbaren lisst, die ,,uns tiberliefer[t]“ (388 d) wurde.

[1.6] Das Fundament jedes begreifenden Verstehens ist eine ,deutliche [...] Vor-
stellung eines Dinges [Erscheinung, Anschauung] in dem Verstande® (Sulzer,
1748, S. 6) zu haben, welches ,hinreichend ist“, um ein Phinomen ,von allen
anderen Dingen in allen Umstinden zu unterscheiden/ und zwar so/ daf§ man den
Grund des Unterschieds angeben kann®.

(1.7] Jeder ,Satz sagt [... dabei] nur insoweit etwas aus, als er ein Bild ist“, hilt
Wittgenstein (1921, 4.03) fest, um alles Gesagte und Gedachte iz die Anschauung
zu bringen. ,Ich glaube [auch] meine Sitze sind meistens Beschreibungen visuel-
ler Bilder die einfallen®, schreibt Wittgenstein (1999, S. 58) erginzend, was der
vorliegende Beitrag aufgreift.
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[1.8] Das Imaginire (Ideen, Vorstellungen, Begriffe) wird im Kommenden mit
dem Symbolischen (Wortbegriffe, Worte, Bedeutungen) iiber Ebenen hinweg ver-
steppr (mittelhochdeutsch steppen; nihen, einstechen, zeichnen), dabei dienen im
Sinne von Lacan (1956) einerseits relevante Begriffe und die darin eingelegten /de-
en als Steppunkt (point de capiton; quilting point) fiir jede analytische Auslegung
und Deutung sowie andererseits das Auslegen von Bedeutungen, im Besonderen
auch um den bloflen Wortspielen zu entgehen (siche Abb. 1a u. 1b). Kurz, es
geht um das Vernihen von Eindruck, Ausdruck #nd Bedeutung, ebenso wie von

Begriffen, Wortbegriffen #nd Worten.

b)
a)
Begriffe,
Ideen und Wortspiele

Vor-stellungen A

Erfahrungen .
Darstellung und
Bedeutung
der Ideen und
Vorstellungen

Verbindung von Erfahrungen, Wortspiele und
Begriffen und Bedeutungen reine Symbolisierungen

Abb. 1a: Versteppung von Eindruck, Ausdruck und Bedeutung und 1b) Wortspicle der Symbolisie-
rung (eigene Darstellung)

(1.9] In einer ersten Auslegung von Bildung 2 Ethik handelt es sich um die Bildung
der Ethik, also eine Art von Formung des Ethischen, um der Ethik eine Gestalt zu
geben. Je nachdem wie Ethik aufgefasst wird, entstehen daraus héchst verschiede-
ne und vielfiltige Gestalten aus Standorten, um Ethik zu deuten und um Ethik so
mehr oder weniger in einer Gestalt durch Orientierungen festzulegen.

(1.10] In einer zweiten Auslegung von Bildung & Ethik geht es um die Ethik der
Bildung, wodurch Bildung verbunden wird mit der Idee der Ethik, der Wert- und
Morallehre wie auch mit Prinzipien, Maximen, Normen, Regeln, Gesetzen und
der je personalen Moralitit. Diese Herangehensweise wire zugleich geeignet, vor
den Folgen bestimmter Moral oder Moralen zu warnen, die durch Bildung ver-
mittelt werden und das Maf$ des Zumutbaren auch iiberschreiten kénnen (Are-

ndt, 1964; Waldenfels, 2024).
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(I1.11] In einer dritten Auslegung von Bildung & Ethik, die zwar mit Hinsicht auf
den Beitrag vorrangig erscheinen wiirde, geht es um die tatsichliche Zusammen-
fiigung der beiden Substantive, wodurch von der Idee her sich mehr und anderes
durch die Synthese im Sinne einer Fulguration auszubilden hat, also etwas, was
sich in den beiden Substantiven jeweils allein nicht vorfinden lisst. Ein Unterfan-
gen, welches einen vielleicht zu hohen Anspruch an eine erste Herangehensweise
stellt.

[I.12] Die ersten beiden Fragestellungen werden gegeniiber der dristen Betrach-
tung in diesem Beitrag bevorzugt, solange die Ideen und Begriffe noch nicht auf-
richtig priifend dargelegt wurden. Ansonsten fithrt das Erkunden moglicherweise
zu einer reinen ,Wuth des Verstehens [[nterpretieren in Form von Worsspielen]®
(Schleiermacher, 1799, S. 120), die ,,den Sinn gar nicht aufkommen® lassen.

II Die Methode des Riickwirtsgehens, des Nachgehens und der
Versteppung

(IL.1] In der gegenwirtigen Wissenschaft legt in ihren Erkundungen oftmals eine
erstaunliche Ideenvergessenbeit vor, die zugleich nicht bedeutungsarm und voller
Interpretationen sind. Konstrukte werden gedankenlos als Tatsachen behandelt,
Wortspiele unbedacht als Definitionen vorgelegt, Worte unachtsam als Begriffe
ausgegeben oder empirisches Vorgehen achtlos mit der Vermessung mittels will-
kiirlicher Messnormale verwechselt, die gerade zur Ermittlung eines Werts von
einer unbekannten GrofSe dienen. Das Unbekannte bleibt so oftmals unerkannt
und das zu Erkundende durch Worzspiele im Grunde unverstindlich.

[I1.2] Jedes Aufkliren von Phinomenen entwickelt sich mit Bezug zu Heidegger
(1946, S. 331) aus dem Ineinander von ,Aussehen (i6éa) und ,,Hinsicht®, was
dem einsichtigen Vorgehen der Phinomenologie entspricht. ,,Gehen wir nun an
die Sachen!” fordert Husserl (1914, S. 4) uns auf und ladet so zur ezhischen Epoché
ein (Waldenfels, 2024, S. 29). Gerade das Phinomen der Piidagogik richtet sich auf
die Praktik des einsichtigen ,Denkens und Erkennens® (Husserl, 1914, S. 141),
des ,einsichtigen Wollens und Handelns® und des ,einsichtigen dsthetischen Wer-
tens” aus — immer ,bezogen auf den Menschen in der gegebenen Welt“.

[I1.3] Die Phinomenologie bewiltigt das Hervorbringen von Ideen durch das
Sichtbarmachen der ,Einlegung von Sinn® (Loch, 1983a, S. 1205). ,Einlegung
ist deshalb die konstitutive Aufgabe der phinomenologischen Beschreibung, die
dadurch den Charakter einer ,Zuschreibung’ gewinnt“ (Brinkmann, 2017, S. 33).
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Die Hermeneutik findet ihren Sinn hingegen in einer anderen Ausrichtung, nim-
lich durch die Lehre der ,,Auslegung® (Loch, 1983a, S. 1205).

[I1.4] Fiir Husserl (1913, S. 2) geht es darum, die Wesensstruktur und Wesensin-
tuition vom Ort des ,reine[n] Ausdruck[s]“ hervorzubringen. Die Herangehens-
weise des Beitrags beruht auf der strukturdynamischen Phinomenologie, die die
Einlegung und Auslegung durch ,,Phinomenbeschreibung[en]“ (Loch, 1983b, S.
157; Loch, 1998) versteppr.

[I1.5] Phinomenologisch ist es nach Heidegger (1957b, S. 150) vor allem for-
derlich [...], wenn wir uns abgewdhnen, immer nur das zu héren, was wir schon
[glauben zu] verstehen® und nicht nur sagen, was wir schon gesagt haben, um
nicht durch ein blof3es ,Sichrichten nach ...“ (Heidegger, 1930, 180) erneut zu
dem (fiir uns) schon ,,Selbstverstindliche[n]“ (S. 178) zu gelangen.

III Das Fundament zur Erkundung der Beschaffenheit

(II1.1] Das Fundament wird in dem Beitrag durch die Korrespondenz von meh-
reren Zeichentheorien gebildet, u. a. das pragmatizistische Dreieck von Charles
Sanders Peirce (1859; siche Abb. 2a) und die 7heorie der symbolischen Formen
von Ernst Cassirer (1923, 1925, 1929; siche Abb. 3b), die Semasiologie von Karl
Biihler (1934, siche Abb. 3b), die jeweils in der Weltschau von einer triadischen
Struktur beim Erkennen und Unterscheiden ausgehen (Krois, 2004; Nachtwey,
2013). Das Fundament ist im Sinne von Wittgenstein vorbildend und nicht abbil-
dend zu betrachten (siche Abb. 3a).

(I1.2] Um das Welt- und Eigenverstindnis urspriinglich auf die Ideen zurtick-
zubringen, beruht die Verdeutlichung im Beitrag auf dem Fundament der An-
schaulichkeit von Max Planck (1858 bis 1947), also merkwiirdig-erweise auf ei-
ner Triade, die sein Weltbild der neuwen Physik ausdriickt. Von dieser Grundlage
aus offenbaren sich — dhnlich wie bei Albert Einstein im Jahr 1952 (in Wiesner,
2023) — Basisphinomene, die auch mit den Ideen, Maximen und Reflexionen zur
Morphologie von Goethe (1822) korrespondieren und so einen Rahmen fiir die
Aufklirung von Bildung & Ethik anbieten.
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a)
Gedanken-Darstellung und Bedeutung
der Ideen und Vorstellungen

Schaffung von
DISTANZ .-~

- Qualia-Ideen und
\ Bewusstseinsfeld Empfindungen als Erfahrung

\ Aufklarbares

Eindruck von
EXTERNALITAT

\
\
o Welt als zu erlebende Wirklichkeit

durch Vor-stellungen

Pragmatizistische Dreieck von Weltentriade von
Charles Sanders Peirce Max Planck
Abb. 2a: Peircesches Fundament (1859) und 2b) Weltentriade (1929) als je eine Weltgestalt (eigene
Darstellungen)

[II1.3] Bei Planck (1929, S. 388) fingt jede Weltschau, als Verbindung von Aus-
sehen und Hinblick, mit der unmittelbaren sinnlichen Wahrnehmung an, weshalb
alles Begriffliche den ,Ereignisse[n] der Sinnenwelt [I]“ entnommen wird (siche

Abb. 2b).

[I11.4] ,Unsere Natur bringt es so mit sich, daf§ die Anschauung niemals anders
als sinnlich sein kann®, schreibt Kant (1781, S. 95). Jedes Erkennen erhilt zu-
nichst ,nur die Art [...], wie wir von Gegenstinden [II] affiziert werden [I]“.
Die Peircesche Erstheit (1) beruht auf der Idee der Qualia (Peirce, CP 6.225), die
Ausdrucksphinomene ermdglichen und gestalten (Biihler, 1934; Cassirer, 1929).
Die Hervorhebung der Sinnenwelt ist ein erster moglicher Standort der Weltschau,

um daraus Formen der Ethik hervorzubringen.

[II1.5] Affiziert wird dabei ,,das Gemiit“ (Kant, 1781, S. 63), nimlich durch die
»Fihigkeit®, die die Wirklichkeit durch ,Vorstellungen® und ,Empfindung® ver-
steppr und so etwas Korrespondierendes zum Lacanschen Realen formt. Sich auf
die Welt der Wirklichkeit ,,durch Empfindung [zu] bezieh[en], heift empirisch®,
hebt Kant (1781, S. 63) aufklirend hervor und dieses Vermagen ,,allein liefert uns
Anschauungen®, nur darauf beruht jede Idee von ,,,wirklich® (Datum)® (Cassirer,

1940, S. 141; 1 & 1I).
[II1.6] ,,Hinter der Sinnenwelt® (I) ist daher eine ,zweite, reale Welt anzunehmen*
(II), erldutert Planck (1929, S. 388), die ein eigenstindiges, ,,von Menschen unab-

hingiges Dasein fiihrt“ und von der Sinnenwelt aus external durch Auslisephiino-
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mene und Wirkphinomene erfahren wird. Dieses ,Reale wird immer »unerkenn-
bar« bleiben“, bemerkte Freud (1930, S. 52) dazu oder vielmehr ,widersteht®
das ,Reale [II < I] oder ,das, was als solches wahrgenommen wird“ nach Lacan

(1954, S. 89) jeder Form von ,,Symbolisierung®.

[II1.7] Cassirer (1940, S. 134) formuliert fiir diesen Moment (II) das ,,Grund-
phaenomen des Wirkens®, wodurch sich der Mensch als ,,wirkend und handeln®
erfihrt und woraus sowohl das Phinomen des ,Mit-Einander-Lebens“ (S. 135;
Prosozialitit, Wechselseitigkeit) eindriicklich erlebbar hervorgeht als auch das ge-
fithlte Einwirken des Auferlichen auf uns. Die Welt zeigt sich hier mit Bezug
auf Brentano (1904, S. 77) ,mitbedeutend (das Mit-Weltlich, In-mir-Merkbare
und In-mir-Spiirbare). Die Betonung der Mitbedeutung ist ein weiterer moglicher
Standort der Weltschau, um Formen der Ethik herauszubringen.

a) b)

-D und Ideen und
Aussagen- Wort- und i

Konstrukte > Verstandenhaben

Wortspiele T~

DISTANZ *

%

Ausdruck

Qualia-

Ideen und Empfindungen

als Erfahrung durch Auslegung
(Eindruck - Ausdruck)

Bewusstseinsfeld
5‘9 Aufklérbares

A\

% Begriffsbildun:
65 & & Beo 9 Bedeutung o™
N % & e
N2 & Ergénzung— > abstraktive
L% 3  Relevanz
PR & Eindruckvon wonetwas) £ (Weniger
AN " EXTERNALITAT 3 von etwas)
%
* N
< Auslésung
Welt als zu erlebende Wirklichkeit X -
durch Vor-stellungen reine Bedeutung Spiirbares
Begreifbares, Auslosendes, Eindrickendes
T
EXTERNALITAT Organon-Modell
Das Ineinander der Phénomene % I mm @B Phinomene der Theorie der Symbolisierung

Abb. 3a: Ausgestaltung des Peirceschen Fundaments und 3b) Biihlersches Organon-Modell und die

Phinomene der Symbolisierung nach Cassirer (eigene Darstellungen)

[I11.8] Die Wirklichkeit kann nun als Peircesche Zweitheit (I1) in einer moglichen
Weltschau als Um-weltliches auch entgegen stehen (Sozialitit, Gegenseitigkeir), also
gegeniiber, jedenfalls ,widersteht* (Cassirer, 1940, S. 134) die wirkliche Welt dem
Menschen und aus dem ,,Widerstand“ formt sich das ,,Bewusstsein vom Gegen-
Stand“ sowie die Idee vom (immer) Schon-Bestehenden. Jede Form von ,»Bin-
dung« (im Wirken und Leiden) (S. 135) ist ,,ein urspriingliches Phinomen, ohne
welches es kein »Objektivitits-Bewusstsein« gibe und so auch kein Wirken von
einem ,Sittengesetz”. Auch aus diesem Standort heraus, durch das Akzentuieren
der Gegenseitigkeit, konnen Formen der Ethik als Weltschau formuliert werden.

[II1.9] Zu diesen ,beiden Welten, der Sinnenwelt [I] und der realen Welt [II],
kommt nun noch eine dritte Welt [III] hinzu®, notiert Planck (1929, S. 389,
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siche Abb. 2b). Diese Welt ist die Peircesche Drittheit (I1I) und so eine ,,dienende
Schépfung des menschlichen Geistes“ oder nach Cicero (1.132, 2008, S. 109) die
»Regungen des Denkens (cogitatio)“.

[II1.10] Das Gedachte, so schreibt Goethe (1822, S. 77), richtet der Mensch meist
»gegen die Auflenwelt” (II) und formt es zugleich grundsitzlich durch ,,Stufen der
Bildung®. Dabei entsteht nach Cassirer (1940, S. 136), ,eine Entfernung vom
Ich® (Distanz in Abb. 1a u. 2b) sowie von der wirklichen , Bewegtheit“ durch die
Welt (Externalisierung), ,ja in gewissem Sinne auch eine Ent-Fremdung®.

[III.11] An die ,Stelle der Sinnenwelt [I]“ (Planck, 1932, S. 224) treten in der
dritten Welt (III) demnach ,willkiirliche Gedankenkonstruktion[en], die ,,wie
verschirfte Sinnesorgane wirkende Meflinstrumente® erzeugen fiir die Weltschau
nun Darstellungsphinomene und (reine) Bedeutungen. Das aus dem Dritten (III)
Entstehende fithrt zu einem weiteren Standort der Ethik, der von Kramer (1923,
S. 7) als ,ethische[r] Formalismus® oder ,ethische[r] Intellektualismus® (S. 8) be-
zeichnet wurde.

(I11.12] Damit ist das Fundament als Anschauung fiir die Phinomenbeschreibun-
gen und die Versteppung dargelegt.

IV Die Wendung des Blicks: Riickgang aus dem Fundament

heraus

[IV.1] Nun ist ,aufrichtig [... zu] priifen, was doch diese Erscheinungen [...]
sind“ — darauf beruht das sokratische Vorgehen mit Blick auf Platon im 7heaiteros
(155 a, 1970). Zunichst ist die ,erste [Erscheinung Erhik zu] untersuchen®, um
danach die zweite (Bildung) in Bezug zur ersten zu erkunden.

[IV.2] Als begriindete Annahme ist vorauszustellen, dass es sich bei der Idee der
Ethik um ein Vorgehen des Erkennens, Unterscheidens und Beurteilens von Ein-
legungen und Auslegungen handelt, was wissenschaftlich betrachtet eine besondere
Nihe zur Phinomenologie der Diagnostik aufweist und Ideen und deren Standorte
aufspiirt wie auch erkundet (Wiesner, 2024).

[IV.3] Unverkennbar zeigt sich die Mehrsinnigkeit von Ethik schon beim Auffin-
den der Quellen, indem das Nachschlagen im Handwirterbuch der griechischen
Sprache von Passow (1841, S. 780) mehrere Einlegungen berichtet, die auf €80¢
und N00g hinweisen und originire Vor-stellungen ausdriicken (Wiesner & Windl,
2021).
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[IV.4] Der erste Ursprung von Ethik geht in der Aussprache und Schreibweise
auf €006 (Ethos mit kurz gesprochenem epsilén) zuriick. Die Einlegung darin
bezeichnet die ,,Gewohnheit, [den] Gebrauch, [das] Herkommen® (Passow 1841,
S. 780). Gemeint ist hier die ,,von den Eltern angestammte Sitte od. Sinnesart®. In
Bezug zur Bildung geht es um eine von den Eltern (bzw. Autorititen) angestamm-
te und gewiinschte Formung.

[IV.5] €806 benennt nach Kron (1960, S. 10) einen ,,iufSeren Verhaltensstil“ und
verweist auf Gewohnheiten, die den Menschen immer schon vorangehen, im Men-
schen etwas von auflen her aus-lisen und den Menschen prigen. Sobald sich die
»Welt“ nach Heidegger (1927, § 38) vom , Ich-subjeke [...] wegbewegt®, dann , ist
die Welt ein Objekt [Externalisierung]“. €806 und die daraus zu folgernde Ethik
ist bezogen auf das eingefithrte Fundament ein Auslgsephinomen (I1), woraus sich
Eindriicke und Prigungen ausbilden. €00¢ ist ab-bildlich (Abbild, Leitbild) be-
greifbar.

[IV.6] Der zweite Ursprung von Ethik dndert die Aussprache und Schreibweise.
Die Einlegung in den Ausdruck f80¢ (Ethos mit lang gesprochenem éta) kann
nun nicht mehr als €606 ,genommen werden® (Passow 1841, S. 780). ﬁ@og
meint ,sich an etwas [zu] gewohnen®, wodurch der eigenstindige und personale
Entwicklungsprozess angrenzend und abgrenzend zu €00¢ angesprochen wird.
Der ,Begriff JAthos* steht nach Kron (1960, S. 9) fiir die Idee der ,inneren (Ge-
sinnungs-)Haltung™ (S. 10), womit f00¢ und die darauf beruhende Ethik mit
Blick auf das eingefiihrte Fundament grundsitzlich ein Ausdrucksphinomen (1) ist.

[IV.7] 1806 und alle sich daraus zu erschlieRenden Formen von Ethik sind seit
den Gleichnissen in der Ilias vorzufinden. ﬁ@og zeigt, dass alle ,menschlichen
Figuren® (Proscurcin, 2014, S. 269) neben ,der Auflenwelt [II ...] iiber eine In-
nenwelt [I] als ,,Ort [Standort]® gestaltbarer, strukturdynamischer ,,Charakteristi-
ka* verfiigen. Aus dem eigenen und inneren ,,Ort [zeigen] sie [die Menschen als
Personen) ihren Charakter (S. 273). 100g ist vor-bildlich (Vorbild) begreifend

verstehbar.

(IV.8] Tugenden (griechisch arete, &peth); lateinisch virtus) und Wohlwollen (eu-
noia, EOVOLQ; benevolentia) konnen vom ﬁeog aus als vor-bildliche Haltungen und
in Bezug zu deren Glaubwiirdigkeit als Ausdruck von Qualia (lateinisch qualis; wie
beschaffen) bezeichnet werden: ,qualia amas, talis es“ (Meister Eckhart, n. 207,
2023, S. 198). Das ,Wort ,mos* deckt sich wiederum nach Wundt (1903, S.
22) ,keineswegs mit dem Ethos im aristotelischen Sinne®, da es hier ,nur auf das
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Aufere der Sitte* ankommt. $}00¢ hingegen fiihrt zugleich zu drei relevanten und
verwandten Einlegungen, die aus einer Sinnfamilie sammen.

[IV.9] Erstens meint 100G sowohl ,, Wohnung, Wohnort, gewohnter Sitz, Auf-
enthalt” (Passow, 1841, S. 1333) als auch den eigenen ,Standort” und das eigene
»+Herkommen®, was im ,,Gebrauch® sichtbar wird.

[IV.10] Zweitens bezeichnet 700g die je eigentiimliche ,Art zu handeln u[nd]
zu reden, sich zu benehmen, sich auszudriicken (Passow, 1841, S. 1333), was
auf den ,,Charakter®, die ,,Sinnesart, Gesinnung, [innere] sittliche Beschaffenheit”
hinweist — ,und so von £€00¢ unterschieden, den Ausdruck vom ,innere[n] We-
sen“ offenbart.

[IV.11] Drittens steht 00 fiir jeden ,Ausdruck der Sitten u. Charaktere durch
plastische od. pantomimische Darstellung® (Passow, 1841, S. 1333), die sich aus
einem Charakter /eraus ent-wickeln lassen und so die ,Seelenzustinde” und die
,Darstellung der Leidenschaften® auch durch Widerstinde sichtbar machen. Die
Vorstellung von M00g vollzieht sich dreifach durch Ausdrucksphinomene (1).

[IV.12] Cassirer (2002, S. 196) hebt in seinen nachgelassenen Manuskripten zur
Idee von Ethik (von §00G kommend) hervor, dass das ,»Ausdrucksproblemc [...
grundsitzlich] tief in das Gebiet der Ethik ein[greift]“.

[IV.13] Der ,Charakter” einer Person stellt sich nach Georges (1869, S. 839)
dhnlich dem Schauspiel dar, nimlich durch das Antlitz (geschminkte Gesichr),
das Aussehen als Gestalt (erschaubare Haltung) und die Rolle, die die darzustel-
lende ,Personlichkeit” durch die ,Handlungsweise [als aufiretender Charakter)
zeigt“. Ebenso ist die Verbindung zwischen Ausdruck und Darstellung (Schau-
spiel, Darbietung, Schaustellung), zwischen Charakter als Awusdruck und die
Darstellung von Bedeutung schon deutlich bei Epiktet (1958, Kapitel 17) vor-
zufinden. ,Darsteller[:innen]“ erméglichen im Schauspiel die Vor-stellung vom
»Wesentliche[n], Ureigenste[n] im Menschen tiberhaupt (Rheinfelder, 1928, S.
11). Auf das Fundament zuriickblickend, entwickeln sich Ausdrucksphinomene
zu Darstellungsphinomenen, was der Theorie der symbolischen Formen von Cassirer

entspricht (siche Abb. 3b).

(IV.14] Das aufrichtige Priifen der zweiten Erscheinung, nimlich die Idee der Bil-
dung besitzt scheinbar zunichst keine allseitig bekannte und anerkannte, vertraute
Fiillung (Eucken, 1879, S. 168). Das Wort Bildung wird ,jetzt [1891!] so man-
nigfaltig angewendet [...], dass man ihn diglich und fast in aller Munde findet”
(Schotten, 1891, S. 1).

doi.org/10.35468/6170-02



Weg- und Spurensuche hin zur Bildungsethik | 47

(IV.15] In der Berlinischen Monatsschrift von 1784 stellte Moses Mendelssohn
etwa hundert Jahre frither nicht nur die Frage, was Aufklirung heiffen konnte, son-
dern hilt ausdriicklich fest, dass 1784(!) ,,die Worte Aufklirung, Kultur, Bildung
[!'...] in unserer Sprache noch neue Ankémmlinge® (S. 193) sind: ,,Sie gehoren
vor der Hand blof zur Biichersprache. Der gemeine Haufe versteht sie kaum®.

(IV.16] Im Warterbuch der philosophischen Begriffe und Ausdriicke hilt Eisler noch
1899 unter dem Eintrag zur Bildung fest, dass das Wort erst ,seit Justus Méser
und Goethe® zur Bezeichnung des ,,ausgebildete[n] Leben[s] des Geistes* (S. 110)
gebraucht werden kann, was der Blick in das Lexikon der Pidagogik von 1884 nach
Sander bestitigt, da ,,noch bei Goethe® (S. 44) der Ausdruck Bildung meist noch

fiir jede Art von ,,Gestaltung® verwendet wurde.

[IV.17] Also ab dem ,18. Jahrhundert* wird nach Eucken (1879, S. 136) der
Ausdruck ,Bildung [...] auf den Geist tibertragen®, daher bezeichnet man ,die
Thitigkeit des Bildens [... als Gestalten] jetzt wohl durchgingig den Ausdruck Er-
zichung", schreibt Schotten (1891, S. 4) dazu. Das ,Ergebnis [... der] Thitigkeit®
heifft nunmehr ,Bildung des Verstandes“ oder kurz gesprochen: Bildung. Singer
(1884, S. 2) hebt in einem Gedankenkonstrukt hervor, dass der Mensch durch
Bildung (modern gesprochen) den ,Besitz eines das Durchschnittsmass des popu-
liren Wissens tiberschreitenden Schatzes von Kenntnissen® erlangen soll, woraus
auch die Idee der Vermessung von Bildung entspringen mag.

(IV.18] Bildung stellt seit der Aufklirung ,vor allem aber eine individuelle Leis-
tung dar“ (Koselleck, 1990, S. 139) und verweist damit auf die Idee von ,Indivi-
dualitit”. Diese bezeichnet nach Sander (1884, S. 197) die ,geistige Eigenhtiim-
lichkeit des einzelnen [!] Menschen [Individuum]“, dessen Férderung durch die
individuelle ,Stirkung des geistigen Faktors® (S. 198) erfolgt.

[IV.19] Die Vorstellung von Individualitit wurde bekanntermaflen durch Cicero
in Bezug zu den ,Lehrsitzen des Demokrits® (1960, S. 21) mit der Ubersetzung
von “corpora individua propter soliditatem® (S. 20) auf die Welt gebracht. Der
Ursprung liegt in der Idee des Unteilbaren, welches sich zum griechischen Aus-
druck ,atomos (Gtopog) als Urbild von Individualitir riickverfolgen ldsst (Ko-
busch et al., 2017; Rétegers, 2016). Bildung #nd Individualitit sind aneinander-
gebunden und symbolisch iiber Gedankenkonstrukte versteppt.

[IV.20] Fiir Kant (1838, S. 369) sind alle Menschen ,,Siugling — Zogling — und
Lehrling®. Die ,,Unterweisung [noch 1838] nebst der Bildung® ist dabei nur ein
» Theil der Erziehung® (S. 370) und hilft dem Sehen und Erkennen, ,,was aus dem
Menschen werden kénne“ (S. 372).
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[IV.21] Die moderne Umwendung der Idee von ,Bildung [... unterscheidet] sich
grundsitzlich von »education«”, worauf Koselleck (1990, S. 140) deutlich hin-
weist. Die Umwendung hebt die ,intellektuelle oder [...] dusserliche Bildung®
(Schotten, 1891, S. 4) hervor. Bildung ist mit Bezug auf das eingefithrte Funda-
ment ein Bedeutungs- und Darstellungsphinomen (111).

(IV.22] Die urspriinglichen Uber-setzungen ins Englische machen das Wesen der
Umuwendung deutlich sichtbar: Bildung ist ,self -formd“ (Earl of Shaftesbury,
1732), S. 86), “individual experience® (Earl of Beaconsfield, 1832, S. 1; ,self-
instruction® (Capel, 1837, S. 15) und ,self-importance” (S. 165), ,self-formation
[,making himself’]“ (Earl of Beaconsfield, 1832, S. 1; Pollock, 1861, S. 7; Hood,
1858, S. 9, 1865, S. 33) und in aktuelleren Ubersetzungen yindividual perfec-
tion® (Bruford, 1975, S. 264) und ,self-cultivation (Bildung)“ (Bruford, 1975, S.
1; Sorkin, 1983, S. 55).

[IV.23] Im Vergleich dazu weist Sander schon 1884 im Lexikon der Pidagogik
unter dem Eintrag Erziehung auf die anschauliche Idee des ,Emporziehen[s]“
(5. 99) hin, also ,eine bewusste Thitigkeit [...], welche dem natiirlichen Vor-
gang des Erwachsens erginzend zur Seite tritt. Nur ,fast [...] fillc der Begriff
der E.[rziehung] mit dem der Bildung zusammen; [...] bei Bildung [wird] mehr
an den Stoff gedacht, welcher geformt, und an das Urbild [hin zum Abbild], nach
welchem es geformt werden soll [!], bei E.[rzichung] mehr an das Geschift /Vor-
gehen, Geschehen, Prozess] selbst.

[IV.24] Ein nochmaliger Riickgang zur ersten Erscheinung erméoglicht nun noch
einen dritten Standort zur Ausformung von Ethik in Bezug zum Bedeutungs-
phinomen der intellektuellen Bildung zu erfassen, der zunichst niche allein durch
1006 als Ausdrucksphinomen (1) und £00g als Auslisephinomen (11) erkannt wird.

[IV.25] Ethik kann in Bezug zu Kant (1788, S. 141, § 7) als ein Bedeutungs-
und Darstellungsphinomen (I1I) erscheinen. Die Bedeutung seiner Ethik ergibt
sich durch eine Pflichtformulierung als Gedankenkonstruks: ,Handle [selbst] so,
dass die Maxime Deines Willens jederzeit zugleich als Princip einer allgemeinen
Gesetzgebung gelten kdnne“. Der Mensch kann sich demnach ,selbst Gesetze
[... und Grundsitze] geben®, die nun ,Maxime® (Kramer, 1923, S. 29) genannt
werden.

[IV.26] Die Idee vom ,Gesetz”, welches nach Schopenhauer (1841, S. 34) den
,Grundstein® des Kantischen ,,Moralgesetz[es]“ (S. 28) bildet, beruht auf der Be-
obachtung des Naturreichs. ,,Das Reich der Natur und der Sitten haben von je her
eine so grosse Einwirkung in einander gehabt, daf§ man keines ohne das andere
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recht betrachten kann®, schreibt Meier (1757, S. 10). Bei beiden Vorstellungen
decken sich ,,Soll und Ist“ (S. 4), dhnlich dem £€00¢. Der Sinn von einem Gesezz ist
gegeniiber dem €006 nun die ,,Vorschrift, [das] Soll“ (S. 19), nicht die Tradition
und der Brauch als angestammee Gewohnheit (von Stamm als Wurzel und Ge-
meinsamkeiten verbundener Menschengruppe). Als Geserz anerkennt der Mensch
die Sittengesezze, Rechtsgeserze und Naturgesezze.

[IV.27] Die Idee vom ,Sollen [... wird] grundsitzlich im Theoretischen wie im
Praktischen als ein abgeschwichtes Miissen verwendet®, notiert Tugendhat (1993,
S 36). Jedes Sollen ist ein Miissen, welches noch etwaige ,,Ausnahmen zuldsst“.

[IV.28] ,Eng verwandte [... zum Geserz ist der] Begriff der Pflicht® (Schopen-
hauer, 1841, S. 20), als Verkniipfung von Forderung und Verbindlichkeit. Daher
ergeben sich aus Pflicht und Gesetz auch Maxime, die sich dhnlich zum €00g ver-
halten, indem das Gesetz, die Normung (Regel, Vereinheitlichung, Leithild) und die
Formen der sozialen Bildung den Platz der Abstammung und Herkunft (Brauch,
Tradition) einnehmen und zugleich ebenso beharrlich zu Auslosephinomenen (11)
werden.

[IV.29] Jede Pflicht ist nun gekennzeichnet sowohl von ,,Verpflichtung® als ,,Ue-
bernahme von Pflichten® (Schopenhauer, 1841, S. 20) als auch vom Erlangen
von ,Recht[en]“. Wer aber als Mensch keine Plichten hat, besitzt zugleich oft
keine Rechte, aber ein Zwang (Soll, Muss) kann dennoch vorherrschen. Es gibt
,,s0 etwas [...] wie ein Recht, Rechte zu haben®, schreibt Arendt (1955, S. 614),
jedoch auch das Phinomen ,Rechte verloren [zu] haben®, was mit dem ,,Verlust
der Menschenrechte® (S. 613) und dem Anspruch tiberhaupt einhergehen kann.
Der Mensch verliert dann seinen Wohn- und Standort iz der Welt, eine Form der
Nichtzugehorigkeir entsteht, in welcher der Zwang regiert (herrsch).

[IV.30] Moral ist das Wort, welches nun geeignet erscheint, um das Ineinander
der Gegebenheit adiquat zu beschreiben. Der Anspruch von Cicero war in De Of
ficiis die Idee vom f00¢ mit dem lateinische Ausdruck moralis ,nach[zu]bilde[n]
(Wundt, 1903, S. 22), dabei wurde jedoch vorrangig die Idee von €60¢ tibertra-
gen, wodurch in ,,mos, mores“ das Wesen von Sizte und Herkunjft zugleich mit der
Idee von Gesetz, Vorschrift und Regel als ein Ineinander in die Einlegung eingegan-
gen ist. Daher ist es ein Leichtes, in der Idee der Moral jeweils nur das Einzelne
herauszuheben, aber es wire verhingnisvoll, nicht mitzudenken, dass das Wort
durch alle seine konstituierenden Momente auslisend auf den Menschen wirkt.

[IV.31] Moral driickt sich nach Tugendhat (1999, S. 166) durch ,die Gebriuche

einer Gesellschaft® aus, in Form von ,,Sollenssitzen® (S. 147) und durch ,sozialen

doi.org/10.35468/6170-02



50

Christian Wiesner

Druck®. Moral formt durch ,Zwangsgebote® (S. 168) ein ,Normengefiige® (S.
163). Ahnlich wie die auf uns wirkende physische Welt stellt sie ,,etwas Vorge-
gebenes® (II) dar, unter diesem Schon-Bestehenden betrachten ,sich Individuen
lebenslinglich® selbst (moralische Selbstreflexion; Bergson, 1932). Alle Forderun-
gen durch die Moral werden nach Tugendhat (1999) mir Zwang durch das Sich-
Emporen (erregen, erheben als emporbeben, sich erhihen) und durch Formen von
sozialer Angst durch Schuld und Scham durchgeserz-t.

[IV.32] Damit sind die Aufkldrungen zu den Einlegungen und die Phinomenbe-
schreibungen vorerst skizziert. Was ist nun Bildungsethik?

V Erweiterung und Ausblick

[V.1] Ohne einen Riickgang auf beide Quellen, nimlich auf £80g und %00g als
Ideen liegt bei jedem Voranschreiten hin zur Ethik und Bildungsethik bereits eine
Ideenvergessenbeit vor, die allem Nachfolgenden schon vor-prigend und be-stim-
mend vorausgeht und so vom Grund her mehr oder weniger bereits Missverstind-
nisse oder Interpretationen im Anfinglichen einfliefSen lisst.

(V.2] Strukturphinomenologisch steht im Vordergrund jedes begreifenden Ver-
stehens und jedes Aufklirungsprozesses ,die Zuriickfithrung aller [...] Begriffe
auf ihre Urquellen in der Anschauung [!]“ (Husserl, 1919, S. 155) in Bezug zu
einem dargebrachten Fundament sowie die ,dialektische Abwigung® verschiede-
ner Standorte und die ,,Scheidung von Aquivokationen“, um zu einer sinn-vollen
Behandlungsweise von Beschaffenheiten zu kommen.

[V.3] Schon Epiktet (1958, Kap. 1) beginnt sein Handbiichlein zur Moral oder
Ethik, je nach nach Ubersetzung und Weltschau — was die Mehrsinnigkeit aufzeigt
— mit dem Satz: ,,Von den vorhandenen Dingen sind die einen in unserer Gewalt,

die anderen nicht®. Epiktet unterscheidet also das Meine und Eigene vom Fremden
und AufCeren.

[V.4] Heidegger schreibt 1927, dass alles ,, Dasein [...] bestimmt werden [kann] als
das verfallend-erschlossene, geworfen-entwerfende In-der-Welt-sein, dem es in seinem
Sein bei der »Welt« und im Mitsein mit Anderen um das eigenste Seinkonnen geht*

(§ 39).
[V.5] Zusammenfassend ist im €006 und jeder darauf aufbauenden Herangehens-

weise von Ethik der Mensch iz die Welt geworfen und schon der Welt und den An-
spriichen durch vorgegebene Auslosung (II = I und II — III) verfallen. Jede Frage
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in Bezug zur Ethik der Bildung [1.12] und zur Bildung von Ethik [1.10] wiirde so
auf den Pfad des bestitigenden Hinnehmens oder doch zum Weg des kritischen
Hinterfragens sowie zum Widerstindigen fiihren.

[V.6] Die Frage, die von €80¢G abstammt und auch zur Moral fiihre, ist: ,Wie
soll ich mich verhalten, [...]?“ (Habermas, 1991, S. 101) und ,,Was soll ich tun?
(Pieper, 1979, S. 13; Wiesner & Prieler, 2022). Gerade das ,moralische Tun ent-
springt [nach Bieri (2013, S. 266] gar nicht [... dem] Empfinden [Sinnenwel-
ten], vielmehr ist ,es ein Tun, das sich an Regeln und einem Kanon von Pflich-
ten, Imperativen und Maximen orientieren muf$*.

[V.7] Im 100G und jeder darauf aufbauenden Herangehensweise von Ethik enz-
wirft sich der Mensch in der Welt und erschliefSe sich so die Welt (I & IT und I &
I11). §00¢ ist urspriinglich und vielfiltig mit der Idee der Person (lateinisch persina
vom griechischen Ausdruck TpdowmoV und dem lateinischen prosépon als Gesicht;
Georges, 1869, S. 839) verflochten, nicht mit der Idee der Individualitit.

[V.8] ,Wer bin ich und wer will ich sein?® ist mit Bezug auf Habermas (1991, S.
93) die Frage der Ethik aus dem §00g heraus, aber auch: ,Wer sind wir und wer
wollen wir [als Gemeinschaft in Gemeinschaften in der Gesellschaft von Gesell-
schaften] sein?* und ,Was ist in dieser und jener Situation fiir mich (uns) [fiir
meinen/unseren Charakter] das Beste?“. Aus diesem Standort der Ethik heraus
offenbart sich als Ausdruck der menschliche Mensch.

[V.9] Aus der Idee der Person (Ausdruck) entwickelt sich die Idee von ,,Individu-
alicit (Rheinfelder, 1928, S. 55; Darstellung von Identitit), wodurch eine Person
sich ,,nicht nur [...] vom Tier unterscheidet, sondern [... im Besonderen] von an-
deren Menschen [individuell] verschieden macht“ und zwar so umfinglich, dass
jedes Individuum ,,von anderen Personen geschieden wird“ (S. 59).

[V.10] Ein dritter Standort erdffnet sich durch ein verfallend-entwerfendes In-
der-Welt-sein, nimlich im Kant’schen Entwurf als ,ethische[r] Intellektualismus®
(Kramer, 1923, S. 8). Das entwerfende 006 verkniipft sich mit dem fiir Kant
vorrangig giiltigen verfallenen €80, aber eben nicht unmirtelbar und spiirbar durch
Herkunft oder Abstammung (II = 1), sondern durch selbst aufgestellte Maxime
(IIII & II), die als Picht nun Verbindlichkeit verlangen (III — I) und Anforde-
rungen stellen (Il = III). Der Vorzug liegt auf dem £00g, die Verfallenheir wird
zum Gesetz umgewendet.

[V.11] Kant (1790, S. 46) schreibt dazu: ,,Das Gesetz [...ist vorrangig] das objec-
tive Princip“, nimlich die ,Regel [...] und Form der Allgemeinheit [II < III]“ (S.
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59), die als Auslisephinomen (11) die Vor-schrift, das Gesetz, die Regel als So/l setzt
und zugleich ,subjectiv [...] die reine Achtung [... des] praktische[n] Gesetz“ (S.
20 f.) verbindlich einfordert (I < IIII « II). Diese Forderung betrifft das Geserz
(als gedachtes So//, I1), dem als Pflicht ,Folge zu leisten (S. 21) ist.

[V.12] Der ,,Begriff des Gesetzes” steht nach Schopenhauer (1841, S. 18) jedoch
entweder fiir die Gesetze ,in seiner Anwendung auf die Natur*, also ,,empirisch[e
...] Naturgesetze” oder meint eine ,menschliche Einrichtung (Moral, Rechtsge-
setz) und beruht so ,,auf menschlicher Willkiir“ (S. 18). Jede Frage in Bezug zur
Ethik der Bildung, zur Bildung von Ethik und Bildung 2 Ethik hat sich mit der
Idee von Gesetzen sowie den Pflichten und dem Sollen auseinanderzusetzen. Hie-
raus entwickeln sich ,,Doppelurteil[e]“ (Brentano, 1875, S. 114), indem nimlich
etwas anerkannt (affirmiert) oder abgelehnt wird und zugleich in einem Anerkann-
ten oder Abgelehnten irgendwelche Momente, Eigenschaften oder Merkmale zu-
oder abgesprochen werden (Freud, 1925).

[V.13] ,,,Ethik’ [ist] nicht ,Moral‘“, hilt Oelkers (1992, S. 12) deutlich fest, ebenso
wie Bildung nicht gleichbedeutend mit Erziehung ist. Die jeweilige Versteppung
fithre so zu héchst unterschiedlichen Antworten, was Bildungsethik sein kann.

[V.14] Der heute erst iiber 200 Jahre anhaltende moderne Gebrauch des Wortes
Bildung als ,spezifisch deutsche Wortprigung® (Koselleck, 1990, S. 138) neigt
dazu, eine beeindruckende Ideenvergessenhbeir vorzuweisen. Die Idee von Bildung
wurde 1691 im Werk zum Teutschen Sprachscharz von Stieler noch als Gestaltung
gebraucht, nimlich als ,,Gemiithsbildung / phantasia®“ (S. 149), ,,Sinnesbildung /
idea“, ,Personenbildung / prosopopoeia“ oder ,,Kunstbildung / figura periti artifi-
cis manu expressa“, was der Vielfiltigkeit von Ausdrucksphinomenen (1) entspricht.

[V.15] ,Bildung ist zwar nach dem Worte nach [...] alt“, notierte Eucken (1879,
S. 168), aber ,lange Jahrhunderte hindurch bezeichnet es nur Bild, Bildniss, oder
Form, Gestalt“. Nunmehr (1879!) kann ,bildlich von der B.[ildung] des Geis-
tes durch Erziehung und Unterricht® gesprochen werden, womit das Phéinomen
der Pidagogik iiberhaupt angesprochen wird. Dennoch bleibt das Phinomen der
Erziehung die Urquelle in der Anschauung, die der Bildung als Gestaltung und
,»Vorgang des Erwachsens® (Sander, 1884, S. 99) sowie der Bildung als ,Bildung
des Verstandes“ (Schotten, 1891, S. 3) vorausgehr.

[V.16] Eine Ideenvergessenheit lisst jedoch das Erziehen und Bezichen als Momen-
te, die niemals vollstindig symbolisiert werden kénnen und welche in der Erzie-
hungswissenschaft aufklirend und aufzuklirend vorzufinden sind, in einer der
modernen Bildung allein zugeneigten Bildungswissenschaft durch die Hervorhe-
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bung des (rein) Symbolischen (III ¢ IT) merklich dahinschwinden und auch ver-
schwinden, wodurch immer auch die Idee vom #80¢ mitschwindet.

[V.17] Die Person ist Inhaber:in und Triger:in von §80¢ und der Begriff Person
verweist auf das , Eigentiimliche” (Rheinfelder, 1928, S. 41) und auf die ,,Eigen-
heit®, die Personlichkeit genannt wird. Die Idee der Eigentiimlichkeit und Eigen-
heit spricht qualitative Differenzen und Verschiedenheit als Vielfiltigkeir an.

[V.18] Individualitit betont das ,Unterscheidende (Eisler, 189), S. 375), der
Mensch (homo) wird als Person durch die Idee der Individualitit zum ,Einzel-
wesen“ (S. 376) und zum ,,Unteilbare[n]“. ,Individuen sind objectiv gesetzte Er-
scheinungen®, notiert Hartmann (1880, S. 256) und damit stehen die guantifi-
zierbaren Differenzen im Vordergrund.

[V.19] Bildungsethik fithre grundsitzlich zum Versteppen von Vielfiltigem (siche
Abb. 4a und 4b), um Ideen und Begriffe mit Bedeutungen zu verbinden und um
so Sinn zu erlangen, abseits blofler Wortspiele (Wiesner et al., 2024). Verstep-
pungen fiihren unausweichlich in der Anschauung zur Idee des borromiischen
Knotens. Die Relationen aller Abbildungen zueinander sind im Beitrag die voran-
gehenden visuellen Bilder zur Aufklirung der Bezichungen.

a) b)

ol \®

%

o’

Ok

Versteppung der Pole Versteppung von Beziehungen

Abb.: 4a: Versteppung von verschiedenen Polen und 4b) Versteppung hin zur Intentionalitit (eigene
Darstellungen)

[V.20] Das Begreifen von Ethik, die auf §80¢ beruht, beginnt mit Bezug auf Cas-
sirer (2002, S. 197) grundsitzlich bei der ,,,Ehrfurcht’ vor dem reinen »Leben«*
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und fiihrt so zur ,Anerkennung” (S. 198) und anerkennenden Entwicklung der
Person (Bronfenbrenner, 1981; Kohlberg, 1996). Jedoch sind weder die Ehrfurcht
noch die Anerkennung ,physikalisch [... symbolisierend] begriindbar® (Cassirer,
2002, S. 198), sondern jeweils nur als ,,Ausdrucksphaecnomen® durch ein ,»An-
sprechen«” erfassbar, was zugleich den Anspruch offenbart.

[V.21] Ethik erteilt demnach nach Pieper (1985, S. 129) jeder Moral, die von
€00¢ abstammt, zunichst einen vorldufigen ,Abweis“, um jede ,dogmatische
Festlegung", jede ,konkrete Handlungsanweisung® und jede Vor-schreibung auf-
richtig priifend auch zuriickweisen zu kénnen, um so vor den Folgen bestimmter
Moral oder Moralen zu warnen und um so auf die sich entwerfende ,Freiheit zu
verweisen®.

[V.22] ,Ethik [...] versteht sich als Wissenschaft vom moralischen Handeln“ (Pie-
per, 1985, S. 13), daher ist sie nicht nur die ,, Theorie von Moral und Moralen®
(Krimer, 1995, S. 9), sondern sie ist sich dariiber bewusst, dass jede Moral ,nur
eine unter anderen Moralen ist“ und jedes Siztengesetz (wie auch Rechr) ,stets dazu
neigt, sich selbst fiir die gute [... Moral, das gute Recht, das gure Gesetz, das gute
Volk] zu halten® (Pieper, 1979, S. 32). Jede Herangehensweise an Bildungsethik
hat sich jedenfalls auf diese Ein-sichten aufzuklirend und aufklirend zu beziehen.

[V.23] Die gewihlte Herangehensweise hat also nicht eine Antwort auf die zu Be-
ginn gestellten Fragen, was Bildungsethik ist oder wie sich Bildungsethik ausbildet
und vollzieht. Vielmehr wird darauf verwiesen, dass jedes Hantieren mit der Idee
der Bildungsethik mit der Besorgung und der Fiirsorge einhergeht, die dahinterlie-
genden Ideen und Einlegungen als Quellen aufrichtig miteinzubezichen.

[V.24] Gehen wir nun an die Sachen, um zu lernen, was Bildungsethik durch die
Scheidung von Aquivokationen und durch dialektische Abwigung sein kann und
wie sie sichtbar wird!
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{Endnote zur Struktur des Beitrags:

Die bewusst gewihlte, zunichst vielleicht ungewohnliche Struktur dieses Beitrags
vermeidet das Entstehen eines einfachen FliefStexts und versucht die gewohnte
Linearitit des Lesens durch die Betonung von Ideen zu durchbrechen (siche Ab-
bildung 5a). Jede Aufzihlung steht fiir eine eigenstindige Idee, die sich in einem
Wechselspiel und Ineinanderwirken mit den anderen Ideen entfaltet — unabhin-
gig davon, ob diese unmittelbar zuvor oder danach ihren Platz finden. Die Ideen
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sind bis zu einem gewissen Grad in ihrem Zusammenwirken gestaltbar. Die Num-
merierung dient als Orientierungshilfe und erleichtert es, die einzelnen Ideen mit-
einander in Bezichung zu setzen (siche Abbildung 5b). Jede Idee erméglicht eine
eigene Auseinandersetzung und Herangehensweise an das Thema. Gleichzeitig
gehoren viele dieser Ideen zusammen, sie erginzen, vertiefen und erweitern sich
wechselseitig. Die Gestaltung strebt jedoch ebenso danach, die Ideen anschaulich
und gestalttheoretisch  durch die gewihlte Herangehensweise voneinander ab-
zugrenzen. Dadurch erdffnen sich vielfiltige integrative Méglichkeiten, die dazu
beitragen kdnnen, die Komplexitit des Themas aufzuzeigen wie auch neue, andere
und noch fremde Verbindungen sichtbar zu machen.

a) b)
Linearitat eines FlieRtextes und Struktur zur Offnung von Ideen
mdgliche Reflexionsschleifen und deren Zueinander
e I N
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