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Christian Kraler

Formale Bildung, Ethik und Lehrer:innenbildung

Abstract

Im Beitrag wird basierend auf einer einleitenden Beschreibung des formalen
Bildungssystems als Teilsystem der Gesellschaft argumentiert, dass dessen Fra-
ge- und Problemstellungen konstitutiv auf allen Systemebenen mit ethischen
Fragestellungen verbunden sind. Fiir deren adiquate Behandlung braucht es
ein Grundwissen aus Ethik sowie eine spezifische methodische Expertise im
ethischen Argumentieren. Beides ist im Bildungssystem derzeit nicht ausrei-
chend verankert. Die Lehrer:innenbildung wiirde sich dafiir in besonderer
Weise anbieten. Im Berufsalltag von Lehrpersonen sind ethische Fragen und
Uberlegungen laufend von Bedeutung (Gerechtigkeit, Beurteilung, pidagogi-
sche Mafinahmen). Sie kénnten daher in ihrem eigenen beruflichen und ins-
besondere unterrichtlichen Handeln direkt davon profitieren. Zudem bilden
Lehrpersonen eine zentrale Schnittstelle im Bildungssystem, geben in ihrer Kar-
riere Wissen an mehrere Generationen von Schiiler:innen weiter. Die systemati-
sche Einbeziehung ethischer Aspekte kénnte zudem aufgrund ihrer spezifischen
Herangehensweise einen wichtigen Beitrag zur qualitativ hochwertigen und
nachhaltigen Weiterentwicklung unseres Bildungssystems in einer zunechmend
beschleunigten und 6konometrisierten Gesellschaft beitragen. Ethik konnte
aufgrund ihrer spezifischen methodischen Herangehensweise zudem auch einen
fruchtbaren, erginzenden Kontrapunkt zur nachhaltigen und gerechten Wei-
terentwicklung unseres Bildungssystems darstellen, das sich spitestens seit der
zweiten empirischen Wende um 2000 evidenzbasiert-ckonometrisierten hin zu
einem rasenden Stillstand (Rosa, 2019) in immer kiirzeren Reformabstinden,
Neuerungen und unter zunehmendem Druck beschleunigt.

Schlagworte

Formale Bildung, Ethik, Lehrer:innenbildung, ethisches Argumentieren, Be-
schleunigung
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1 Einleitung

Im vorliegenden Beitrag erfolgt eine Fokussierung ethischer Argumentation und
Diskussion auf den Bereich formale Bildung (Rohlfs, 2011) unter besonderer
Berticksichtigung der Lehrer:innenbildung, da Lehrpersonen in Threr Funktion
als intergenerational Bildung und Werte Vermittelnde eine zentrale Bedeutung
zukommyt.

Im Beitrag werden die drei folgenden, miteinander verbundenen Thesen zur Ethik
im Kontext formaler Bildung und hier besonders auch der Lehrer:innenbildung
diskutiert. Erstens wird dargelegt, warum ethische Fragestellungen konstitutiv
im Kontext formaler Bildung verankert sind. In der Folge wird erldutert, wie
ethisches Argumentieren Entscheidungsprozesse der formalen Bildung auf allen
Systemebenen bereichern und qualitativ verbessern kann. Und drittens wird das
Potenzial ethischen Abwigens im Rahmen eines gesellschaftlich beschleunigten
und 6konometrisierten Bildungswesens aufgezeigt.

Formale Bildung lisst sich im Kern iiber die dichotomisierende Konfiguration
des Didaktischen Dreiecks charakterisieren (Gruschka, 2001, S. 87f): Inbalte, die
iiber einen Ficherkanon schulstufenspezifisch curricularisiert und materialisiert in
staatlich approbierten Schulbiichern sind, Lehrende, die tiber eine professionsspe-
zifische akademische Ausbildung zertifiziert sein miissen, sowie Lernende, wobei
im Primar- und Sekundarbereich eine gesamte Altersgruppe (in Osterreich von
6 bis 15/18 Jahre alt) einer verpflichtenden staatlichen Intervention ausgesetzt
wird. Im Detail steht i.d.R. eine iltere lehrende Person einer jiingeren Gruppe
altershomogener lernender Personen gegeniiber. Die Lehrperson orchestriert
didaktisierend und gruppenangepasst den Lernprozess. Die Lernenden erwer-
ben spezifisches Wissen. Zudem ist dieser Prozess hochgradig ritualisiert. Dauer
(Schulstunde, Vorlesungseinheit im Tertidrbereich), Konfiguration (Lehrperson
frontpositioniert mit Unterrichtsmitteln, Lernende zur Front hin ausgerichtet),
Unterrichtsstundenablauf, Rollenverteilung und Verhalten der Beteiligten (asym-
metrische Kommunikation, Weisungsbefugnis), inhaltliche Kanonisierung sowie
Zertifizierungen prigen Strukcur und Ablauf formaler Bildung, die zudem in ei-
gens dafiir entworfenen Gebiuden stattfindet. Formale Bildung ist zudem iiber
eine doppelte Dichotomie von Wissen und Weisungsbefugnis charakterisiert (Kraler,
2012): Lehrende verfigen iiber Wissen, das sie an ,,noch nicht wissende® Lernen-
de weitergeben. Dieser horizontal dichotome Aspekt charakterisiert das Kernge-
schift und die grundlegende Konfiguration von Unterricht (Lernende und Leh-
rende befinden sich auf Ebene der Klasse). Der zweite Aspekt ist ein vertikaler, der
der Weisungsbefugnis. Ein iiber die gesamte Gesellschaft ausgerolltes staatliches
Unterfangen (Formale Bildung mit Pflichtteilnahme bestimmter Altersgruppen)
bedarf einer systematischen Planung, Organisation und Strukturierung (Fend,
2008). Klassisch sind derartige staatliche Initiativen insbesondere seit Einfithrung
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der Schulpflicht iiber hierarchische Strukturen organisiert, top down von der Re-
gierungsspitze (hiufig ministeriumsbezogen), iiber Linderzustindigkeiten (z. B.
Bildungsdirektionen), regionale Sub- bzw. lokale Verwaltungen bis hin zur Ein-
zelschule und letzten Endes zur Lerngruppe (Klasse) und Lehrperson. Die jeweils
héhere Instanz hat in diesem Kontext eine Weisungsbefugnis, die nachfolgende(n)
sind weisungsgebunden. In Demokratien erfolgt die Entscheidungsbeteiligung
der Bevélkerung zu grundlegenden Fragen der formalen Bildung iiber Wahlen.
Dass beide Dichotomien, die des Wissens und die der Weisungsbefugnis gesell-
schaftlich mit unterschiedlichsten Deutungshoheiten verbunden sind, hat eine
lange historische Tradition (Seel, 2011; Cramer et al., 2020 Abschnitt IV).

»Wer Schulen einrichten darf, wer welche Ficher unterrichten darf, wer Schultriger sein
darf, wer Lehrer werden darf, welche Ficher und Prinzipien den Unterricht bestimmen
war {iber die Jahrhunderte nicht etwa nur die Suche nach der besten pidagogischen Lé-
sung, sondern vielmehr eine Machtfrage zwischen kirchlicher und weltlicher Herrschaft,
zwischen lokalen und tiberregionalen Autorititen, eine Frage ihrer Legitimitit und Kon-
trollfunktionen, eine Frage von angestammten Rechten und ihrer Weiterentwicklung,
eine Frage von Privilegien, eine Frage der Blockade oder C")ffnung von Karrierechancen.”
(Zymek, 2004, S. 216)

Diese exemplarische, bis in die Gegenwart reichende Beobachtung sowie obige
strukturelle Anmerkungen (Didaktisches Dreieck, Ritualisierungen, Dichotomi-
en, Deutungshoheit, staatliche Verankerung) verdeutlichen, dass formale Bildung
sowohl aus historiographischer wie auch systematischer Perspektive durchgingig
gesellschaftlich und kulturell verwoben ist. Gesellschaft und (formale) Bildung ste-
hen miteinander in einer stetigen, resonativen Bezichung (Rosa, 2020, S. 64f). Bil-
dung und insbesondere die institutionalisierte formale Bildung hat primir eine ge-
sellschaftlich stabilisierende Tradierungsfunktion (Fend, 2008); Wissen, Normen
und Werte werden an kiinftige Generationen systematisiert (staatlich approbiert
und curricularisiert) weitergegeben. Dieses Fundament bildet gleichzeitig eine
Grundlage fiir die vom Individuum bis zu Gesellschaften hin bestehende Notwen-
digkeit, sukzessive dynamisch auf sich indernde Anforderungen aus der Umwelt
auch innovativ reagieren zu kénnen. — Das tradierte Wissen bildet insbesondere
auch die Grundlage fiir Kreativitit und Innovation (Kraler, 2012).

Die stabilisierende und die dynamisierende Funktion der meist institutionalisier-
ten und staatlich kontrollierten formalen Bildung erzeugen ein iiber die beteilig-
ten Akteur:innen mit ihren unterschiedlichsten Interessen und Vorstellungen ein
Spannungsfeld, welches tiber das, ,was ist“ hinausgeht. Es geht curricular nicht
nur um das, was gelehrt wird, sondern insbesondere auch um das, was gelehrt
werden soll, respektive um normative Fragen. Dies zieht sich von grundlegenden
Aspekten und Fragestellungen auf der Ebene eines Bildungssystems in seiner Ge-
samtheit hin bis zum unterrichtlichen Entscheiden und Handeln der Lehrperso-
nen (und Schiiler:innen) auf Ebene der Lerngruppe durch; um konkret Beispiele
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fir die beiden Endpunkte im Kontinuum zwischen Makro- (Systemebene) und
Mikroebene (Unterricht) zu geben: wann etwa sollen Lernende nach einer ers-
ten gemeinsamen Schulzeit auf spezifische Schulformen mit den jeweils damit
verbundenen bzw. konnotierten (gesellschaftlichen) Aufstiegschancen aufgeteilt
werden (Selektion und Allokation, vgl. Fend, 2008) bzw. wie soll eine Lehrperson
auf eine Unterrichtsstorung reagieren?

In beiden Fillen geht es um zu treffende Entscheidungen, die jeweils mit Hand-
lungen und daraus resultierende Konsequenzen fiir Betroffene verbunden sind.
Zudem zichen sich gesellschaftliche Fragen des Sollens und Wollens insbesondere
top-down durch das Bildungssystem, wie beispiclsweise legistisch in § 2.(1) des
osterreichischen Schulorganisationsgesetzes (Bundesgesetz) unter dem Titel ,,Auf-
gabe der 6sterreichischen Schule® deutlich sichtbar wird:

,»Die osterreichische Schule hat die Aufgabe, an der Entwicklung der Anlagen der Jugend
nach den sittlichen, religiésen und sozialen Werten sowie nach den Werten des Wahren,
Guten und Schénen durch einen ihrer Entwicklungsstufe und ihrem Bildungsweg ent-
sprechenden Unterricht mitzuwirken. Sie hat die Jugend mit dem fiir das Leben und den
kiinftigen Beruf erforderlichen Wissen und Kénnen auszustatten und zum selbsttitigen
Bildungserwerb zu erziehen.

Die jungen Menschen sollen zu gesunden und gesundheitsbewussten, arbeitstiichtigen,
pflichttreuen und verantwortungsbewussten Gliedern der Gesellschaft und Biirgern der
demokratischen und bundesstaatlichen Republik Osterreich herangebildet werden. Sie
sollen zu selbstindigem Urteil, sozialem Verstindnis und sportlich aktiver Lebensweise
gefithrt, dem politischen und weltanschaulichen Denken anderer aufgeschlossen sein
sowie befihigt werden, am Wirtschafts- und Kulturleben Osterreichs, Europas und der
Welt Anteil zu nehmen und in Freiheits- und Friedensliebe an den gemeinsamen Aufga-
ben der Menschheit mitzuwirken.* (RIS, 2024)

Es ist hier etwa von ,Werten des Wahren, Guten und Schonen“ die Rede. Ge-
nauer spezifiziert werden diese weder im vorliegenden Text noch in einem ande-
ren Osterreichischen Gesetz, was angesichts der dynamischen Bedeutung dieser
Begriffe auch innerhalb einer Gesellschaft bzw. eines Staates wohl Sinn macht.
— Die Bedeutung ist laufend gesellschaftlich auszuverhandeln. Gleichzeitig, um
am vorangehenden Beispiel anzuschlieffen, obliegt es der Lehrperson, den eige-
nen fachlichen Unterricht nach ,den Werten des Wahren, Guten und Schénen®
entwicklungsstufengerecht zu realisieren. — Diese Argumentationsfigur liefSe sich
fiir jeden einzelnen Aspeke des Zitats aus dem Gesetzestext kritisch diskutieren.
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Formale Bildung, Ethik und Lehrer:innenbildung

2 Gesellschaft — Ethik — Formale Bildung —
Lehrer:innenbildung

Grundlagen und Praxis des formalen Bildungssystems sind daher stets mit Ent-
scheidungen, die auf bestchenden Normen/Werten/Vorgaben o. 4 beruhen kon-
nen und nachfolgenden Handlungen mit Folgen fiir (un)mittelbar Betroffene, ver-
bunden. Zudem geht es darum, im Dschungel der Deutungshoheiten beteiligter
Akteur:innen ,richtige“ bzw. ,gute” Entscheidungen zu treffen, da diese, je nach
Systemebene, grundlegende Folgen fiir grofSe Bevolkerungsgruppen haben kon-
nen (z. B. alle Schiiler:innen) oder unmittelbar auf eine Lerngruppe bzw. einzelne
Lernende einwirken, wenn etwa die Lehrperson eine schriftliche Arbeit beurteilt.
Wenn man nun Ethik als die Frage

ynach der Méglichkeit einer guten Moral, d.h. einer solchen Moral, nach der wir gut
leben, gerecht handeln und verniinftig tiber unser Handeln und Leben entscheiden oder
urteilen konnen (Schwemmer, 2004, S. 592)

charakterisiert, bezieht sich formale Bildung laufend und unmittelbar auf Fragen
der Ethik. Es sind stets Entscheidungen zu treffen und Handlungen zu setzen mit
Konsequenzen, meist fiir Schutzbefohlene bzw. (hierarchisch) abhingige Personen
in einem asymmetrischen Verhilenis. Dies spezifiziert eine konstitutiv ethische Di-
mension in der formalen Bildung. Gesellschaftliche Prozesse wie Konstellationen
des formalen Bildungsalltags (z. B. im Klassenzimmer) stellen Individuen auf allen
Entscheidungsebenen stets vor die Kant'sche Frage ,,Was soll ich tun? (hteps://
ia800201.us.archive.org/10/items/KantJaescheLogik1800/Kant%20]Jaesche%20
Logik%201800.pdf , S. 49). Mit der so gestellten Frage operationalisierte Kant
nicht nur die grundsitzlich moralische Problemstellung (der Philosophie), sondern
formulierte gleichzeitig auch die wohl tiglich zu beantwortende praktische Frage

der formalen Bildung. Zu deren pidagogischem Alltag gehéren

»der Blick auf Zielsetzungen, normative Vorgaben, institutionelle Konflikte und die trotz
allem immer verbleibende Ungewissheit pidagogischen Handelns [...]. Diese beruhen
zum einen darauf, dass in einer konkreten Situation die Faktoren, von denen diese beein-
flusst oder gar determiniert ist, hiufig nur vermutet werden kénnen oder dass sich diese
Konstellationen stindig verindern.” (Schlomerkemper, 2010, S. 9)

Zudem wird das unterrichtliche Handeln u.a. durch Interaktionen laufend modi-
fiziert. Der Alltag formaler Bildung ist demzufolge nicht linear, sondern vielmehr
multifakeoriell bedingt, multikausal geformt und von unterschiedlichsten Riick-
kopplungsschleifen geprigt.

Diese Konstellationen insbesondere auch situativer Unabwigbarkeiten und Unge-
wissheiten entbinden die Akteur:innen nicht aus ihrer Handlungsnotwendigkeit
und — von grundlegender Bedeutung — aus ihrer Verantwortung.
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173



174

Christian Kraler

,Das alles entlastet nicht von der pidagogischen Pflicht, die jeweilige Situation, die be-
teiligten Personen — insbesondere die eigene — und mogliche Wirkungen kritisch und
verantwortungsbewusst zu analysieren und zugleich vorsichtig wie konsequent zu ent-
scheiden und zu handeln.” (Schlomerkemper, 2010, S. 9f)

Mit der Uberschrift dieses zweiten Abschnitts sollen genau diese Zusammenhinge
verdeutlich werden. Ethische Fragen des Kant'schen ,,Was soll ich tun?* stellen sich
ganz grundsitzlich und jeden Tag in den verschiedensten Bereichen und Ebenen
unserer Gesellschaft. (Formale) Bildung, seit der Aufklirung, der Einfiihrung der
Schulpflicht (Seel, 2011, S. 28fF; Fend, 2006, S. 149ff) und insbesondere in sei-
ner Humboldt'schen Ausprigung (Humboldt, 2017) als gesellschaftliches Projekt
spezifiziert, entwickelt sich koevolutionir zur Gesellschaft und in stetiger resona-
tiver Wechselwirkung mit gesellschaftlichen Prozessen. Entsprechend sind schon
alleine strukrturell ethische Fragestellungen fiir das (formale) Bildungswesen von
grundsitzlicher wie praxisbezogener Bedeutung, da sich gesellschaftliches Handeln
auch im Bildungskontext manifestiert. Die in der Einleitung erliuterten strukeu-
rellen und inhaltlichen Besonderheiten des Feldes der Bildung werden insbeson-
dere durch die grundlegend dichotomen Aspekte deutlich. Mit dem staatlichen
»Zwang®, dem sich eine ganze Altersgruppe der Bevélkerung einer Intervention
(Schulbesuch) aussetzen muss, entsteht insbesondere fiir die zertifiziert und spe-
zifisch ausgebildeten ,wissenden® Lehrenden sowie die Entscheidenden auf ver-
schiedenen Ebenen des formalen Bildungssystems eine besondere Verantwortung.
Deren ,,Was soll ich tun?“ bediirfte insbesondere auch einer wiederkehrenden ethi-
schen Reflexion, Analyse und Begriindung.

Der Konjunktiv im letzten Satz ist bewusst gewihlt, die drei abschlieflenden Sub-
stantive ebenfalls. Das ,bediirfte“ deutet an, dass ethische Perspektiven jenseits
allgemeiner auf ethische Fragestellungen bezogener Diskussionen im formalen Bil-
dungssystem nicht systematisch verankert sind. Das bildungsbezogene Entschei-
den einer Regierung ist im besten Fall iiber deren Einsetzung durch eine demo-
kratische Wahl sanktioniert. Diese oder auch ein Parteiprogramm ersetzen nicht
die Begriindung bildungsspezifischen Handelns. Die kritisch gestellte Frage einer
Lehrperson nach dem ,,Darf oder soll ich so handeln?* entspricht zwar einem Mo-
ment professionsspezifischer Reflexion, jedoch i.d.R. keiner spezifischen ethischen
Reflexion, Analyse oder Begriindung.

Natiirlich kénnte man argumentieren, es gehe auch — wie der Alltag zeigt — ohne
explizit ethische Komponente. Professionalitit (das Berufsethos mag ein Hinweis
darauf sein, vgl. Forster & Oser, 2020) und Verantwortung fiir die hiufig weit-
reichenden und nachhaltigen Folgewirkungen des Handelns verantwortlicher
Akteur:innen legen jedoch die Einbezichung einer ethischen Perspektive grund-
legend nahe.
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“Educational research has tended to portray the teacher’s role as a morally neutral pro-
fession, mainly responsible for imparting knowledge and intellectual skills that can be
objectively assessed. [...] Yet, as suggested by ancient thinkers such as Plato and Con-
fucius, by modern writers such as Rousseau and Dewey, and by a growing number of
contemporary authors who are attempting to revive classical normative ideas, teaching is
not a “set of mechanical performances judged by the quality of product”. [...] According
to this approach, the role of teaching to impart knowledge is inseparable from its moral

role.” (Sabbagh, 2009, S. 683).

Die angedeutete moralische Neutralitit zeigt sich zudem in einschligigen Curri-
cula wie Fortbildungsangeboten. Zumindest in Osterreich fand sich (Stand 2025)
in keinem allgemeinverbindlichen Teil der Curricula fiir alle Lehramtsstudieren-
den (Sekundarstufe) ein entsprechendes Angebot mit dezidiert ethischem Schwer-
punke, in dem das Handwerkzeug zur entsprechenden Bearbeitung padagogischer
Fragestellungen aus ethischer Perspektive vermittelt wiirde. Der insbesondere seit
den spiten 1990er Jahren wachsender Diskurs in der internationalen Fachliteratur
(vgl. z. B. Pope et al., 2009; Bullough, 2011; Barrett et al., 2012; Shapira-Lishchin-
sky, 2016; Kearns, 2019) sowie existierende Curricula (z. B. Maxwell et al., 2016)
zeigen auf, dass diesem Desiderat schon seit geraumer Zeit begegnet wird. — In die
Diskussion um die aktuelle Reform der ésterreichischen Lehrer:innenbildung etwa
sind diese Erkenntnisse bis jetzt noch nicht eingeflossen (vgl. Bundesgesetzblatt
XXVII, 2024; Bundesgesetzblatt Beilagen XXVII, 2024). Eine curriculare Bertick-
sichtigung ethischer Aspekte wire wiinschenswert, da sich ethische Reflexion nur
schwer verordnen lisst. Vielmehr braucht es insbesondere auch das im formalen
Bildungssystem verankerte Riistwerkzeug hierfiir. Im Diskurs seit den 2000er Jah-
ren wiirde man wohl von ethikbezogenen Kompetenzen sprechen (Rychen & Sal-
ganik, 2001).

3 Ethisches Argumentieren

Im vorangehenden Abschnitt wurden die Begriffe ethischer Reflexion, Analyse und
Begriindung genannt. Die Argumentationsfigur hierbei geht davon aus, dass ethi-
sche Aspekte konstitutiver Bestandteil formaler Bildung auf allen Systemebenen
sind, von grundsitzlichen gesellschaftlichen Entscheidungen (Schulpflicht, Teil-
habe, ...) bis hin zum ganz konkreten unterrichtlichen Alltag (Ahndung bei Ver-
gehen, Maf3stab fiir Beurteilungen, ...). Die eingemahnte Beriicksichtigung einer
ethischen Perspektive klirt jedoch noch nicht das ,Wie?“. Die folgende Diskussi-
on konzentriert sich hierbei auf einen Kernpunkt, ein spezifisches argumentatives
Handwerkzeug. Die Méglichkeit der konkreten Verankerung ethischer Themen
im formalen Bildungssystem und der Lehrer:innenbildung iiber eine entsprechen-
de curriculare Gestaltung werden in der Literatur seit geraumer Zeit diskutiert
(Kesselring, 2002; Hultsch, 2008; Maxwell et al., 2016; Oelkers 2016).
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Wenn man im formalen Bildungswesen ethische Aspekte fundiert beriicksich-
tigen mochte, gibt es grundsitzlich mehrere Moglichkeiten, die einander nicht
ausschlieffen. Man kann sich erstens die Expertise von ,auflen, von einschligi-
gen Expert:innen holen. Konkret bietet sich hier die Philosophie, respektive der
Bereich der Bildungsethik in der angewandten Ethik an (vgl. auch Bacher im
vorliegenden Band). Zweitens kann man eine einschligige Expertise ,von in-
nen her® iiber die Zeit aufbauen und entwickeln, wie etwa auch spezifische, von
Bildungswissenschafter:innen bzw. Pidagog:innen verfasste Lehrbiicher zeigen
(z. B. Kesselring, 2012; Prengel, 2020). Angemerkt ist in diesem Zusammenhang,
dass im vorliegenden Beitrag auf die historische Situation, in der pidagogische
und philosophisch-ethische Fragestellungen noch gemeinsam diskutiert wurden,
nicht weiter eingegangen wird (Beutler & Horster, 1996). In jedem Fall erscheint
ein vertiefender Dialog zwischen Fachexpert:innen aus (angewandter) Ethik und
Bildungswissenschaften (Terhart, 2013) wiinschenswert. Als dritter Weg bietet
sich eine kanonische Verankerung von Inhalten in fiir alle Lehramtsstudierende
bzw. Lehrpersonen verpflichtenden Aus-, Fort- und Weiterbildungscurricula zum
Lehramt an (Miiller et al., 2010). Entscheidend ist hierbei, dass ein derartiger
Ansatz nicht auf ein bereits existierendes Unterrichtsfach Ethik reduziert werden
sollte (Albus, 2020). Alle drei genannten Wege konnen mittelfristig eine ,kriti-
sche Masse an Expert:innen, Veranstaltungen und strukturellen wie inhaltlichen
Verankerungen in der Lehrer:inennbildung erzeugen, die in der Folge auf andere
Ebenen der formalen Bildung diffundiert. Jedenfalls handelt es sich hierbei um
einen Prozess.

Die Beriicksichtigung der ethischen Expertise im Kontext formaler Bildung baut
auf zumindest zwei Faktoren auf: Inhaltlichem Wissen zur Ethik (vgl. Beitrige in
diesem Band), also insbesondere gut verstindlich aufbereitetes historiographisches
und systematisches Wissen um Grundfragen der Metaethik, Praskriptiven und an-
gewandten Ethik (vgl. z. B. Shafer-Landau, 2012; Wuchterl, 1989, S. 133ff) so-
wie Kompetenzen im ethischen Argumentieren, also insgesamt Wissen um Inhalte
und Methoden. Beides bedingt einander naturgemifl. Die folgende Diskussion
konzentriert sich vorrangig auf den methodischen Aspekt des ethischen Argumen-
tierens.

Die Ethik unterscheidet sich von vielen anderen Disziplinen, die im Kontext
formaler Bildung eine Rolle spiclen (Fachdisziplinen, Fachdidaktiken, Bezugs-
disziplinen, tw. Bildungswissenschaften) grundlegend dadurch, dass sie in der
Regel fiir konkrete Fragen keine eindeutigen Antworten liefern kann. Sie bietet
vielmehr unterschiedliche Modelle an (z. B. deontologische, konsequentialistische
oder tugendbasierte, Sabbagh, 2009; Morscher, 2012), die die jeweilige Entschei-
dungsfindung unterstiitzen bzw. ethisch untermauern kénnen. Natiirlich liegt
trotzdem die Frage nahe, warum man dann beim Abwigen, Reflektieren und Ein-
schitzen von Handlungen und deren Folgen im Bildungskontext einen Umweg
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iiber die Ethik machen sollte, wenn diese keine Antworten liefert. Eine Anregung
hierfiir ist die strukturelle Ahnlichkeit vieler Problemstellungen der formalen Bil-
dung und der Ethik. Gemeint ist, dass es in beiden Fillen hiufig Referenzmodelle
als Grundlage zur Entscheidungsfindung gibt, diese jedoch nicht in einem Auto-
matismus fiir den spezifischen Fall eine Antwort liefern. — Das aus der Bildung
bekannte Theorie-Praxis Problem (Brenner, 1980; Rotland, 2020; Neuweg, 2023)
charakterisiert beide Felder.

“I encourage you to resist the diagnosis that in ethics, anything goes. As you'll see, good
moral thinking is disciplined thinking. There are many ways that we can go wrong in
our moral reflections, and failure here can have the most disastrous results. Though it is
sometimes hard to know when we have got it right in ethics, it is often very easy to know
when we (or others) have made a mistake.” (Shafer-Landau, 2012, p. 5)

Die im Zitat als “disciplined thinking” bezeichnete analytische Komponente trifft
einen Kerngedanken, der hier etwas genauer erliutert werden soll. Er schliefSt zwei
Aspekte ein. Erstens geht es um ,diszipliniertes“ Denken, also ein Denken, das
gewissen Vorschriften und Regeln folgt, worauf gleich genauer eingegangen wird.
Zweitens konstituiert dieses regelgeleitete Vorgehen ein Charakteristikum mit, das
auch fiir Berufe im Kontext formaler Bildung handlungsleitend ist: Professionalitit
(vgl. Kraler et al., 2022), womit insbesondere die Nihe zum Lehrer:innenberuf
gegeben ist (vgl. Zlatkin-Troitschanskaia, 2009). In ihrer Profession finden sich
Lehrende hiufig in Situationen wieder, die ethisch geladen sind. Und

“Despite their experience in the field, teachers often articulate a lack of self-confidence as

to how they should respond to these incidents [...].” (Shapira-Lishchinsky, 2016, p. 245)

Die Sicherheit im Handeln, d.h. das professionelle Selbstbewusstsein, kann sich
entwickeln, wenn man iiber entsprechende Instrumente verfiigt, die eine Begriind-
ung der jeweiligen kontextbezogenen Handlungsentscheidung unterstiitzen.

Im Folgenden wird daher die spezifische Form disziplinierten Denkens, das ethische
Argumentieren, erldutert, um damit seine Relevanz fiir den Bereich formaler Bil-
dung aufzuzeigen. Ethisches Argumentieren bezieht sich in der Regel auf ethische
Dilemmata (Abdolmohammadi et al., 2003). Shapira-Lishchinsky unterscheidet
zwei zentrale Komponenten solcher Dilemmata: die Frage der Gerechtigkeit und
die Frage der Fiirsorge. Erstere bezieht sich auf universelle (z. B. Menschenrechte)
oder spezifische (z. B. soziale Regeln in einem Kontext) Normen und Werte, gege-
benenfalls Gesetze. Fiirsorge ist situativer:

“Its focus centers on the notion of providing care by which the appropriateness of re-
sponse can be appraised in a particular case. Morality of care is a standard that allows one
to say that a certain thing was the appropriate action for a particular individual to take,
but not that it would be necessarily the right action for each person on that situation.
[...] It focuses on responsiveness to another’s needs.” (Shapira-Lishchinsky, 2016, p. 246)
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Ein klassisches Beispiel, in dem beide Aspekte zum Tragen kommen, betrifft Fra-
gen der Beurteilung (Waldow, 2011). Diese soll gerecht sein. Es gibt hierfiir ein-
schligige gesetzliche Bestimmungen, deren Auslegung naturgemif§ einen hohen
Interpretationsspielraum zulisst. Wie agiert man nun als Lehrperson, wenn man
sowohl alle in der Lerngruppe gleich behandeln (Gerechtigkeit) als auch den in-
dividuellen Lernfortschritt entsprechend wiirdigen (Fiirsorge) méchte? Untersu-
chungen zeigen, dass Akteur:innen im Kontext formaler Bildung die Unterschei-
dung beider Facetten in konkreten Situationen schwer fillt (Shapira-Lishchinsky,
2016, p. 252f). Entsprechende curriculare Angebote in der Ausbildung bzw. Fort-
bildung wiren daher wiinschenswert.

Ein weiterer zentraler Aspekt bezieht sich auf die Struktur ethischen Argumentie-
rens. Eine Gruppe von Aussagesitzen (Primissen, Annahmen, Hypothesen) und
eine Konklusion, die von den Aussagesitzen unterstiitzt wird. In der Logik spricht
man in diesem Fall von einem logischen Schluss oder einem Argument. Ein Bei-
spiel mag das verdeutlichen:

Wer den Unterricht wiederholt stort, muss bestraft werden.
Hans stort den Unterricht wiederholt.
Also muss Hans bestraft werden.

Hinsichdlich der Addquatheit der vorgestellten Argumentation sind zwei Aspekte
von zentraler Bedeutung: die logische Korrektheit des Schlusses und der Giiltig-
keit der Primissen/Annahmen/Hypothesen (vgl. Shafer-Landau, 2012, S. 10). Die
praktische Herausforderung in der Ausarbeitung ethischer Argumente fiir einen
konkreten Fall ist eine Doppelte. Erstens konnen die Primissen bzw. Annahmen in
sich bereits ziemlich komplex sein, was die Uberpriifung der logischen Korrektheit
der Ableitung erschwert. Und zweitens stellt die Uberpriifung der Giiltigkeit der
Primissen in der Regel eine Herausforderung dar. Hiufig wird deren Adidquatheit
ausgehend von ethischen Modellen argumentiert (deontologische, teleologische,
tugendethische oder gemischte Ansitze). Da zudem in ethikbezogenen Argumen-
ten hiufig normative Aspekte von Aussagen cine Rolle spielen, greift man auf
spezifische logische Hilfsmittel wie die deontische Logik zuriick (z. B. Wucheerl,
1989, S. 246ft). Hier wird z. B. die Frage behandelt, ob man vom Sein, also von
Fakten, auf das Sollen schlieffen kann (naturalistischer Fehlschluss). Wichtig im
Kontext ethischer Begriindungen ist insbesondere Folgendes:

»Die Annahme der normativen Kraft des Faktischen ist [...] nicht durch einen giiltigen
logischen Schluf§ zu rechtfertigen, sondern enthilt einen zusitzlichen normativen Ake.”

(Wuchterl, 1989, S. 246)

Fiir das Beispiel oben folgt, dass die Primisse
,Wer den Unterricht wiederholt stért, muss bestraft werden.“
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zu diskutieren ist. Ist Bestrafen ein legitimes Mittel im Kontext formaler Bildung?
Und was genau meint man mit Bestrafung? Legistische Vorgaben, in Osterreich,
etwa iiber §47 des Schulunterrichtsgesetzes (Mitwirkung der Schule an der Erzie-
hung, https://gesetzefinden.at/bundesrecht/bundesgesetze/schug#para-47), geben
Leidlinien. Die Spezificit des Einzelfalles kann damit hinsichtlich einer eindeutigen
Entscheidungsfindung naturgemifd nicht abdecken.

Argumente wie der Schluss sollten iiberzeugend sein. Wissen um grundsitzliche
Zusammenhinge wie das Spannungsfeld Gerechtigkeit — Fiirsorge, ethische Mo-
delle (z. B. deontische, teleologische, tugendethische Argumente) sowie Kenntnisse
iiber Argumentationsstrukturen (logisches Schlieen) kénnen zwar den Einzelfall
nicht lésen, jedoch die Entwicklung individueller wie kollektiver Sicherheit und
Professionalitit hin zu verantwortungsvollen ethisch begriindeten Entscheidungen
im Kontext formaler Bildung unterstiitzen.

Eine grundlegende Herausforderung in diesem Zusammenhang ergibt sich aus der
Struktur der meisten Handlungen im Bereich formaler Bildung. Da diese, wie
oben diskutiert, mit anderen gesellschaftlichen Prozessen vielfach verwoben sind,
unterliegen Entscheidungsprozesse zwangsliufig einem dhnlichen zeitlichen Dik-
tat. Dass Zeit im Rahmen formaler Bildung eine zentrale Kategorie ist, wurde etwa
von Holzkamp ausfiihrlich diskutiert (Holzkamp, 1995). Geschwindigkeit, das
Erbringen einer Leistung in einer bestimmten Zeit, etwa bei schriftlichen Arbeiten
in der Schule, ist eine wesentliche Kategorie fiir Bildungserfolg (Holzkamp, 1992).

4 Ethik als Modell der Entschleunigung und Resonanz

Eine Welt der zeit- und ortsunabhingigen Verfiigbarkeit von fast Allem erzeugt
Erwartungshaltungen, die auch nahezu alle Felder formaler Bildung durchdringen.

,Die Beschleunigung von Transport, Produktion und Lebenswelten ging seit der Hoch-
industrialisierung einher mit einem Wertewandel, der >>Tempo<< schliefflich ganz weit
nach oben auf die Werteskala befordert hat. Spitestens seit der Wende zum 20. Jahrhun-
dert wurde Schnelligkeit ein positiv besetzter Wert.“ (Borscheid, 2004, S. 10).

Im Folgenden wird diese Beschleunigung der Gesellschaft insgesamt und nahezu
aller ihrer Bereiche als Faktum vorausgesetzt. Borscheid (2004) zeichnet ein de-
tailliertes Bild der historischen Entwicklung dieses Phinomens und unterschei-
det zeitlich die drei Phasen Start (1450-1800), Beschleunigung (1800-1950) und
Tempo (seit 1950). Rosa (2005) konzentriert sich in seinen Analysen und Diagno-
sen insbesondere auf die , hyperbeschleunigte” Gegenwart.

Zeit ist eine zentrale Kategorie insbesondere fiir Formen der Anerkennung im Kon-
text formaler Bildung geworden. Diese unterliegt gesellschaftlich- wirtschaftlich-
technisch-sozial einem wachsenden Beschleunigungsphinomen. Folglich erfahren
Prozesse im formalen Bildungswesen auch eine zunehmende Beschleunigung, mit

doi.org/10.35468/6170-11

179



180

Christian Kraler

all den Begleitfolgen. Die Beschleunigung geht einher mit einem damit konstitutiv
verbundenen Phinomen, alles méglichst genau bestimmbar zu machen. Im Bil-
dungsbereich orientiert man sich insbesondere auf Makroebene methodologisch
am Konzept der Evidenz (Briigelmann, 2015; Dammer 2015), das mit dem quali-
titssicherungsbegriindet nachvollzichbaren Bemiihen einhergeht, Phinomene im-
mer genauer messen und einordnen zu wollen (Kraler & Schreiner, 2019).

Es geht damit um ein ubiquitdres (ortsunabhingiges) und instantanes (zeitunab-
hingiges) Verfiigbarmachen von méglichst allen Aspekten.

,» Weil sich moderne Gesellschaften also nur im Modus der Steigerung, das heifSt: dyna-
misch, zu stabilisieren vermégen, sind sie strukturell und institutionell dazu gezwun-
gen, immer mehr Welt verfligbar zu machen, sie technisch, 6konomisch und politisch in
Reichweite zu bringen: Rohstoffe nutzbar zu machen, Mirkte zu erschliefSen, soziale und
psychische Potenziale zu aktivieren, technische Moglichkeiten zu vergréflern, die Wis-
sensbasis zu vertiefen, Steuerungs- und Kontrollméoglichkeiten zu verbessern etc.“ (Rosa,

2019, S. 16)

Entsprechend erwartet man sich auch im Bildungsbereich, dass auf allen Systeme-
benen auf Phinomene, Probleme, Abweichungen, Neuerungen, u. 4. mdglichst
rasch reagiert wird. Dieser gesellschaftliche Erwartungsdruck, den Erziehungsbe-
rechtigte, entsprechend sozialisiert, an Lehrpersonen weitergeben, die Bildungsver-
waltung an Schulen, Ministerien an die Bildungsorganisation und alle weisungsge-
bundenen Akteur:innen im System, und dies alles befeuert durch Medien, die meist
mit ,schlechten Nachrichten® operieren, lisst hiufig keine Zeit, die konkrete Fra-
gestellung entsprechend zu analysieren, um nachhaltige Lésungen finden zu kén-
nen. (Beispiel hierfiir ist die Reaktion vieler Regierungen auf Lehrer:innenmangel.
Sie verkiirzen die Ausbildung und stellen pidagogisch-didaktisch ungeniigend aus-
gebildeter Quereinsteiger:innen an).

Beschleunigung, Quantifizierung und Steigerungsbemiithungen aller Art fithren
Rosa zufolge zu einer Entfremdung,

»in der sich Subjekt und Welt innerlich unverbunden, gleichgiiltig oder sogar feindlich
gegeniiberstehen. (Rosa, 2019, S. 37)

Im Bildungsbereich zeigt sich das iiber ein Gefiithl der Machtlosigkeit des Indi-
viduums, wenn sich beispielsweise Eltern gegeniiber ,der Schule“ nur noch mit
legistischen Mitteln ,wehren kénnen, oder Lehrpersonen sich als Ausfithrungs-
maschinen des Bildungssystems fithlen. Dies fiihrt heute vermehrt zu psychischen
Problemen, Burn-out und den Riickzug auf juridische Argumente (vgl. Sandmeier
et al., 2020).

Rosa argumentiert, dass uns iiber die Beschleunigung und das quantifizierende
Verfiigbarmachen die Resonanzbezichung zur Welt verloren gegangen sei (Rosa
2020a, S. 145ff). Im Kontext formaler Bildung etwa erschwert es der mediale und
gesellschaftliche Erwartungsdruck Bildungsverantwortlichen erheblich, riickge-
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koppelt mit den Betroffenen nachhaltige Entscheidungen zu entwickeln, deren
Erfolg zudem hiufig erst Jahre spiter evaluiert werden kénnte. Und Lehrpersonen
sollen so viele Aufgaben parallel erledigen, haben zudem aufgrund geéinderter ge-
sellschaftlicher Rahmenbedingungen vermehrt mit pddagogisch herausfordernden
Situationen zu kdmpfen, dass fiir den spezifischen Einzelfall faktisch keine Zeit
bleibt.

Die Frage ist, welche Konsequenz(en) man aus dieser Zeitdiagnose zieht, zumal
die Beschleunigung paradoxerweise auch ein stabilisiecrendes Moment unserer
(nach)modernen Gesellschaft ist (Rosa, 2005, S. 333ff.). Rosa argumentiert, dass
es aufgrund der strukturellen Verankerung beschleunigender und optimierender
Aspekte in allen zentralen Bereichen unserer Gesellschaft primir nicht darum ge-
hen kann, zu ,entschleunigen® (auch wenn das im Einzelfall ein gangbarer Weg ist,
vgl. etwa Kaltwasser, 2008). Vielmehr braucht es Riume der Resonanz mit ,, Welt“.

,Nicht das Verfiigen iiber Dinge, sondern das in Resonanz Treten mit Ihnen, sie durch
eigenes Vermdogen — Selbstwirksamkeit — zu einer Antwort zu bringen und auf diese Ant-
wort wiederum einzugehen, ist der Grundmodus lebendigen menschlichen Daseins®
Rosa, 2019, S. 38)

Rosa steht mit dieser (soziologischen) Diagnose nicht isoliert. Spitestens seit den

1980er Jahren hat sich E. Gendlin aus philosophischer und therapeutischer Sicht

mit dhnlichen Fragen befasst und ein umfangreiches Resonanzmodell entwickelt

(Gendlin, 2018).

Beiden zufolge lassen sich — in der heutigen Diktion — nachhaltige Prozesse, Ant-

worten und Handlungsoptionen entwickeln, wenn man weniger gegen die auch

technologisch erméglichte Beschleunigung arbeitet, sondern gleichzeitig bewusst

Resonanzriume gerade auch in gesellschaftlich wichtigen Bereichen schafft. Ge-

meint sind damit welt- also problem-/aufgaben-/fragestellungs- bzw. handlungsbe-

zogene Erfahrungsriume, die resonative Beziehung erméoglichen. Rosa unterschei-

det in diesem Zusammenhang vier definierende Merkmale (Rosa, 2019, S 381f; im

Detail in Rosa, 2020):

* Das Moment der Beriihrung (Affizierung): meint, dass man von etwas erreicht,
beriihrt oder bewegt wird, innere Aufmerksamkeit gegeniiber etwas Spezifi-
schem aus dem AufSen entsteht.

e Das Moment der Selbstwirksamkeit: re-sonare bedingt, dass es vom ,Innen®
auch eine Antwort, eine Reaktion auf das von auflen Bemerkte braucht. Diese
enthilt sowohl kognitive wie auch emotionale Elemente und wirkt dialogisch.

e Das Moment der Transformation: der dialogische Austausch aus den ersten bei-
den Punkten wirkt transformatorisch, die Resonanzerfahrung verindert etwas
im Denken/Fiihlen/Handeln/... .
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* Das Moment der Unverfiigbarkeit: eine Resonanzerfahrung lisst sich nicht in-
strumentell herstellen und ist in diesem Sinn unverfiigbar, sie entzieht sich der
unmittelbaren Kontrolle und Planung.

Damit sind die Grundlagen fiir das dritte Argument bereitgestellt. Ethische Frage-

stellungen und Aspekte im Kontext formaler Bildung bieten, wenn man sich ihnen

bewusst widmet, die Chance fiir Entschleunigung, und eréffnen einen Raum fiir
mogliche Resonanzerfahrungen.

* Wie im vorangehenden Abschnitt dargestellt, lassen sich ethische Argumente in
der Regel nicht ad hoc generieren. Man muss iiberlegen, abwigen, verschiedene
Ansitze probieren und laufendabgleichen. Das kann im Bildungsalltag naturge-
mif niche stindig stattfinden, Riume dafiir liefen sich, entsprechendes Know-
how vorausgesetzt (vgl. Abschnitt 2), immer wieder herstellen. Die in diesem
Kontext gewonnenen Erkenntnisse kénnten sich vermutlich auf ethische Aspek-
te des Bildunggsalltags positiv auswirken.

* Lehrpersonen wie Verantwortliche auf allen Systemebenen fithlen sich, wie er-
wihnt, hinsichdlich der Entscheidungsnotwendigkeit in einem komplexen pid-
agogischen Umfeld hiufig unsicher, insbesondere in Bezug auf mogliche unab-
sehbare Folgewirkungen, oder alternativ, sind sehr von ihrem eigenen Agieren
tiberzeugt. Das heifSt insbesondere, dass sie affiziert, erreicht sind.

* Wenn man sich darauf einlassen kann, ethische Aspekte der jeweiligen konkre-
ten Problemstellung abzuwigen (entsprechendes Wissen vorausgesetzt), tritt
man mit der Fragestellung/dem Problem/der Person/... in einen inneren Dialog,
in der Folge vielleicht in einen Austausch, wird also selbstwirksam.

* Das wiederum fithrt nach ausfiihrlichem Abwigen, dem entwickeln eines auf
die Situation/Fragestellung bezogenen (ethischen) Arguments, zu einer (inneren
oder systembezogenen, je nach Fragestellung und Systemebene) Transformation.

* Geplant oder hergestellt werden kann schliefllich eine ethisch relevante Prob-
lemstellung in der Regel nicht. Sie ist unverfiigbar.

Damit bilden ethische Fragestellungen im Bereich formaler Bildung u.a. die vier
Merkmale von Resonanzerfahrungen im Sinn Rosas ab. Die Einbeziehung der Bil-
dungsethik bietet damit insbesondere operativ und ganz konkret, obwohl oder
gerade auch weil man mit ihren Instrumenten nicht des eigenen Uberlegens und
Entscheidens entbunden wird, die Moglichkeit fiir eine qualitativ hochwertige,
nachhaltige Bearbeitung von Fragestellungen im Sinn aller Betroffenen.

5 Resiimee

Ethische Fragestellungen sind konstitutiver Bestandteil des formalen Bildungswe-
sens auf allen Systemebenen. Es bedarf jedoch eines entsprechenden Handwerk-
zeugs, um die grundlegenden systembezogenen wie konkreten alltagsspezifischen
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ethischen Herausforderungen auch adiquat bearbeiten zu kénnen. Dieses im Bil-
dungssystem systematisch zu implementieren, stellt aktuell (noch) ein Desiderat
dar. Die Lehrer:innenbildung wiirde sich dafiir in besonderer Weise anbieten, da
iiber diesen Bereich in das gesamte formale Bildungssystem hinein iiber die Zeit
eine kritische Masse an ethischer Kompetenz aufgebaut werden kénnte. Ethik
kénnte aufgrund ihrer spezifischen methodischen Herangehensweise zudem auch,
einen fruchtbaren Impuls zur nachhaltigen und gerechten Weiterentwicklung un-
seres Bildungssystems darstellen. Spitestens seit der zweiten empirischen Wende
um 2000 unterliegt die Formale Bildung auf allen Systemebenen einem zunch-
menden Reformdruck. Im Kontext der allgemeinen gesellschaftlichen Beschleuni-
gung (Rosa, 2019) fithrt dieser zu in immer kiirzeren Abstinden bildungspolitisch
verordneten Reformen, von denen man sich zudem rasche, evidenzbasiert , Ver-
besserungen® erwartet. Qualititsentwicklung im Bildungssystem sowie Bildungs-
gerechtigkeit, um nur zwei grundlegende Aspekte zu nennen, benétigen jedoch
bei aller offensichtlichen Entwicklungsnotwendigkeit Zeit und entsprechende Ver-
fahren, um sich nachhaltig im Gesamtsystem entfalten zu kénnen. Ein informiert
ethisch gefithrter Diskurs konnte hierfiir eine wesentliche Komponente darstellen
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