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Einleitung

Die vorliegende Arbeit intendiert, die ethischen Mdglichkeiten und Grenzen des skeptisch-
transzendentalkritischen Einsatzes auszuloten.

AnstoB zu diesem Thema gab ein irritierender Widerspruch, den ich aufgrund der unter-
schiedlichen Ausleuchtung der Mdglichkeiten eines skeptisch-transzendentalkritischen
Einsatzes in der Pddagogik, die ich wihrend meines Studiums kennen lernte, wahrnahm.
Einerseits lag bei Richard Kubac die Betonung auf, mit einem solchen Einsatz verbunde-
nen, Mdglichkeiten, wie ,,der Aufdeckung der Giiltigkeitsbegrenztheit von Erkenntnisan-
spriichen* (Kubac 2013, S. 100). Andererseits begegnete ich bei Werner Woschnak der
Kritik hinsichtlich der Leistungsfahigkeit derartiger Einsdtze beim Aufwerfen und Bear-
beiten ethischer Fragen (Woschnak 1985, S. 181). Durch die von Woschnak aufgezeigten
Grenzen war mein bis dahin gewonnener Eindruck, dass das Uberdenken und Zuriickwei-
sen von erhobenen Geltungsanspriichen bereits etwas ,,Gutes* an sich hitte und deshalb
ethisch relevant wére, irritiert. Meines Erachtens lasst sich bereits an dieser Stelle der Be-
trachtung verschiedener Standpunkte eine Zweiteiligkeit hinsichtlich ,,der Ethik* in Bezug
auf skeptisch-transzendentalkritisches Denken in der Pddagogik ausmachen. Wihrend man
nach Kubac und auch Meyer-Drawe (1988) fragen kann, welchen ethischen Gehalt diese
Form des Einsatzes mitbringt oder welches Ethos einen skeptisch-transzendentalkritischen
Zugang implizit mittrdgt, scheint im Anschluss an Woschnaks Kritik die Frage geboten, ob
sich auch ein ethisches Potential durch einen solchen Einsatz, also bereits angesichts eines
konkreten Analysegegenstands, entfalten ldsst. Beide Aspekte meines Fragens finden in

der vorliegenden Arbeit Beriicksichtigung.

Mit der in dieser Arbeit aufgeworfenen Forschungsfrage strebe ich an, diese im Studium
erlebte Irritation ein Stiick weit aufzukldren und dariiber hinaus einen Beitrag zur Einschit-
zung des Potentials skeptisch-transzendentalkritischen Einsatzes in der Padagogik leisten

zu konnen.

In einem ersten Schritt ist der Anspruch des skeptisch-transzendentalkritischen (in der
Folge sk.-tk.) Einsatzes in der Pddagogik darzustellen, wie auch nach Ankniipfungspunkten

fiir ethisches Nachdenken innerhalb dieser Konzeption theoretischer Pddagogik zu fragen.



Im zweiten Schritt soll der jeweilige ethische Gehalt mehrerer Texte herausgearbeitet wer-
den, die beanspruchen ihr Thema skeptisch-transzendentalkritisch zu bearbeiten. Dieser
zweite Schritt kann erst sinnvoll gegangen werden, wenn nach der theoretischen Ausleuch-
tung der Thematik, die grundsétzliche Moglichkeit, hinsichtlich der Bearbeitung ethischer
Fragen nicht umfassend zu verwerfen ist.

Anlass dafiir, den mdglichen Mangel beziiglich der Beantwortbarkeit ethischer Fragen ins
Auge zu fassen, sind die Einwédnde zahlreicher Autorinnen und Autoren, die einem sk.-tk.
Einsatz jede Konstruktivitit absprechen und unter der Primisse, padagogische Theorie-
bemiihungen hitten etwas ,,Positives” zu ergeben, seine grundsitzliche Sinnhaftigkeit in
Frage stellen. Derartige Einwinde hat Christian Schonherr (2003) in seiner Dissertation
zusammengetragen und diskutiert. Wer von Ethik die eindeutige Beantwortung moralischer
Fragen oder gar die Bereitstellung von Handlungsempfehlungen erwartet, wird mangelnde
Konstruktivitét des sk.-tk. Einsatzes, wenn sie denn mit Recht behauptet werden kann, mit
einem Mangel an Ethik oder ethischer Relevanz gleichsetzen. Wenn also angenommen
wird, skeptisches Fragen entbehre jeder Konstruktivitét, liegt vor dem Hintergrund eines
bestimmten Verstidndnisses von Ethik nahe, dieser Pddagogik auch jedes Potential in ethi-
scher Hinsicht abzusprechen. Die Einwdnde zielen im Wesentlichen, so beschreibt es auch
Schonherr, auf eine angeblich unmdogliche Beziehung zwischen Skepsis und Pidagogik ab
(vgl. Schonherr 2013, S. 11). Die Skepsis aber ist bei Wolfgang Fischer die grundsitzliche
Haltung, mit der er Thesen, Ublichkeiten und Postulaten im padagogischen Bereich, prii-
fend begegnet und die deshalb wesentlich ist, um der Dogmatik einer prinzipienwissen-
schaftlichen Pddagogik zu entgehen (vgl. Fischer 1989): Unterwegs zu einer skeptisch-
transzendentalkritischen Pddagogik). Unter dem sk.-tk. Einsatz in der Padagogik wird jene
priifende, problematisierende Haltung allen pddagogischen Geltungsanspriichen gegeniiber
verstanden, die Wolfgang Fischer (1928-1998) und Jorg Ruhloff (1940-2018) seit den spi-
ten 70er Jahren des letzten Jahrhunderts entwickelt haben!. Dieser skeptische Einsatz, der
sich ,,wesentlich analytisch kldrend, hypothetisch begriindend, skeptisch in Frage stellend,
kritisch auflosend* (Fischer 1989, S. 11 [Vorbemerkungen]) gestaltet, muss all jene be-
fremden, die von Pddagogik ,,theoriegestiitzte handlungsorientierende Antworten (ebd., S.
10), also ,,Konstruktives* erwarten. Fischer selber also verwendet den Begriff der Kon-
struktivitdt und rechnet mit Vorbehalten all jener, fiir die Pddagogik jedenfalls ,,konstruk-

tiv** (was auch immer das genau bedeutet) sein muss. Es war Werner Woschnak, der diese

"nachzulesen in Wolfgang Fischers Unterwegs zu einer skeptisch-transzendentalkritischen Pidagogik (1989)



Frage der (mangelnden) Konstruktivitit mit dem Bestreiten der ethischen Relevanz des sk.-
tk. Einsatzes verkniipfte und mich zu meiner Forschungsfrage provozierte.

Woschnak bringt das Problem der fehlenden Konstruktivitét des sk.-tk. Einsatzes zu einer
besonderen Konkretisierung. Seinen 1985 veroffentlichten Artikel ,,Skepsis und Kritik in
der Fundierungsproblematik wissenschaftlicher Pidagogik* widmet er vor allem der These,
Fischer habe der wissenschaftlichen Péddagogik mit der Abkehr von Prinzipien jedes Fun-
dament entzogen und daher fehle es seiner Form der Kritik an einem Maf3stab, von dem
aus Verbindlichkeit beansprucht werden konne? (vgl. Woschnak 1985, S. 180). Daraus lei-
tet er die Unmdglichkeit eines Urteils tiber das Kritisierte ab (vgl. ebd.) und stellt die Sinn-
haftigkeit eines sk.-tk. Einsatzes in der Pddagogik grundsitzlich in Frage (vgl. ebd., S. 186).
In weiterer Folge fiihrt er aus, wie der sk.-tk. Einsatz vor allem in ethischen Fragen an seine
Grenzen stoB3t. Woschnak bindet die von ihm aufgezeigte Ausweglosigkeit in diesem Be-
reich an das Fehlen von Prinzipien und in Folge an die Aussichtslosigkeit, urteilend eine
bessere Losung anbieten zu konnen. In dieser Argumentation werden seine Grundannah-
men sichtbar, Pddagogik habe etwas Konstruktives fiir die Praxis bereitzustellen und Ethik
sei ohne Prinzipien und folglich aus Grundsétzen heraus formulierbare Losungen nicht zu
denken. Wenn auch Woschnak in manchen Punkten seiner ,,Kritik in spiteren Aufséitzen
von Fischer und Ruhloff bereits widerlegt wird, so bleibt doch die nicht unwesentliche
Frage nach den Moglichkeiten eines sk.-tk. Einsatzes in der Pddagogik im Bereich ethi-
schen Fragens offen. An diesem Punkt der Uberlegungen ergibt sich mein Einsatz mit der

leitenden Fragestellung:

Kann dem skeptisch-transzendentalkritischen Einsatz in der Pddagogik ein spezifisches

ethisches Potential zuerkannt werden und wenn ja, in welcher Form?

Die Thesen, die der Arbeit dabei zu Grunde liegen, betreffen sowohl die spezifische Kon-
stitution der theoretischen Ausgestaltung, die einem solchen Einsatz inhérent ist, als auch
die ethischen Moglichkeiten, die sich durch einen solchen ergeben. Zum Ersten gehe ich
davon aus, dass eine bestimmte Haltung notwendig ist, um sich pddagogischen Themen

skeptisch-transzendentalkritisch zu widmen und zum Zweiten néhere ich mich dem Thema

2 Dem Thema der Bodenlosigkeit von Kritik widmet Richard Kubac zwei Monographien: Notwendige Illusi-
onen. Solidarische Anmerkungen zu bildungswissenschaftlicher Kritik in der condition postmoderne (2007)
und Vergebliche Zusammenhdnge? Erkenntnispolitische Relationierungen von Bildung und Kritik (2013).



in der Erwartung, dass sich an mehreren Stellen eines sk.-tk. Einsatzes und der dabei ange-
wandten Methode spezifische ethische Moglichkeiten ergeben, die es herauszuarbeiten gilt.
Damit mdchte ich nicht nur meine eigene Irritation auflosen oder fiir eine bestimmte Kon-
zeption padagogischer Theoriearbeit eintreten, sondern, gestiitzt durch konkrete Beispiele,
auch auf die Relevanz und Reichweite hinweisen, die ein spezifisches Befragen von, in der

Péadagogik als gesichert geltendem Wissen haben kann.

Das erste Kapitel widmet sich der Erarbeitung eines differenzierten Verstdndnisses des sk.-
tk. Zugangs zu ,,Gegebenem*®. Dafiir erscheint es wesentlich zu kliren, in Abhebung von
welchen theoretischen Annahmen sich ein solcher Zugang entwickelte. Es diirfte bekannt
sein, dass der sk.-tk. Einsatz in Abgrenzung zur sogenannten prinzipienwissenschaftlichen
Padagogik von Alfred Petzelt entwickelt wurde. Somit stellt sich die Frage: Was an der
prinzipiengeleiteten Pddagogik Petzelts wurde von Fischer verworfen und aus welchen Ge-
dankengiingen heraus? Gerade in dieser Abgrenzung kann einerseits der Kern der Gedan-
ken, die zu einer skeptischen Haltung fiihrten, verstanden, andererseits ein wesentliches
ethisches Motiv ausgemacht werden. Dieses Bemiihen um Verstidndnis wird iiber ein her-
meneutisches Herangehen an einige Aufsétze Fischers aus dem Band Unterwegs zu einer
skeptisch-transzendentalkritischen Pdddagogik (1989) geleistet. Eine wesentliche Rolle
spielt dabei der Umgang Fischers mit den bereits erwihnten Einwéinden anderer Autoren?
beziiglich einer behaupteten fehlenden Konstruktivitét seiner Einsdtze.

Im Anschluss daran erscheint es im zweiten Kapitel notwendig der Arbeit Woschnaks
(1985) besondere Aufmerksamkeit zu schenken, um auch seinen Argumentationsgang zu
explizieren und ihn dann mit den Ausfiihrungen Fischers zu konfrontieren. Es wird hierbei
beachtet, dass Woschnak auf friithe Werke Fischers Bezug nimmt. Die Vorannahmen, die
zu seinen Thesen flihren, werden ebenso freigelegt, besonders jene, die die angeblichen
Aufgaben und Ziele der Pddagogik betreffen, wie auch seine Auffassung von Ethik. Me-
thodisch geht es an dieser Stelle darum eine skeptische Haltung zu Woschnaks Aufsatz
einzunehmen.

Aber welches Begriffsverstindnis von Ethik finden wir in der jeweiligen Rede von Ethik
vor und besteht die Moglichkeit ,,Ethik* auch anders zu denken? Angesichts dieser Frage-

stellungen wird in Kapitel drei ein Blick auf ,;skeptische Ethiken® geworfen, die die

> Auf mogliche Autorinnen wurde hier nicht vergessen, es wurde bei Schénherr (2003) tatséchlich nur auf
ménnliche Vertreter der Padagogik Bezug genommen. Erst bei den Gegeneinwianden kommen auch Autorin-
nen zu Wort.



Moglichkeit erdffnen, das diesbeziigliche Potential eines sk.-tk. An- und Einsatzes zu wiir-
digen. Wesentliche Anhaltspunkte hierfiir bieten die Ausfiihrungen von Ottmann (2005)
zur ,,Negativen Ethik®, einige Gedanken von Sommer (2005) zur ,,Skeptischen Ethik* und
Butlers (2018) [2002] Kritik der ethischen Gewalt. Ziel ist es hier, eine Kontrastfolie zur
Ethik bei Woschnak anzubieten, die alternatives Denken zulédsst und in der Folge erlaubt,
an den verschiedenen zuvor vorgestellten Aspekten Fischers Konzeption von Theoriearbeit
in der Pddagogik das spezifische Potential fiir ethisches Nachdenken auszuloten.

Ein derartiges Ausloten passiert in Kapitel vier. Hier werden die Uberlegungen zu mogli-
chen Ankniipfungspunkten eines sk.-tk. Einsatzes in ethischer Hinsicht, sowohl die kon-
zeptionellen Voraussetzungen betreffend, die einem solchen Einsatz vorangehen oder in-
newohnen, als auch seine spezifische, methodische Vorgehensweise betreffend, zugespitzt.
Sie miinden in der Formulierung von Kriterien, die zuvor theoretisch aus den Ausfithrungen
Fischers zum sk.-tk. An- und Einsatz enthoben wurden, um sie dann an konkrete Einsétze
anzulegen. Dieses Anlegen soll Schlussfolgerungen zum jeweiligen ethischen Potential er-
lauben.

Sofern es bis dahin gelungen sein wird dem sk.-tk. Einsatz durch sein spezifisches, kriti-
sches Vorgehen ein ethisches Potential zuzuerkennen, wird dieses im zweiten Teil der Ar-
beit tiberpriift, gegebenenfalls korrigiert oder ausdifferenziert, indem auf Texte zuriickge-
griffen wird, die den Anspruch verfolgen sich ihrem Thema auf sk.-tk. Weise zu widmen.
Es handelt sich um Texte, deren ethischer Gehalt nicht bereits an ihrem Titel oder ihrer
Thematik zu erkennen ist. Die Haltung, aus der heraus sich diesen Texten gewidmet wird,
bleibt damit eine priifende. Es werden nicht blof ,,Anwendungsfelder* gesucht und darge-
legt, sondern jeder Text fiir sich einer Befragung, hinsichtlich seines jeweiligen ethischen
Potentials unterzogen. Dabei ist hermeneutisch vorzugehen, um an konkreten Aussagen
und interpretativ das spezifisch Ethische zu explizieren. Herangezogen werden Fischer
(1990) mit dem Thema Hochbegabtenforderung, Breinbauer mit der Beziehung zwischen
Alter und Bildung als behauptetem Auftrag an Pddagogik (2010) und Schirlbauer (2008)
mit seiner skeptischen Anndherung an die angebliche Notwendigkeit einer dem Lehren zu
Grunde liegenden Lerntheorie. Mit Breinbauer und Schirlbauer werden eine Autorin und
ein Autor befragt, die im gegenwirtigen disziplindren Feld als Vertreterin/Vertreter des sk.-

tk. An- und Einsatzes in der Paddagogik gelten.



TEIL I

1. Fischers skeptisch-transzendentalkritischer Einsatz in der
Padagogik

In diesem Kapitel werden sowohl die Uberlegungen nachgezeichnet, aus denen heraus Fi-
schers Abkehr von der prinzipienwissenschaftlichen Pddagogik argumentativ nachvoll-
zeihbar wird, als auch die spezifischen Aspekte eines skeptisch-transzendentalkritischen
Einsatzes in der Pddagogik skizziert. Der Fokus liegt dabei auf jenen Aspekten, die als
relevant erscheinen, wenn es spiter darum gehen soll Ankniipfungspunkte beziiglich der

Moglichkeiten ethischen Nachdenkens, zu erdrtern.

1.1 Der Ausgang — Die Abgrenzung

Fischers theoretische Wurzeln sind zunichst in einer prinzipienwissenschaftlichen Padago-
gik oder, anders formuliert, in der neukantianisch*-transzendentalkritischen Padagogik, zu
finden. Als Schiiler von Alfred Petzelt (1886-1967) beginnt Fischers Betrachtung des Pé-
dagogischen mit einer philosophisch ausgerichteten Suche nach Prinzipien. Aus dieser Su-
che heraus entwickelt sich Fischers Denken bald in eine andere Richtung®. Wovon aber
wendet sich Fischer ab und auf welche Weise fiihrt er seine Theoriearbeit im Feld der Pé-

dagogik fort?

In einer seiner Hauptschriften, den ,,Grundziige[n] systematischer Pddagogik®, erstmals er-

schienen 1947, schreibt Petzelt im Vorwort:

»Das Buch will den grundsitzlichen Gedanken der padagogischen Probleme Ausdruck ver-
leihen. Sie tragen als Prinzipien das gesamte Geschéft der Pddagogik. Aber sie sind nicht

bloBe wissenschaftliche Beigabe, sind auch nicht als schonfarbende Einkleidung zu denken.

4 Das Attribut ,,neukantianisch soll nicht iiber verschiedene Entwicklungen und Ausrichtungen innerhalb
des Neukantianismus hinwegtduschen. Hier sind mindestens der Marburger Neukantianismus von Cohen,
Natorp und Cassirer, der Stidwestdeutsche Neukantianismus Windelbands und Rickerts und der realistische
Neukantianismus von Riehl zu nennen (vgl. Pascher 1997, S. 15). Auf diese Differenzierungen wird inner-
halb der vorliegenden Arbeit nicht weiter eingegangen.

5 nachzulesen in Fischers Sammelband ,,Unterwegs zu einer skeptisch-transzendentalkritischen Pidagogik*



Wenn sie nicht als unabwendbare Forderungen dem einzelnen von Fall zu Fall verbindlich
werden, wenn sie nicht sein gesamtes Handeln als Richtpunkte begleiten, daf} sie das Ich
immer wieder eindeutig bestimmen und es in bewufiter Verantwortung vor letzten Instanzen
geradlinig werden lassen in seinem Wachsen, dann sind sie unniitz. Prinzipien sind keine
Spielereien ausgekliigelter Hirngespinste, keine blassen Spekulationen auf hohen Tiirmen,
um die gemeiniglich viel Wind weht, wie Kant einmal sagt; sie verschleiern nicht den Blick
aus umwolkter Hohe auf die Welt der Tatsachen und der fiir uns so hart gewordenen Wirk-
lichkeit. Sie haben vielmehr nur fiir Tatsachen ihren Sinn und erfiillen ihre Funktion gerade
um der Buntheit und Fiille des Tatsédchlichen willen mit Notwendigkeit. So schaffen sie in
Wahrheit das Fundament, das das Ich braucht, um fiir alle Fille, namentlich fiir die Fille
schwerster Erschiitterung geriistet zu sein und feststehen zu kdnnen. Im Wissen um die Bin-
dung nach Prinzipien erliegt niemand so leicht dem Wechsel des Téglichen, durch sie macht
man sich unabhéngig vom Augenblicksdenken: der Doxa, durch sie ist man in der Lage, es
mit der begriindeten Einsicht zu halten: der Episteme [im Original sind Doxa und Episteme

in griechischen Buchstaben gedruckt].“ (Petzelt 1947, S. 8f.)

Petzelt sucht demnach nach einem ,,niitzlichen*® Fundament, von dem aus Padagogisches
als solches iiberhaupt seine Legitimation bezieht und nach Prinzipien, die fiir jedes pada-
gogische Bemiihen eine verbindliche Ausrichtung darstellen. Prinzipien, hier verstanden
als ,,denknotwendig zu unterstellende Ordnungskonstanten® (Breinbauer 2000, S. 33), sol-
len jede Unsicherheit dariiber, was als pddagogisch zu gelten habe und was im Namen der
Péadagogik zu verfolgen sei, ausrdumen. Damit sind Prinzipien als notwendig, allgemein-
giiltig und iiberzeitlich zu verstehen, liber jeden Zweifel erhaben und nicht nur bestimmend
dafiir, was als padagogisch anzusehen ist und was hieriiber auf welche Weise zu verfolgen
sei, sondern auch dafiir, worauf padagogisches Bemiihen sich zu richten habe. Die Niitz-
lichkeit sieht Petzelt in einer Ausrichtung nach Prinzipien und damit dem Schaffen eines
Fundaments, das Meinungen und wechselnden Bedingungen standhilt. So machen Prinzi-
pien unabhdngig von der bloBen Meinung (Doxa), zugunsten der begriindeten Einsicht
(Episteme).

Aber wie kommt Petzelt zu diesen Prinzipien?

Uber den Weg einer ,,Analysis der Wirklichkeit* (Breinbauer 1994, S.61) sollen transzen-

dental-analytisch jene Prinzipien aufgefunden werden, die die Bedingung der Moglichkeit

® An dieser Stelle fillt auf, dass Petzelt der mit seiner Suche nach Prinzipien auch jedweder Inanspruchnahme
der Padagogik, in Anbetracht etwaiger Niitzlichkeitserwégungen vorbeugen will (vgl. Petzelt 1954, S. 38),
selbst den Begriff der Niitzlichkeit wéhlt, um den Wert seiner Theoriebemiihungen auszuweisen.

10



von Pddagogik darstellen. Prinzipien werden also nicht von Theoretikern/Theoretikerinnen
konstruiert, sondern iiber transzendental-kritisches Befragen von Wirklichkeit, derselben

enthoben. Diese Art der Fragestellung bringt Fischer mit folgenden Worten auf den Punkt:

»Wenn Tatsachen des Erzichens und Unterrichtens vorliegen, was ist deren (logische) Be-
dingung der Moglichkeit, in der natiirlich nicht ihre Genese, ihr Wechsel, ihre Mannigfaltig-
keit eine Erklarung finden, wohl aber ihr Anspruch begriindet ist, pddagogisch notwendig

und allgemeingiiltig zu sein?* (Fischer 1989c, S. 27)

Prinzipien sind dann die logischen und notwendigen Konstituenzien, die allem Pidagogi-

schen, wenn es denn als Padagogisches gelten will, zu Grunde liegen.

Wenn Fischer von der Ausgestaltung der theoretischen Arbeit Petzelts Abstand nimmt,
dann vergisst er dennoch nicht sein Streben zu wiirdigen. Mit der Suche nach Prinzipien
mochte Petzelt die Pddagogik vor einer libergebiihrlichen Beanspruchung durch wechsel-
hafte, jeweils gegenwirtige Bestrebungen bewahren, mochte sie abgrenzen gegeniiber Ein-
fluss- und Inanspruchnahmen seitens ,,anderer Bereiche* (Petzelt 1947, S. 44). Damit, so
merkt Fischer an, ziele er keine starre und entwicklungsresistente Péddagogik an (vgl. Fi-
scher 1989c¢, S. 18). Vielmehr solle die Moglichkeit er6ffnet werden, iiber Prinzipien Péa-
dagogisches derart zu legitimieren, dass Grenziiberschreitungen begriindet als Nichtpada-
gogisches zuriickgewiesen werden konnen. Letztlich gehe es Petzelt nicht blo um das Be-
wahren einer theoretischen Disziplin, sondern um das Bewahren des Menschen vor seiner
Vergegenstindlichung. So hege er Misstrauen gegeniiber einem ,,naturwissenschaftlichen
Experimentieren, Messen, Erkldren, das auf Psychisches angewandt wird*“ (ebd.). Der
Mensch als Gegenstand in der Welt widerspreche Petzelts klarer Vorstellung von der ,,Na-
tur des Ich* (Petzelt 1954, S. 38), auf der seine prinzipienwissenschaftliche Pddagogik ba-

siere.

Petzelts Bemiihen zeuge einerseits von der Vorstellung, dass wissenschaftliche Padagogik
padagogische Praxis anzuleiten habe, andererseits davon, dass er paddagogisches Handeln
fiir zu wichtig erachtet, um es zeitpunkthaften Mafigaben zu tiberlassen. Es geht hier um
die Verantwortung gegeniiber jedem einzelnen Menschen, der im Namen der Pddagogik

Beachtung erféhrt oder erfahren soll.
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»Dennoch beginnt hier das Elend der traditionellen transzendentalphilosophischen Péadago-
gik, das ihr [...] die Kritik einbringt, dogmatisch-normativ umzuschlagen und entweder
sprachlich leerzulaufen oder — scharf formuliert — Wissen vorzugaukeln, wo man nichts wis-

sen kann.” (Fischer 1989c, S. 22)

Wenn Fischer Petzelts Anldsse, Zielsetzungen und seinen Ansatz auch wiirdigt, so trifft er
doch auf gravierende Probleme. Der Anspruch auf allgemein giiltige pddagogische Aussa-
gen und die Suche nach unhintergehbaren Prinzipien lockten Petzelt, so Fischer (vgl. Fi-
scher 1989c, S. 26), auf das Feld von Setzungen. Fischer verwirft die Legitimation des
Pidagogischen iiber Prinzipien als uneinldsbar, da sie letztlich auf Uberzeugungen und un-
reflektierten oder verschwiegenen metaphysischen Annahmen aufruhten. Fischer kann auf-
zeigen, dass Petzelts Prinzipien den Anspruch der Unabhéngigkeit nicht einlosen kdnnen.
Sie sind selbst nicht losgeldst oder frei von vorgédngigen unbeweisbaren Annahmen und
somit ebenso wenig unhintergehbar, wie getragen von absolutem Wissen. Eine der unre-
flektierten metaphysischen Annahmen betrifft Petzelts Vorstellung von einer ,,Natur des
Ich*. Darin eingegangen finde sich eine ,,uneingestandene Anthropologie* (Blankertz 1971
nach Fischer 1989c, S. 26), eine bestimmte Fassung der menschlichen Konstitution, die
nicht beweisbar sei. Damit ist Petzelts Vorstellung oder Idee von der menschlichen Wesen-
heit nicht unabhingig — nicht unbedingt und vor allem auch nicht die denknotwendige,
einzige Moglichkeit einer Auffassung davon, was Mensch ist oder die Natur eines Ichs
beschreibt. Sie ist positionell.

Fischer sieht neben dem Problem der Unbeweisbarkeit von, fiir allgemeingiiltig bean-
spruchtem, Wissen noch ein weiteres Problem. Im Bemiihen, Pddagogisches auf nichts an-
deres als denknotwendige Annahmen zuriickzufithren und diese darauthin als allgemein-
giiltig zu setzen, vermeidet man nicht blof3 die ,,Frage nach der Legitimitét des Legitimie-
renden‘ (Fischer 1989c, S. 31), sondern verspielt dariiber hinaus die Mdglichkeit fiir wei-
teres Verhandeln und Nachdenken (vgl. ebd.).

Anders gesagt, verwirft Fischer nicht Petzelts Anliegen oder Ansatz, sondern das Ergebnis
(vgl. ebd., S. 27) oder vielmehr die Anspriiche, die an das Ergebnis gestellt werden und
damit einhergehen.

Fischer verabschiedet sich von jedweden prinzipienwissenschaftlichen Anspriichen, um
sich dem unabweisbaren Anspruch, pidagogisches Denken und Handeln legitimieren zu
miissen, auf ganz andere Weise zuzuwenden. Die Wende, die Fischer vollzieht, zeigt sich

in seiner skeptischen Haltung gegeniiber Geltungsanspriichen in padagogischen Kontexten.
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Es findet eine Verschiebung vom unldsbaren Versuch, unhintergehbare Prinzipien aufzu-
finden, zu einer Suche nach jenen metaphysischen Vorannahmen statt, auf denen padago-

gisches Denken unvermeidbar aufruht und in denen es sich legitimiert’.

1.2 Die Skepsis

Mit dem nun vorgesetzten Attribut ,,skeptisch® vor die transzendentalkritische Padagogik
erreicht Fischer nicht nur eine grundlegende Abhebung von Petzelts Pddagogik iiber die
Bezeichnung der eigenen Konzeption. Vielmehr ist mit dem Skeptischen eine spezifische
Grundeinstellung, Haltung oder Lebensform (vgl. Schonherr 2003, S. 44) ausgezeichnet,

die sich iiber ihre Beziehung zu erhobenen, pidagogischen Geltungsanspriichen zeigt.

Der Begriff der Skepsis kommt aus dem Griechischen, wo er fiir ,,Untersuchung* und ,,Be-
trachtung® steht (vgl. Prechtl/Burkard 2008, S. 561)%. Auch das ,,spdhende Umherschauen‘
(Schonherr 2003, S. 84) wird etymologisch aus den griechischen Wurzeln hergeleitet.

Worauf aber soll sich das Untersuchen, Betrachten und Umherschauen richten und auf wel-
che Weise gelangt es bei Fischer zur Anwendung?

Wenn Fischer von der Skepsis spricht, dann grenzt er sich klar ab vom gewohnlichen Zwei-
fel, der sich aufgrund der Erfahrung des Irrenkonnens einstellt (vgl. Fischer 1993a, S. 12)
und der positionellen padagogischen Skepsis, die vor pddagogischen Hohenfliigen warnt
und vermeintlich endgiiltigen Losungen die Zustimmung verweigert, wihrend sie bei einer
angezweifelten Moglichkeit des Behaupteten mit ihrer Betrachtung stehen bleibt und iiber

einen besonderen Fall nicht hinausgeht (vgl. ebd., S. 14). Von Zweifel unberiihrt bleiben

7 Fischer selbst bezeichnet es als ,,Wandel der Intention*: ,,Es ist diese Lage der Dinge, die ,transzendental*
gewissermalfien verlagert, ndmlich weg von einer letztbegriindenden Apriori- oder Prinzipienforschung alter
Artund hin zu einer Untersuchung von immer schon im gespielten Spiel befindlichen, faktisch maf3gebenden
konkret-verniinftigen Voraussetzungen und Bedingungen, auf denen der explizite oder implizite, ein fiir al-
lemal oder weniger pritentios erhobene Geltungsanspruch padagogischer und erziehungswissenschaftlicher
Aussagen basiert.” (Fischer 1996, S. 22)

8 Im Metzler Lexikon. Philosophie wird Skepsis/Skeptizismus, als ,,eine philosophische Position, deren Ver-
treter noch suchen, im Ungewissen (Prechtl/Burkard 2008, S. 562) sind, beschrieben. Nun erscheint der
Begriff der Position problematisch und muss in unserem Zusammenhang durch jenen der ,,Haltung* ersetzt
werden. Wichtig aber ist die Aussage, dass es sich um eine Bezugnahme auf epistemologische Moglichkeiten
handelt. Und hier unterscheiden sich verschiedene Richtungen des Skeptizismus darin, was als epistemolo-
gisch moglich angesehen wird. Der Skeptizismus hat dort seine Grenzen, wo das Suchen nach Wahrheit auf-
gegeben wird und Losungen behauptet werden. Charakteristisch fiir die Skepsis ist damit das enthaltene Urteil
,,uber Wert- und Sachfragen® (ebd.).
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bei dieser Form der Skepsis all jene Momente, die dem jeweiligen Fall bedingend zu
Grunde liegen, wie vorausgehende Uberzeugungen und ,,fundamentale Unterstellungen®
(ebd., S. 16), mdgen sie nun andere oder den Skeptiker/die Skeptikerin selbst betreffen.
Aus dieser Art skeptischen Untersuchens resultiert eine Position, die ihr Urteil spricht —
das Behauptete verwirft oder ihm zustimmt.

Ebenso versteht Fischer seine Skepsis nicht als ein prinzipielles Anzweifeln der Moglich-
keit von Erziehung iiberhaupt oder das Verwerfen der Moglichkeit, Wissen im Bereich der
Péadagogik zu generieren (vgl. ebd., S. 19). Das wiederum kdme einer dogmatischen Set-
zung gleich (vgl. Kubac 2007, S. 81f.), die jedes padagogische Bemiihen, sei es nun theo-
retischer oder praktischer Art, ad absurdum fiihrte. Fischers Skepsis strebt nicht danach,
jedes beanspruchte Wissen innerhalb der Pddagogik fiir nichtig zu erkliren. Vielmehr rich-
tet sie sich iiber den untersuchten Fall hinaus, an die ,,immer schon eingegangenen grund-
legenden begrifflich-kategorialen, methodischen und einstellungsmiiBigen Uberzeugun-
gen® (Fischer 1993a, S. 17), stellt sie wegen der behaupteten Giiltigkeit zur Diskussion.
Damit soll zu Bewusstsein gelangen, welche Momente mit einem behaupteten Wissen ein-
hergehen, was, ohne zur Sprache zu kommen, mit akzeptiert wurde und was diesem Wissen
logisch vorausgeht. Es geht Fischer also nicht darum, die Moglichkeit zu wissen an sich zu
verwerfen, sondern vielmehr darum das ,,Absolute daran zu brechen und seine jeweilige
Kontingenz aufzuzeigen (vgl. ebd., S. 18). Als solche gilt die Skepsis Fischers als ,,radi-
kale*. Radikale Skepsis geht zuriick zu den Wurzeln behaupteten Wissens, entlarvt einge-
gangene Vorannahmen als eben solche und enttéuscht, indem sie Tauschungen und daraus
hervorgegangene scheinbare Sicherheiten aufspiirt. Sie kommt dort zum Einsatz, wo péda-
gogisches Wissen behauptet wird, Geltungsanspriiche erhoben werden oder verbindlich

werden soll, was auf ungesichertem Wissen beruht.

,.Es ist dieses Geltenwollen oder -sollen von als padagogisch oder padagogisch relevant aus-
gegebenen Sitzen und Satzsystemen, das skeptisch unter die Lupe genommen und dort wei-

teren Untersuchungen unterzogen wird.” (Fischer 1996, S. 18)

Dabei ist nicht entscheidend, wie stark oder schwach die jeweilig beanspruchte Geltung
ausgeprégt ist, sondern, dass mit ihr eine scheinbar gewisse Verbindlichkeit einhergehen
soll und auch konnte. So konnte iliber scheinbares Wissen und darauf aufruhenden Verbind-
lichkeiten Einfluss auf Menschen und deren Praxis genommen werden, der nicht nur an

sich als problematisch erscheinen mag, sondern dariiber hinaus auf illegitim behauptete
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Geltungsanspriiche rekurriert. Was den Skeptiker Fischer also umtreibt, kdnnte als episte-
mologisch begriindete Sorge dariiber bezeichnet werden, dass das Leben von Menschen
durch (notwendig) unzureichend begriindete Maf3gaben reguliert wird, die gleichwohl mit
kategorischem Charakter auftreten. Wenn dies zutrifft, dann liegt der Anlass seines theore-
tischen Schaffens nicht weit von jenem Petzelts entfernt, der mit dem Konzept der Verant-
wortung gegeniiber jedem Menschen, der von Pddagogik betroffen ist, argumentiert. Wéh-
rend Petzelt dieser paddagogischen Verantwortung aber, {iber das verbindlich-Machen von
Prinzipien nachkommen will, werden die Legitimationen dieser Verbindlichkeiten durch
einen radikal skeptischen Einsatz Fischers aufgebrochen, um Menschen vor derartigen,
(und wie Fischer aufzeigt) nicht hinreichend ausgewiesenen, nicht denknotwendigen und
insofern ,,illegitimen® Verbindlichkeiten zu bewahren. Dieses Aufbrechen wird iiber die
Relativierung dessen, was als Wissen behauptet wird, vollzogen. Das Vorliegende wird
daraufhin analysiert, was ,,in Erlduterungen, Griinden und vermeintlichen Beweisen auftre-
tendes oder auch blof praktisch gelebtes Fertiggewordensein in Grundsitzen und Uberzeu-
gungen‘ (Fischer 1996, S. 18) nicht offen zu Tage tritt, jedoch gleichsam als Pradmisse oder
notwendige Vorannahme, unbewusst, vergeheimnist oder als ,,fraglos stehen gebliebene
Voraussetzungen und Bedingungen® (ebd., S. 23), fungiert. Die Legitimitét der behaupte-
ten Geltungsanspriiche wird also iiber das Auffinden, Betrachten, Untersuchen und Beden-
ken der geltungsbegriindenden Annahmen gepriift und gezeigt, dass sich die beanspruchte
Geltung (zumeist) unthematische bleibenden Voraussetzungen verdankt. Uber den Auf-
weis einer solchen den Behauptungen zu Grunde liegenden Metaphysik®, 16st sich ver-
meintliches ,,Wissen* in Nichtwissen auf. Die Intention ist hier keineswegs die Entwick-
lung metaphysikfreier pddagogischer Theorien, denn ,,eine Metaphysik steht immer dahin-
ter* (Funke 1968 nach Fischer 1989c, S. 28). Vielmehr gilt es die jeweils zu Grunde lie-
genden metaphysischen Annahmen zu explizieren und einer Reflexion zugénglich zu ma-
chen. Demnach sieht Fischer die Relevanz des skeptisch-transzendentalkritischen Einsat-
zes ,,darin zu verhiiten, da3 die metaphysischen Grundlegungsfragen als solche aus den
Augen geraten oder dogmatisch versintern!® (Fischer 1996, S. 25). Wiirde durch einen

solchen Einsatz der Anspruch erhoben, einzig ,,Wahres* hervorzubringen, wiirde wiederum

® Threm griechischen Ursprung nach ist die Metaphysik ,,dasjenige nach der Physik* (Prechtl/Burkard 2008,
S. 373). Die Metaphysik als Disziplin der Philosophie beschéftigt sich mit den Fragen des Seins, mit Fragen,
die iiber Naturerscheinungen hinausgehen und damit nicht tiber Erfahrung zugénglich oder zu beantworten
sind.

19 wortlich: zu steinharter Kalksubstanz werden, verhérten
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auf metaphysische Uberzeugungen zuriickgegriffen werden, womit dem eigenen Pro-
gramm ein grober Selbstwiderspruch nachzuweisen wire.

Fischers Begriff von Skepsis geht damit weit {iber ein bloBes Zweifeln hinaus. Vielmehr
meint diese Auffassung von Skepsis ein sorgfiltiges Betrachten, Erwégen, Untersuchen
und Bedenken (vgl. Fischer 1993a, S. 19). Uber den Zweifel wird es mdglich, scheinbare
Losungen einem nochmaligen Uberdenken zu erdffnen, angenommenes Wissen wieder zu
befragen und Setzungen aufzubrechen, die auf Vorannahmen aufruhen, deren Richtigkeit

weder beweisbar noch alternativlos ist.

1.3 Die Kritik

Wenn im Folgenden von der Beschaffenheit der von Fischer angewandten Kritik die Rede
sein wird, ist zunichst zu ermitteln, wo die Grenze zwischen Skepsis und Kritik verlduft.
Man konnte meinen, die Skepsis sei jene bereits beschriebene Haltung, wihrend mit der
spezifischen Kritik das methodische Vorgehen innerhalb eines skeptisch-transzendental-
kritischen Einsatzes gemeint wire. Diese klare Unterscheidung ist aber nicht aufrecht zu
erhalten, zumal Fischer selbst wiederholt sowohl von der skeptischen als auch von der kri-
tischen Methode spricht und Skepsis und Kritik sich sowohl in ihren Anldssen, als auch in
ihren Aufgaben und Zielsetzungen nicht eindeutig voneinander scheiden lassen. Vielleicht
wird aber die Skepsis durch die Kritik erst ins Methodische tiberfiihrt. Fiir das Vorhaben
und die Bearbeitung der vorliegenden Fragestellung scheint es aber auch nicht wesentlich
zu sein, eine solch klare Trennung vorzunehmen. Eine klare Trennung der beiden Konzepte
erfolgt hier lediglich tiber die Benennung der Kapitel und ansatzweise, um ein Verstindnis

der einzelnen Aspekte in Fischers theoretischem Denken zu erleichtern.

Mit der (alltagsnahen) Rede von ,,der Kritik* ist keineswegs eindeutig klar was genau da-
runter zu verstehen ist. Vielmehr zeigt sich bei ndherer Betrachtung eine lange Tradition
verschiedener kritischer Stromungen, Methoden und Ansétze, sowohl innerhalb als auch
aullerhalb padagogischer Theoriearbeit.

Im griechischen Ursprung stoen wir auf die Bedeutungen ,,scheiden, trennen und entschei-
den®, spéter auch ,richten, beurteilen* (Kluge/Seebold 2011, S. 543). Im Metzler Lexikon.
Philosophie wiederum wird sie zuallererst als ,,Kunst der Beurteilung* bezeichnet, als Me-

thode in der Philosophie, um ,,Wahrheitsanspriiche mittels Vernunft auf ihre Berechtigung
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hin zu tiberpriifen* (Prechtl/Burkard 2008, S. 318). Dieses Scheiden, Trennen, Beurteilen
und Priifen stiitzt sich auf ein oder mehrere Kriterien, die das Beurteilungsmal} vorgeben.

Aus dem bisher Gesagten ergibt sich, dass mehrere Voraussetzungen der Kritik vorausge-
hen. So gibt es etwas, worauf sich Kritik richtet, das zu Kritisierende, haufig in Form eines
gestellten Wahrheitsanspruches, aber auch Handlungen als solche oder gesellschaftliche
Gegebenheiten, die als Summe vieler vorgehender Handlungen gesehen werden kénnen.
Zum Zweiten setzt Kritik einen Kritiker/eine Kritikerin voraus, der/die Kritik praktiziert.
Zum Dritten braucht es Kriterien, anhand derer sich die Qualitdt des zu Kritisierenden
messen ldsst und die wiederum in ihrer Qualitét oder Giiltigkeit einer Kritik unterzogen

werden konnen.

Mit dem Begriff der ,,Kunst“ kommen noch andere Momente mit ins Spiel. ,,Kunst* in
seiner urspriinglichen, engen Verbindung mit dem Begriff des ,,Konnens* (vgl. Kluge/See-
bold 2011, S. 549) driickt aus, dass es ein gewisses Wissen, aber auch Ubung braucht, um
Kritik anwenden zu kdnnen — sollte sie selbst fiir sich Giiltigkeit beanspruchen. Die Ver-
nunft wiederum dient als Voraussetzung, um in diese Form der Kunst tiberhaupt eintreten
zu konnen, aber auch als Kriterium der Auswahl iiber das zu Kritisierende''.

Die verschiedenen Stromungen innerhalb der kritischen Tradition unterscheiden sich nun
mehr oder weniger im Gegenstand der jeweiligen Kritik, der Frage danach, wer kritisieren
darf/soll/muss/kann, welche Kriterien fiir Kritik herangezogen, von welchem Ort aus Kritik
gelibt wird, was als Qualititskriterium fiir Kritik selbst gilt, welches Ziel Kritik verfolgt,
was unter ,,Vernunft” verstanden wird, ob und unter welchen Voraussetzungen und Bedin-

gungen Kritik {iberhaupt moglich ist!2.

Was aber kennzeichnet den skeptisch-transzendentalkritischen Ansatz Fischers und wie ist

seine Verstidndnisweise von Kritik zu verstehen?

1.3.1 Kiritik als immanente Kritik

Kritik innerhalb skeptisch-transzendentalkritischen Vorgehens stiitzt sich nicht auf einen
iibergeordneten, auBerordentlichen Malistab, der an paddagogische Aussagen oder Aussa-

gensysteme angelegt werden soll (vgl. Fischer 1989b, S. 73). Einen solchen Malistab kann

' Welchen Sinn macht es einen Stein fiir seine Art des Daliegens zu kritisieren?
12 Hier wird kein Anspruch auf Vollstindigkeit erhoben.
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der/die Kritiker/in selbst nicht fiir sich verbiirgen, ohne in ein grundsitzliches Dilemma
gesetzter Dogmatik zu geraten!3. Die grundlegende, radikale Skepsis geht mit der Notwen-
digkeit einher, mit ihrer Analyse im Bereich der ,,Jmmanenz® zu verbleiben, um nicht dem
eigenen Programm zu widersprechen. Immanente Kritik verfolgt den Anspruch in ihrer
Analyse streng auf Vorfindliches Bezug zu nehmen, ohne Kriterien von auflen daran her-

anzutragen.

,»Iranszendentale Kritik kritisiert weder die beanspruchte Giiltigkeit noch die Qualitit der
Begriindung noch den Wissensgehalt piddagogischer Theorien, Auffassungen, Erfahrungen
sozusagen von einer ihr eigenen, hoheren padagogischen Warte aus. Sie ist durch und durch

immanente, nicht positionelle Kritik [...].* (Fischer 1989b, S. 80)"

Sie enthélt sich also sowohl eines vorgehenden Urteils in Form eines angelegten Mal3sta-
bes, an dem gemessen werden soll, was als ,richtig® oder ,,wahr* zu gelten hat, als auch
eines abschlieBenden Urteils tiber das zweifelsfrei Richtige und Wahre. Diese Form von
Kritik richtet nicht und hat nicht den Anspruch ein abschlieendes Urteil bereitzustellen
(vgl. Fischer 1989c, S. 38)!. Vielmehr muss sie sich ein derartiges Urteil versagen, um in

ithrer Konzeption glaubwiirdig zu bleiben.

So schreibt Ruhloff (1979) in Das ungeldste Normproblem der Pddagogik iiber die der
Kritik drohenden Gefahr, dogmatisch zu werden:

»Der kritische Punkt® aller Kritik ist es, dogmatisch zu werden. Thre Gefahr liegt darin, das
Kritisierte offen oder verdeckt an einem ihm duB3erlichen, fremden Mal3stab zu messen. Still-
schweigend vorausgesetzt wird dabei, da3 der Kritiker im Besitz der Wahrheit ist, auf dem

richtigen Standpunkt steht. Standpunktkritik, die nur danach urteilt, ob eine These oder ein

13 Dies zeigt Fischer an der Auseinandersetzung mit dem theoretischen Denken Petzelts auf (siche ,, Trans-
zendentalkritische Padagogik® im Sammelband Unterwegs zu einer skeptisch-tranzendentalkritischen Pdda-
gogik 1989).

14 hierzu noch einmal klar auf den Punkt gebracht: ,,,Immanent* meint dabei die unvoreingenommen und bar
jedweder normativer Setzung vorzunehmende Arbeit am jeweiligen Begriffs- und Aussageinventar der zu
analysierenden Aussagen. Kritik muss sich zunéchst in die ,Macht® oder ins Hoheitsgebiet des vorliegenden
Gedankensystems begeben, und zwar riickhaltlos, ohne theorieexterne Beurteilungskriterien oder Sollenszu-
schreibungen.” (Kubac 2007, S. 91) Exemplarisch hat dies Jorg Ruhloff (1980) in seiner zum Klassiker ge-
wordenen Monographie: Das ungeldste Normproblem durchgefiihrt.

15 Sie ist kein richterliches Anlegen eines letztverbindlichen, kategorischen Sollens an die Fille.* (Fischer
1989c, S. 38)
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Theorem der eigenen Uberzeugung geniigt oder nicht, ist jedoch der Miihe nicht wert. Sie

lauft auf Selbstbestétigung hinaus [...].“ (Ruhloff 1979, S.20)

Wiirde in skeptisch-transzendentalkritischen Einsédtzen also ein derartiger — normativer —
MafBstab an die Gegenstinde seiner Kritik angelegt werden, wiirde ein solcher Einsatz in
die Reihe standpunkthafter und normativer Pddagogiken eingereiht werden konnen. An
Ruhloffs oben genannter Habilitationsschrift kann man nachvollziehen, wie dem Anspruch
immanenter Kritik, ndmlich nicht selbst einen zuvor behaupteten Mafistab bereit zu haben,
an dem die Qualitdt oder Giiltigkeit des zu Kritisierenden gemessen wird, in zwei Schritten
nachgekommen wird. Die Gegensténde, die jeweils innerhalb seiner Arbeit einer Kritik
unterzogen werden, werden von Ruhloff daraufthin untersucht, inwieweit sie, als einander
konkurrierende péddagogisch-wissenschaftliche Theoreme, zur Losung des Normprob-
lems!¢ in der Padagogik, etwas beitragen.

Bereits in seiner Einleitung stellt Ruhloff auf kritisch-selbstbeziigliche Weise sehr transpa-
rent dar, welchem Thema er sich widmet und warum, welcher Fragestellung er nachgeht
und warum und welche Probleme damit verbunden sein konnen, die Arbeit so und nicht
anders anzulegen. Er zeichnet explixit nach, welche Gedanken ihn dazu bewegen, nicht bei
der ,,Sollensfrage* der Padagogik zu bleiben, sondern sich der Frage und den Problemen
einer ,,padagogischen Aufgabenbestimmung™ zu widmen und welche Griinde er fiir die
Verwendung genau dieser Begrifflichkeiten hat. Also noch lange, bevor er sich den Gegen-
stinden zuwendet, die er kritisieren wird, fiihrt er dem/r Leser/in vor Augen, dass es sich
keinesfalls um eindeutig und selbstverstéindlich verwendete Begrifflichkeiten handelt, die
vorerst verwendet wurden und dann doch verworfen oder konkretisiert werden. Ruhloff
behauptet nicht in irgendeiner Weise den Anspruch zu erheben, das ,,Normproblem* besser
16sen zu konnen, als die padagogischen Theoreme, die er sich kritisch vornehmen wird. Er
behauptet nicht einmal, dass eine Losung im Bereich der Moglichkeiten piddagogisch-the-
oretischen Nachdenkens liegt, auch nicht das Gegenteil. Wohl aber zeigt er sich skeptisch

jenen gegeniiber, die einerseits behaupten das ,,Normproblem* iiberwunden zu haben in

16 Mit dem Begriff des ,,Normproblems* ist die Frage nach dem piddagogischen Sollen, also den Zielen, aber
auch der Legitimation von Methoden der Pddagogik beriihrt. Einerseits kommt in diesem Begriff zum Aus-
druck, dass es um Mafgaben geht, die mit einem als verbindlich behaupteten, Geltungsanspruch an das, was
Padagogik genannt wird, angelegt werden, andererseits impliziert er, dass dieser Verbindlichkeit nicht ohne
Probleme nachgegangen werden kann. Zum Problem werden der Péddagogik die Fragen danach, ob sie iiber-
haupt als normgebend auftreten darf/muss/soll, wie diese Normen zu legitimieren sind, ob eine zu Grunde
liegende Unterscheidung zwischen Sein und Sollen aufrechtzuerhalten ist, uvm.. Ruhloff konkretisiert das
Normproblem als Problem der ,,Pddagogischen Aufgabenbestimmung* (Ruhloff 1979, S. 28).
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der Weise, dass sie Pddagogik derart konzipieren, dass keine Normen als verbindlich be-
hauptet werden, oder andererseits endlich jene Normen aufgefunden zu haben, die nun le-
gitim und damit verbindlich werden konnen.

Ruhloffs Herangehen an das Vorliegende ist zuallererst hermeneutischer Art. Wenn er sich
der ,,Geisteswissenschaftlich-hermeneutischen Padagogik® zuwendet, dann bettet er sie in
eine Zeitlichkeit ein — bringt ihre Gewordenheit zum Ausdruck, zeichnet ihren Werdegang
nach und begriindet sein wissenschaftliches Interesse iiber ihre Aktualitdt aber auch ihre
Priasenz innerhalb der Disziplin der wissenschaftlichen Péddagogik. Im ndchsten Schritt
stellt Ruhloff die wesentlichen Gedanken, Begriffe und Intentionen der ausgewéhlten Au-
toren vor (nicht ohne diese Auswahl zu begriinden und zu problematisieren). Das Gemeinte
soll iiber eine sehr genaue Darstellung der Aussagen und deren Interpretation zum Ver-

standnis gelangen, bevor es analytisch-kritisch unter die Lupe genommen wird.

»Das Verstehen und nachvollziehende Darstellen mochten dem Kriterium gentigen, einen
Gedankengang in dem zu erfassen, was sein Autor meint, wenngleich er es vielleicht zuwei-
len in ungewdhnlichen und interpretationsbediirftigen sprachlichen Wendungen und Begrif-
fen sagt. Ob man dem Gemeinten zustimmen oder nicht zustimmen kann, soll fiir die Dar-

stellung unerheblich sein.” (Ruhloff 1979, S. 19)

Auf beeindruckende Weise macht Ruhloff an verschiedenen Stellen darauf aufmerksam,
wo Missverstindnisse auftreten konnten und geht ihnen in den Aussagen der Quellen noch
einmal auf den Grund. Seine Haltung gegeniiber dem Gegenstand kann demnach als wert-
schitzend und wiirdigend bezeichnet werden. Er beschiitzt ihn gar vor vorschnellen Schliis-
sen, die aus einem ungenauen ,,Pseudo-Verstehen“ resultieren konnen!’. Gleichzeitig zeigt
er auf, dass beispielsweise die Rolle, die die geisteswissenschaftliche Pddagogik dem Staat,
als ,, Triager des Lehrplans® (Weniger 1952 [1930] nach Ruhloff 1979, S. 53) und damit als
Instanz, die befugt ist ,,einen Inhalt des Unterrichts abzugeben und die pddagogische Auf-
gabe mitzubegriinden (Ruhloff 1979, S. 39) zugesteht, keinesfalls alternativlos zu sehen
ist. Er gibt damit eine mogliche Gegenposition zu denken.

Dem darstellenden Teil folgt bei Ruhloff der analytisch-kritische Teil. Hier wird nach der

»sachlichen Geltung, nach der Haltbarkeit des Wahrheitsanspruches der jeweiligen

17_Sie [eine bestimmte Formulierung aus der Quelle] soll nur in einer Richtung kurz interpretiert werden, um
einer gegenwiértig um sich greifenden oberflachlichen Kritik, oft ohne Quellenstudium aus zweiter und vierter
Hand iibernommen und weiterverbreitet, keinen Vorschub zu leisten.” (Ruhloff 1979, S. 48)
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Konzeption* (ebd., S. 19) gefragt. Es gilt ,,diejenigen Voraussetzungen aufzudecken, auf
die sich der Wahrheitsanspruch eines Theorems stiitzt“ (ebd.). Diese Form der Analyse
bleibt dann nicht stehen bei einem Nachzeichnen einer geschichtlichen Entwicklung oder
dem Zustandekommen eines behaupteten Geltungsanspruchs, sondern enthebt dem Gesag-
ten seine Voraussetzungen. Die grundlegende Frage kann so formuliert werden: Welche
logisch notwendigen Annahmen gehen dem Gesagten voraus und bedingen gleichsam die
Moglichkeit, Geltung dafiir in Anspruch zu nehmen? So wird Wenigers Annahme, aus ei-
ner hermeneutisch ermittelten, historischen Faktizitdt, wie der Erstellung der Lehrplidne
durch den Staat {iber einen gewissen Zeitraum, miisse gleichsam ein pddagogischer Rechts-
und Geltungsanspruch folgen, zuriickgewiesen. Die Uberantwortung der Lern- und Bil-
dungsziele an einen Staat tragen, so weist Ruhloff nach, der Glaube an ein ,,libergreifendes
Gemeinsames® (Ruhloff 1979, S. 58), der Glaube an die Notwendigkeit eines vorherrschen-
den Optimismus in der Pddagogik (vgl., ebd.) zur Erreichung eines gemeinsamen Ideals
(vgl. ebd., S. 55) und der Glaube an ,,einen positiven Sinn des sich geschichtlich Durchset-
zenden“ (ebd., S. 57). Damit ist nicht nur gesagt, dass hier das Glauben und damit Meta-
physisches pddagogische Geltungsanspriiche trigt, es wird der Anspruch der Geisteswis-
senschaftlichen Padagogik, das Normproblem der Pddagogik iiberwunden zu haben, als
nicht haltbar widerlegt, da letztlich doch behauptete Normen zu verbindlichen padagogi-
schen Aufgaben formuliert werden. Ruhloff legt hierin den eigenen Anspruch der geistes-
wissenschaftlichen Padagogik als Kriterium an, um Widerspriichliches aufzudecken und

den erhobenen Geltungsanspruch in seiner Legitimitét zu relativieren.

Immanente Kritik bezieht die Kriterien ihrer Analyse aus dem Vorliegenden, dem Gegen-
stand der Kritik selbst, priift also die beanspruchte Geltung in ihrer Legitimitdt und zwar in

dreifacher Hinsicht.

1.3.2  Kiritik in ihrer Dreiteiligkeit

,»Das erbrachte Voraussetzungswissen, das die gegebenen theoretischen wie praktischen Ver-
haltnisse durchstdft, zersetzt, was vermeintlich als sichere Basis, als feste begriffliche und
methodische Uberzeugung, als hier und jetzt oder als allgemeingiiltig Gebotenes vorliegt.

(Fischer 1989b, S. 74)
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Dieses ,,Voraussetzungswissen® gilt es aus dem Vorliegenden zu entheben, indem die
Frage sich auf die Bedingungen richtet, die den dargestellten Moglichkeiten notwendig vo-
rausgedacht sein miissen. Dieser nach Schonherr wichtigste kritische Schritt, kann als ei-

gentliche Transzendentalanalyse angesehen werden (vgl. Schonherr 2003, S. 40).

»Gesucht werden also die spezifischen Voraussetzungen, die das Vorgebrachte in seinem
Anspruch, pidagogisch Verniinftiges zur Sprache zu bringen, ,tragen‘.” (Schonherr 2003, S.
40)

Voraussetzungen werden nicht im gegensténdlich Erfahrbaren gesucht, sondern darin, wie
,Erkenntnis* zu Stande gekommen sein will (vgl. Fischer 1996, S. 19). Genau an dieser
Stelle wird nach Apriorischem und Metaphysischem Ausschau gehalten, um es als solches
zur Sprache zu bringen und damit einer Reflexion und Diskussion zugdnglich zu machen.
Mit dem Nachweis derartiger Vorannahmen kdnnen Fragen, wie jene nach der Reichweite
der Giiltigkeit und ihrer Legitimitit neu gestellt und verhandelt werden. Das behauptete
Wissen wird als Scheinwissen, Nichtwissen oder begrenztes Wissen relativiert.

Dieser, zeitlich gesehen, meist zweite Schritt der skeptisch-transzendentalkritischen Ana-
lyse scheint in gewisser Weise aber angewiesen zu sein auf jene kritische Leistung, die
Schonherr als ,,sprachlich-logische Priifung der topisch vorgefundenen Beweisversuche
und Argumentationen® (Schonherr 2003, S. 41) beschreibt. Es handelt sich um den umfas-

senden und wohlwollenden Versuch zu verstehen.

,Bevor es dazu kommen kann, ein paddagogisches Theorem [...] auf seine hypothetisch zu un-
terstellenden Beweisunterlagen und auf seine Verniinftigkeit hin zu untersuchen, bedarfes [...]
der Klarung dessen, was in ihm sprachlich nicht unverwechselbar und nicht recht verstindlich
und was in ihm argumentativ nicht plausibel genug zum Ausdruck gebracht ist.* (Fischer 1989b,

S. 76)

Die sprachlich-logische Priifung des Vorliegenden soll davor bewahren, vorschnell
Schliisse hinsichtlich der Voraussetzungen und Giltigkeit zu ziehen. Gefragt wird nach
Bedeutungen der verwendeten Begriffe und auch nach der Stringenz und Konsistenz der
Argumentation. Es soll aber auch die Uberlegung erwiihnt werden, dass selbst dann, wenn
die Argumente stringent vorliegen, die vorgebrachten Schliisse oftmals nicht die einzig

moglichen sein miissen, also kontingent sind. Die Intentionen dieses kritischen Schrittes
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sind ,,fragend verstindlich gemacht zu bekommen oder interpretierend zu verstehen* (Fi-
scher 1989b, S. 77), wovon die Rede ist. Dariiber hinaus scheint er davor zu bewahren, in
den eigenen analytischen Gedankengdngen intransparent zu werden, will heiflen, dass die
Annahmen, die der Analyse zu Grunde liegen, nachvollziehbar gemacht werden. Der In-
terpretationsspielraum, den es iiber ein hermeneutisches Vorgehen zu erdffnen gilt, birgt
wiederum verschiedene Mdglichkeiten der Interpretation und mit Gedanken anzuschlieBen.
Nachvollziehbar werden die nachfolgenden Gedanken unter der Bedingung, dass die ange-

nommene Form der Interpretation wiederum offen zu Tage tritt.

Der dritte, kritische Schritt widmet sich wesentlich den Konsequenzen, die sich aus dem

behaupteten Wissen, weitergedacht, ergeben.

»Drittens deckt sie [die Kritik] die unzulingliche ,L.sungskapazitit des je vorhandenen Wis-
sens‘ auf, indem sie ein gegebenes begriffliches, methodisches, die Einstellungen betreffen-
des Wissen weiterdenkend mit Konsequenzen und Problemen konfrontiert, die ihm verbor-

gen geblieben oder die vom Ansatz her eliminiert worden sind.* (Fischer 1989b, S. 80)

An diesem Punkt des bereits fortgeschrittenen, vollzogenen, kritischen Erarbeitens werden
sowohl notwendige als auch mogliche Konsequenzen aus dem, als pddagogisch verniinftig
Ausgegebenen, generiert. Es werden aber auch Moglichkeiten zur Sprache gebracht, die
von allem Anfang an bereits ausgeschlossen wurden, und Verhéltnisse beriicksichtigt, die
unbedacht geblieben sind. Damit erfahren scheinbar fertige Theoreme ein wiederkehrendes

problematisch-Werden (vgl. Fischer 1989b, S. 77).18

Im Folgenden soll darauf eingegangen werden, was es mit den Einwénden beziiglich einer
angeblich fehlenden Konstruktivitét des sk.-tk. An- und Einsatzes in der Piddagogik auf sich

hat und auf welche Weise Fischer diesen begegnet.

18 Dieses Vorgehen findet sich beispielsweise in Einsdtzen wie: ,Uber Sinn oder Unsinn ficherverbindlichen
Unterrichts und facheriibergreifender Themen* (Fischer 1989), ,,Harmonisierung oder Widerstreit? Uber die
Bildungsaufgabe in der Kulturenvielfalt (Ruhloff 1989), ,,Hochbegabtenforderung: Elitebildung oder wel-
che Ziele? Die Sicht einer kritischen Padagogik® (Fischer 1990). In: Fischer, Wolfgang/Ruhloff, Jorg (Hrsg.)
(1993): Skepsis und Widerstreit. Neue Beitrdge zur skeptisch-transzendentalkritischen Pddagogik.
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1.4 Die Konstruktivitét (in) der Pddagogik

Christian Schonherr (2003) widmet seine Dissertation der Aufgabe Vorwlirfen beziiglich
einer von manchen vermuteten, unmdglichen Beziehung zwischen Skepsis und Péddagogik
(vgl. Schonherr 2003, S. 11f.) zu begegnen. Dabei stof3t er auf Einwédnde anderer Autoren,
die jeweils behaupten, es mangle oder fehle dem skeptisch-transzendentalkritischen An-
und Einsatz an der fiir Pddagogik notwendigen Konstruktivitdt. Beschéftigt man sich ge-
nauer damit, was jeweils mit (dem Vorwurf mangelnder) ,,Konstruktivitit gemeint ist, so
kann man feststellen, dass der Begriff der Konstruktivitdt innerhalb der Einwénde sehr eng
gefasst ist und auBerdem keine Einigkeit dariiber besteht, wie diese Konstruktivitit gestaltet
sein miisste.

Zwei Spielarten sollen hier Erwdhnung finden.

Beispielsweise fiihrt Schonherr den Einwand Heitgers an, der danach fragt, ob ,,die Theorie
der Praxis nichts mehr zu sagen [hitte]* (Heitger 1994 nach Schonherr 2003, S. 109). Die
theoretische Konzeption von Fischer vor Augen meint Heitger, der Skeptiker miisse sich
iiber Vorwiirfe mangelnder Verbindlichkeit, Verantwortung und Irrelevanz fiir das jewei-
lige praktische Tun im Feld der Pddagogik nicht wundern (vgl. ebd.). Leitend erscheint
hierbei die Erwartung, wissenschaftliche Pddagogik habe Orientierungs- und Verbesse-
rungsintentionen zu verfolgen und damit etwas Bestimmtes fiir die Praxis zu leisten (vgl.
Schonherr 2003, S. 11). Die Verbindlichkeit wiirde wissenschaftliche Pddagogik, seinem
prinzipienwissenschaftlichen Verstdndnis nach, erst dann fiir sich beanspruchen kdnnen,
wenn sie fiir die Praxis Prinzipien bereitstellt, anhand derer eine Orientierung mdoglich
wire. Heitgers Kritik an der skeptisch-transzendentalkritischen Pddagogik ruht damit auf
normativen Kriterien auf, nimlich jenen, dass theoretische Padagogik nur als relevant gel-
ten konne, wenn sie der Praxis ein solches Wissen in Form von Prinzipien zur Verfiigung
stelle und zweitens einer gewissen Verantwortung nachzukommen habe, die sich wiederum
in der Erfiillung des ersten Kriteriums manifestiert. Als solche ignoriert sie die Anspriiche
einer skeptisch-transzendentalkritischen Konzeption und auch deren Begriindung. Mit gu-
ten Griinden (wie bereits oben ausgefiihrt), erhebt Fischer keinen Anspruch auf bedin-
gungslose Verbindlichkeit, wie dies bei Prinzipien der Fall ist, und stellt das Konzept der

padagogischen Verantwortung an sich zur Diskussion®®.

19 So geschehen im Aufsatz: ,,Wozu taugt die ,piddagogische Verantwortung‘? (1992), verdffentlicht in:
Meyer-Drawe, Kite/Peukert, Helmut/Ruhloff, Jorg (Hrsg.): Padagogik und Ethik. Beitrdge zu einer zweiten
Reflexion. Weinheim: Deutscher Studien Verlag.
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Die zweite Spielart betrifft den postulierten Mangel einer ,.eigene[n] verbindlich-posi-
tive[n] Stellungnahme* (Schonherr 2003, S. 110). Im gleichen Atemzug wird dem sk.-tk.
An- und Einsatz attestiert, die Wirksamkeit der eigenen Theoriebemiihungen nicht ,,steu-
ern® zu konnen (vgl. ebd., S. 111). Die Erwartung an eine Theorie, sich auch um das Steu-
ern ihrer Wirksamkeit zu kiimmern, wiirde sie in einen bipolaren Interessenskonflikt stiir-
zen: Soll sie sich als Theorie der Suche nach Wahrheit widmen oder um (deren) politische
Durchsetzung??°

Gerade im fehlenden Letzturteil als auch in einem Offenhalten der Intentionen in Bezug
auf die Wirksamkeit eines sk.-tk. Einsatzes liegen meines Erachtens ihre Mdoglichkeiten
von Konstruktivitdt, sofern das Verstindnis dieses Begriffs noch einmal iiberdacht wird.
Bei einer, wie oben dargestellten, Engflihrung des Begriffs der Konstruktivitét (vgl. Schon-
herr 2003, S. 153) wird auf das Er6ffnen einer Vielzahl neuer Moglichkeiten, die sich aus
einer vorangehenden skeptischen Analyse und damit dem angestrebten Vermeiden dogma-
tischer Setzungen ergeben, vergessen. Man konnte auch sagen, ein sk.-tk. Einsatz ermdg-
licht durch das Wiederer6ffnen von Diskussionen iiber scheinbare Gewissheiten poten-
zierte Konstruktivitit: Wo vorher blo3 eine Antwort die vermeintlich ,,Richtige* war, kann
das Denken in Folge wieder neu anschlieBen und neue Wege beschreiten. Dies betrifft so-
wohl den Praktiker/die Praktikerin, als auch den Theoretiker/die Theoretikerin, sofern diese

scheinbar scharfe Trennung geltend gemacht werden soll.

,Die skeptisch-kritischen Analysen kénnen — allgemein gesprochen — dazu beitragen, dal3
ein in geschlossenen Bahnen verlaufendes padagogisches Denken ,aufgestort® wird (vgl.
Ruhloff), daB es als ein frei ,umherschauendes‘, weniger befangenes, den Sachen zugewand-

tes Denken iiberhaupt erst (wieder) in Gang kommt.* (Schonherr 2003, S. 153)

Fiir Schonherr ist die Skepsis innerhalb padagogischen Denkens damit iiberhaupt ein Er-
fordernis (vgl. ebd., S. 13), insofern sie nicht zu abgeschlossenem Denken, oft genannt
Wissen, fiihrt, sondern die Dinge ,,im Denken offen* (ebd., S. 173) hilt.

Fischer selbst nimmt bereits 1979?! den Gedanken der fehlenden Konstruktivitit auf und

schlieBt auch die Jahre darauf viele seiner Arbeiten mit Uberlegungen hierzu ab. Es spricht

20 Dass jedes wissenschaftliche Wahrsprechen soziale und politische Implikationen hat (vgl. Ricken 2011, S.
12) wird erst im Kontext von Beitrdgen zur deutschsprachigen Foucault-Rezeption konsequent beachtet. Vgl.
hierzu Kubac Richard (2013): Vergebliche Zusammenhdnge. Erkenntnispolitische Relationierungen von Bil-
dung und Kritik.

2L Zu dieser Zeit wurde sein Artikel ,,Transzendentalkritische Pidagogik* verdffentlicht, der in der vorliegen-
den Arbeit stets mit der Jahreszahl 1989 ausgewiesen wird, da er hierfiir aus dem Sammelband Unterwegs zu
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den jeweiligen Einwinden nicht ab, damit richtig zu liegen, ,,da} transzendentalkritische
Padagogik [...] nicht in der Weise konstruktiv ist, daf} ihr an der Entwicklung, Aufstellung
und Verbreitung einer eigenen piddagogischen Lehre etwas gelegen ist* (Fischer 1989b, S.
82), betont aber auch, dass ihr deshalb keineswegs jeder potentielle Gewinn fiir die Aufga-
ben in der Pddagogik abzusprechen sei (vgl. ebd.). Skeptisch-transzendentalkritische Eins-
atze hatten auch nicht das Ziel, jedes pddagogische Bemiihen fiir ,,null und nichtig zu er-
klaren* (Fischer 1989b, S. 82). Vielmehr sei ,,ihre Resistenz [...] gegen eine stetig unser
Denken bedrohende Horizontverengung gerichtet* (ebd.) und mit dem Aufzeigen der ein-
geschriankten oder nichtigen Legitimitdt von beanspruchtem Wissen, solle eine ,,Grundlage

fiir konstruktive Wendungen* (ebd., S. 83f.) geschaffen werden.

Es soll nun die Darstellung des Einwandes Woschnaks erfolgen, der fiir die vorliegende
Arbeit den entscheidenden Anstof3 gegeben hat. AuBlerdem soll iiberlegt werden, welche
Vorannahmen zu Woschnaks kritischen AuBerungen gefiihrt haben mdgen und was ihnen

argumentativ entgegnet werden kann.

2. Woschnaks Einwand aus bestimmter ,,ethischer* Hinsicht

Werner Woschnak, promovierter Philosoph und Lehrender am Institut fiir Bildungswissen-
schaft in Wien, veroffentlichte seinen Artikel ,,Skepsis und Kritik in der Fundierungsprob-
lematik wissenschaftlicher Pddagogik. Bemerkungen zu Wolfgang Fischers Ansatz einer
,Transzendentalkritischen Padagogik**, 1985. Er nimmt mit seinen Einwénden gegen die-
sen Ansatz hauptsichlich Bezug auf Fischers ,,Transzendentalkritische Pidagogik® aus
dem Jahr 1979%2. Dazu ist anzumerken, dass es sich hierbei um ein frithes Werk Fischers
handelt. Woschnak nimmt Gedanken Fischers auf, die in dessen spdteren Aufsédtzen durch-

aus nochmals klarer zum Ausdruck kommen?3.

einer skeptisch-transzendentalkritischen Pddagogik entnommen wurde. In diesem Aufsatz stellt Fischer
Uberlegungen zu einer ,konstruktiven Wende* (Fischer 1989c, S. 40f.), die allerdings die Gestaltung und
Zielsetzungen von Unterricht und Erziehung betreffen. Seine Gedanken werden 1996 von Ruhloff aufgenom-
men und in seinem Aufsatz ,,Bildung im problematisierenden Vernunftgebrauch® prizisiert und weiterge-
dacht.

22 Fiir die vorliegende Arbeit wird die unverinderte Ausgabe 1989c (S. 17-42) verwendet.

2 Dies betrifft vor allem Arbeiten aus den Jahren 1982-1984, die von Woschnak weitgehend unbeachtet
blieben.
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In der vorliegenden Arbeit erhélt dieser Aufsatz Woschnaks aus mehreren Griinden ein
besonderes Gewicht. Er ist als Beispiel dafiir anzusehen, auf welche Weise die angeblich
fehlende Konstruktivitit des skeptisch-transzendentalkritischen An- und Einsatzes argu-
mentiert wird und welche Vorannahmen den Einwinden zu Grunde liegen. Noch wichtiger
erscheint das besondere Augenmerk Woschnaks betreffend das Potential eines solchen Ein-
satzes hinsichtlich der Ethik. Ich muss einrdumen, dass meine Behauptung, Woschnak at-
testiere dem sk.-tk. Einsatz in der Pddagogik eine grundsdtzliche Unmdglichkeit ethisch
etwas leisten zu konnen, so wortwortlich in seinem Text nicht zu finden ist, wohl aber {iber
eine interpretative Auseinandersetzung.

Im Folgenden sollen Woschnaks Gedankengédnge und Argumente nachgezeichnet werden,
um sie sowohl mit Fischers Arbeit als auch mit skeptischen Riickfragen zu konfrontieren.
Diese skeptische Auseinandersetzung wird fiir die spiteren Uberlegungen zum Stellenwert

der ,,Ethik* im sk.-tk. Einsatz in der Pddagogik tragend werden.

2.1 Versuch der Rekonstruktion

Die Einwédnde nehmen ihren Ausgang genau dort, wo Fischer sich von einer prinzipienwis-
senschaftlichen Fundierung der Piddagogik abwendet, was fiir Woschnak gleichzeitig ein
Lossagen von jeglichem philosophischen Anspruch bedeutet (vgl. Woschnak 1985, S. 173
und S. 175). Mit Fischers Weigerung, Prinzipien als Fundament und Legitimierung von
Péadagogischem anzunehmen, verliert sein Einsatz, so Woschnak, jegliche argumentative
Kraft (vgl. ebd., S. 181), wenn nicht gar jede Sinnhaftigkeit (vgl. ebd., S. 174 und S. 186).
Denn ohne einen klaren Bezugspunkt, auf den sich Kritik berufen kann, der gleichsam als
MaBstab fiir jede Kritik heranziehbar ist, konne eine beanspruchte Geltung nicht entkréftet
und einer Behauptung nichts entgegnet werden (vgl. ebd., S. 181). Noch einmal deutlicher:
Laut Woschnak braucht es einen externen Mallstab, der an zu Kritisierendes anzulegen ist,
um einerseits iiber dessen Geltung iiberhaupt nachdenken und andererseits ein Urteil fillen
zu konnen — wahrscheinlich sogar, um tiberhaupt von Kritik sprechen zu konnen. Bereits
in seiner Fragestellung verridt er seine Vorstellung davon, was legitimer Weise Kritik ge-

nannt werden kann:

,»Wir schlieBen zu diesem Zweck [...], ob die konsequenzenlogisch aufgewiesenen Voraus-

setzungen immanenter Kritik auch zum Gegenstand kritischer Erorterung zu werden
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vermogen. Hat transzendentalkritische Pddagogik dem ihr in der Neubestimmung gegebenen
Programm entsprechend auch die Moglichkeit, diese oder jene spezifische Voraussetzung zu
kritisieren oder die bestimmte, einer Theorie zugrunde liegende Bedingung zu widerlegen?

(Woschnak 1985, S. 179)

Woschnak scheint hier der sk.-tk. angewandten Form von Kritik zwar das Kritische zuzu-
erkennen, indem er den Begriff der ,,Jmmanenten Kritik* nicht weiter als fragwiirdig kenn-
zeichnet, andererseits aber danach fragt, ob etwas Kritik genannt werden diirfe, das eines
Standpunktes auBerhalb des zu Kritisierenden entbehrt. Seine Vorstellung von Kritik ldsst
nur eine bestimmte Form zu: Kritik ist nur dann Kritik, wenn sie ein klares Urteil fallt und
es mit einem Prinzip begriindet. Dem folgt, dass Woschnak dem Tun Fischers seine kriti-
schen Moglichkeiten abspricht (vgl. Woschnak 1985, S. 188). Immanente Kritik ist also
keine Kritik? Immanente Kritik ,,muss sich zunéchst in die ,Macht* oder ins Hoheitsgebiet
des vorliegenden Gedankensystems begeben, [...] ohne theorieexterne Beurteilungskrite-
rien oder Sollenszuschreibungen® (Kubac 2007, S. 91). Sie verzichtet damit, und hier muss
Woschnak zugestimmt werden, auf von auen angelegte Prinzipien und darauf, mit einem
Urteil, im Sinne eines Anbietens von Losungen, abzuschlieBen. Aufgrund dieses fehlenden
Urteils und Standpunktes des sk.-tk. Einsatzes stellt Woschnak fest, dass Fischers Einsatz
iiber den Aufweis von Pramissen nicht hinauszugehen vermag. Um dies nachzuweisen,
greift er auf ein zuvor von Fischer verwendetes Beispiel zuriick: ,,Erziechung durch Mani-
pulation. Fischer argumentiert, dass Petzelt mit seiner Analyse des Tatsidchlichen, ohne
einen vorgiangigen Begriff von Pddagogik, Erziehung und Unterricht zu haben, ebenso Er-
ziehungsambitionen, die auf Verhaltensdnderung durch Manipulation anstreben, in seine
Analyse und Prinzipiensuche mit aufnehmen miisse. Gerade einer solchen Position inner-
halb der Theorien von Erziehung, mdchte Petzelt aber iiber das Auffinden des Prinzipiellen
von Pédagogik einen Begriff entgegenhalten, der sie aus der padagogischen Praxis auszu-
schlieBen vermag (vgl. Fischer 1989c, S. 26). Dieses Beispiel wieder aufgreifend,
Woschnak er aufzeigen, dass immanente Kritik zwar die Moglichkeit hat, die ,,Vorausset-
zung aufzuweisen, daB [...] der Versuch, den Menschen durch Verhaltensdnderung in der
Weise operanter Konditionierung* auf dem ,,Verzicht auf Gewissen und Verantwortung*
aufruht; er sieht aber keine Mdglichkeit iiber den skeptisch-transzendentalkritischen Ein-
satz ,eine solche Bestimmung als dem Menschen nicht angemessen zuriickzuweisen*
(Woschnak 1985, S. 181). Man konne sich mittels immanenter Kritik nicht auf die Freiheit

des Menschen berufen und der Beanspruchung einer manipulativen Erziehungstechnik
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damit nichts entgegnen (vgl. ebd.). An dieser Stelle spielt Woschnak nicht nur auf argu-
mentative Grenzen eines sk.-tk. Einsatzes iiberhaupt an, sondern ebenso auf Unmoglich-
keiten im ethischen Argumentieren, und bezieht sich fiir seine Argumentation auf ein be-
stimmtes, (hier) durch Freiheit charakterisiertes Verstindnis des Menschen. Mit diesem
Beispiel wird nicht nur die Frage nach dem Begriff von Erziehung sondern auch die Frage
nach dem ,,richtigen” oder dem ,,guten* Umgang mit zu Erziehenden und damit ein ethi-
sches Thema beriihrt. Da Woschnak dieser Zugang zu Erziehung nur unter der Vorausset-
zung problematisch erscheint, dass dem bekannten Wesen des Menschen zuwider gehan-
delt wiirde, braucht er diesen externen Standpunkt, um das ethische Problem als solches
iiberhaupt erst sichtbar zu machen und aulerdem dagegen argumentativ vorzugehen. Dar-
aus folgt fiir ihn, dass ethische Fragwiirdigkeiten als solche durch einen sk.-tk. Einsatz erst
gar nicht angesprochen werden kdnnen, da dies bereits einen nicht immanent vorfindbaren

Standpunkt erfordere.?*

2.2 Die Aufgabe der Pddagogik und die Ethik bei Woschnak

Woschnaks Vorstellung davon, was die Padagogik leisten solle, ldsst sich daraus erschlie-

Ben, was er dem sk.-tk. Einsatz attestiert nicht leisten zu kénnen.

»Der transzendentalkritische Ansatz hat darin auch jeden Bezug zur pddagogischen Praxis
aufgegeben. Auf dem Boden immanenter Kritik kann etwa auch der Behauptung, der Sinn
von Erziehung sei technische Manipulation, nicht mehr argumentativ entgegengetreten wer-
den. Immanente Kritik vermag dem Programm ,Erziehung als Manipulation® zwar die Vo-
raussetzung aufzuweisen, dal3 sich der Versuch, den Menschen durch Verhaltensdnderung in
der Weise operanter Konditionierung zu seiner Bestimmung und seinem Gliick in eine ,bes-

sere Welt® zu fiithren, im Verzicht auf Gewissen und Verantwortung, jenseits von Freiheit

24 Dass Woschnak Fischer auch Selbstwiderspruch vorwirft, da er sich ,,im Rahmen der Grundlegungs- und
Fundierungsproblematik der Pddagogik der ,,Prinzipien ,Skepsis‘ und ,Kritik**“ bediene (Woschnak 1985, S.
174) und auBlerdem jeder ,,positiven Erledigung® (ebd., S. 176) entsage, um sie dann mit einer eigenen Kon-
zeption doch zu versuchen (vgl. ebd., 183), sei hier nur am Rande erwéhnt. In diesem Zusammenhang kann
nicht verschwiegen werden, dass, und das wird in Woschnaks Abschnitt ,.II. Darstellung und Kritik* beson-
ders deutlich, die Beziehungen der einzelnen Sprecher aus Fischers ,,Transzendentalkritische Péddagogik™
nicht immer ganz klar nachgezeichnet werden, wodurch es zu Missverstdndnissen kommt. Es soll nun nicht
auf jedes einzelne hingewiesen, aber zur Vorsicht gemahnt werden, wenn es um die Frage der Beurteilung
von Woschnaks Einwénden gehen soll.
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und Wiirde® versteht [...] — dagegen wird es ihr nicht moglich sein, eine solche Bestimmung

als dem Menschen nicht angemessen zuriickzuweisen [...].“ (Woschnak 1985, S. 181)

Wenn Woschnak einen fehlenden ,,Bezug* zur padagogischen Praxis behauptet, dréngt sich
die Frage auf, unter welchen Bedingungen er der Pddagogik einen solchen Bezug zugeste-
hen wiirde. Wenn er von ,,Bezug* spricht, meint er, verfolgt man seine weiteren Ausfiih-
rungen, wohl nicht einen Riickbezug. Dieser wire mit dem Entheben der Problemstellun-
gen aus einer padagogischen Praxis (Erziehung als Manipulation) gegeben. Wohl eher soll
es ein handlungsorientierender Bezug sein — das hei3t etwas, worauf sich in Zukunft die
Praxis beziehen kénnen soll. Um es zu konkretisieren: die Vorstellung, die Woschnak von
einem sk.-tk. Einsatz in der Pddagogik hat, entzieht der pddagogischen Praxis die Moglich-
keit, auf ihn Bezug zu nehmen, sich auf ihn zu stiitzen — die Theorie der Pddagogik als
notwendiger Bezugspunkt fiir die Praxis geht demnach verloren. Wie aber miisste nach
Woschnak Pédagogik gestaltet sein, um der Praxis eine solche Bezugsmdoglichkeit zu lie-
fern? Pddagogik solle der Praxis Konzepte oder Prinzipien, wie die Wiirde und Freiheit des
Menschen, als Maf3stab zur Beurteilung von Handlungen und erzieherischen Entscheidun-
gen zur Hand reichen, die gleichsam verbindlich — als Bezugsmdglichkeiten — auftreten.
Damit bleibt sowohl der Praxis, aber auch der Theorie der Padagogik die Moglichkeit, nicht
Entsprechendes aus der Pddagogik auszuschliefen — ,,als nicht angemessen zuriickzuwei-
sen” (Woschnak 1985, S. 181). Damit steht Woschnak der Auffassung Petzelts in Bezug
darauf, was Theorie fiir die Praxis zu leisten habe, sehr nahe. Dies zeigt sich auch in
Woschnaks Aussage, dass die Qualitét einer pddagogischen Theorie an ihrem ,,fundieren-
den Begriff des Menschen (ebd., S. 180) zu messen sei. Hierbei von Qualitét zu sprechen
(im Sinne einer Hierarchisierung verschiedener Begriindungsniveaus) setzt einen bestimm-
ten Wesensbegriff des Menschen bereits voraus. Wenn hier auch nicht der Frage nachge-
gangen werden kann, ob die jeweiligen Wesensbegriffe Petzelts und Woschnaks inhaltlich
iibereinstimmen, kann doch bemerkt werden, dass beide einen solchen als Fundament pa-
dagogischer Theorie als notwendig annehmen. Woschnak beméngelt also, dass durch einen
sk.-tk. Einsatz zwar die Mdoglichkeit bestiinde, Voraussetzungen des jeweils als padago-
gisch verniinftig Behaupteten als solche offenzulegen, seiner behaupteten Geltung aber
nichts entgegenzusetzen sei. Eine solche Entgegnung kdnne nur tiber den Verweis auf Prin-

zipien erfolgen. Dies kann mit Fischers Arbeiten, auch mit jenen, die vor 1985
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veroffentlicht wurden?®, widerlegt werden. Was Fischer angeblichem Wissen jeweils ent-
gegnet, sind Kontrastfolien, die aufzeigen, dass auch andere Gedankengénge Giiltigkeit be-
anspruchen konnen — offengelegte Vorannahmen, die erst als solche problematisch werden
und Konsequenzen, die radikal weitergedacht das Behauptete in seiner Legitimitit ins
Wanken bringen. Diese Art der Entgegnung schwebt Woschnak offenbar nicht vor, wenn
er Pddagogik praxisbezogen vorfinden will. Vielmehr ist es die eindeutige Losung, das
,Bessere, das Pddagogik der Praxis bieten soll. Woschnak nennt es die ,,positive Leistung*
(vgl. ebd., S. 181).

Er stimmt damit in die Stimmen derer, die die (angeblich) fehlende Konstruktivitdt der
Padagogik Fischers (wie bereits in Kapitel 1.4 dargestellt) beanstanden, mit ein. Woschnak
rdumt ein, dass Fischer seine Anspriiche als wiederum ,,positionelle Metaphysik® (Fischer
1979 nach Woschnak 1985, S. 181) zuriickweisen wird, beriicksichtigt aber dessen im Fol-
genden darzustellenden Gedanken zur Konstruktivitit nicht. Da Woschnak in seinem Lite-
raturverzeichnis auch Fischers ,,Uber das Kritische in einer ,transzendentalkritischen P-
dagogik‘““ anfiihrt, mochte ich ihn noch damit konfrontieren, was Fischer bereits dort hierzu
entgegenhilt. Er fragt direkt: ,,Wo aber bleibt, so kann abschlieend gefragt werden, das
Konstruktive in einer transzendentalkritischen Pddagogik? (Fischer 1989b, S. 81). Wie
bereits weiter oben ausgefiihrt, zeigt Fischer bereits hier auf, dass es als Engfiihrung des
Begriffs der Konstruktivitit verstanden werden kann, wenn ,.konstruktiv allein dasjenige
genannt werden darf, was als padagogische Lehre?® in Erscheinung tritt“ (ebd., S, 83). Es
erscheine ihm ,,unrichtig [...], dieser Arbeit, so wenig sie unmittelbar selbst zur besseren
Losung von praxisrelevanten Aufgaben beitrdgt, jeden potentiellen Gewinn hierfiir abspre-
chen zu wollen* (ebd., S. 82). Woschnak sieht also die potentiellen Moglichkeiten, die ein
sk.-tk. Einsatz nach sich zieht nicht, oder will sie als ,,potentiell konstruktiv* nicht aner-
kennen.

Woschnaks Forderung, Pddagogik habe etwas Konstruktives, gemeint als eindeutige Be-
stimmung des menschlichen Wesens oder Prinzipien, auf die pddagogisches Handeln Be-
zug nehmen kann, hervorzubringen, ldsst vermuten, was er von Ethik erwartet. Seine oben
dargestellte Auseinandersetzung mit der Moglichkeit ,,Erziehung als Manipulation‘ zu ver-

stehen, ldasst Gedanken zur Ethik erahnen. Das Problem, das er mit dieser Form der

25 Zu finden in ,,Uber das Kritische in einer ,transzendentalkritischen Pidagogik‘* (1983) und beispielsweise
in ,,Die Schule des gegliederten Unterrichts und das Problem der Bildung™ (1984).

26 Fischer versteht hierunter eine Pidagogik oder Erzichungswissenschaft, die sich kritisch-emanzipatorische,
praxeologische, analytisch-empiristische, personal-transzendentale oder kommunikative nennt (vgl. Fischer
1989, S. 82).

31



Erziehung zu haben scheint, erscheint als ethisches. Manipulation, verwendet als Erzie-
hungstechnologie, sei dem menschlichen Wesen nicht angemessen, widerspreche der
menschlichen Freiheit und Wiirde, die er nicht der Auslegung bediirftige Konzepte dar-
stellt, sondern als gesetzte GroBen postuliert (vgl. Woschnak 1985, S. 181). Moglicher-
weise nimmt er damit Bezug auf Freiheit und Wiirde als tragende Begriffe in Kants Uber-
legungen zur Ethik?’. Auch wenn dieser Vermutung hier nicht belegt werden kann, verweist
Woschnak auf ein ethisches Problem, wenn er von Padagogik eine eindeutige Antwort auf
die wohl zu Grunde liegende Frage erwartet, wie Erziehung zu gestalten sei um der Freiheit
und Wiirde des Menschen gerecht zu werden. Demnach erwartet er nicht nur von der Pi-
dagogik eine klare Antwort, sondern hat sie mit seiner Auffassung von Ethik bereits bei der
Hand. Es handelt sich damit bei Woschnaks Vorstellung um eine — moglicherweise am
transzendentalphilosophischen Ansatz Kants orientierte — normative Ethik, die sich aus
feststehenden Prinzipien ableitet (vgl. Pieper 2017, S. 267 und Pauer-Studer 2020, S. 35ft.).
Insofern liegt ein Konflikt mit Fischers sk.-tk. An- und Einsatz nahe, da dieser wiederum
den Wert seines Theorieeinsatzes im Aufdecken von Vorannahmen, die zu solchen Prinzi-
pien fiihren und der Enthaltung eines Urteils, um das Denken offen zu halten und einer

dogmatischen Setzung zu entgehen, sieht.

2.3 Engfiihrung der Methode

Woschnaks Argumentation hinsichtlich der Unmdoglichkeiten eines sk.-tk. Einsatzes griin-
det auf einem besonderen Verstindnis des angewandten methodischen Vorgehens. Fischer
zitierend beantwortet er die Frage danach, was der sk.-tk. Einsatz zu leisten vermag: ,,Sie
erbringt Wissen im Aufweis dessen, was theoretischen Konzepten ,pramissenhaft bezie-
hungsweise konstituierend und legitimierend® zugrunde liegt.” (Woschnak 1985, S. 178).
Damit scheint die Beschreibung des Tuns Fischers erschopft. Was dabei vollig auBBer Acht
gelassen wird, ist die Dreiteiligkeit der Kritik Fischers. Damit werden aber viele Anschluss-
moglichkeiten fiir ethisches Nachdenken gar nicht erst in den Blick genommen und deshalb
auch nicht erwogen. Mit der Reduktion des sk.-tk. Einsatzes auf die Ebene der transzen-
dentalkritischen Voraussetzungsreflexion bleibt all das, das einem solchen Einsatz voraus-

geht und als ethisch bezeichnet werden konnte, uniiberlegt und ebenso gehen all jene

27 nachzulesen in: Immanuel Kant Grundlegung zur Metaphysik der Sitten (1785)
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Ankniipfungsmoglichkeiten verloren, die in der spezifischen Form der Kritik {iber die Vo-
raussetzungsreflexion, die nur einen Teil Fischers kritischer Methode ausmacht, hinaus ge-
hen. Fairerweise muss nun der Frage nachgegangen werden, ob Woschnaks Engfiihrung
der kritischen Methode Fischers aufgrund der zeitlichen Abfolge ihrer Verdffentlichungen
zu Stande kam. Lesen wir hierfiir in Woschnaks meist zitierter Abhandlung, in Fischers
,» I ranszendentalkritische Paddagogik* (1989c¢) [1979], nach:

Fischer stellt am Beispiel dsthetischer Erziehung dar, wie er methodisch vorgeht. Zugege-
ben tut er dies in Kurzform und seine methodischen Schritte werden kaum erldutert, doch
besteht die Mdglichkeit an dieser beispielhaften Darstellung abzulesen, wozu dieses Vor-
gehen fiihren kann und in welchen Schritten es vollzogen wird. Fischer bleibt keineswegs
dabei stehen, die Voraussetzungen und Bedingungen des erhobenen Geltungsanspruchs
aufzuzeigen. Er weist auerdem darauf hin, dass die verwendeten Begriffe keine Eindeu-
tigkeit erlauben (vgl. Fischer 1989c, S. 38) und dass sich aus dem Weiterdenken in den
Konsequenzen Widerspriiche ergeben, die das Ansinnen einer solchen Erziehung wieder-
holt fraglich werden lassen (vgl. ebd., S. 39).

Noch deutlicher wird die Dreiteiligkeit der Kritik in Fischers methodischem Vorgehen in
,Uber das Kritische in einer transzendentalkritischen Pidagogik® (1989b) [1983], was
Woschnak vorliegen musste, zumal er sich selbst mehrmals darauf bezog. Die Ausfiithrun-
gen Fischers an der genannten Stelle wurden in Punkt 1.3.2 bereits erarbeitet.

Angesichts dieser nachgewiesenen Engfiihrung, Fischers Kritik betreffend, irritiert die Ver-
wendung des Attributs ,,konsequenzenlogisch in dem unter Punkt 2.1 angefiihrten Zitat,
zumal Woschnak die Konsequenzenkritik Fischers unbeachtet 14sst. Er meint also offenbar
nicht den methodischen Schritt Fischers, sondern das Aufweisen von Voraussetzungen, als
logische Konsequenz des untersuchten, postulierten Wissens.

Inwiefern Woschnaks reduzierte Darstellung des kritischen Vorgehens eines sk.-tk. Einsatz
dessen spezifisches Potential unkenntlich werden lésst, soll spiter noch thematisiert wer-

den.
Nicht vernachlissigt werden soll an dieser Stelle aber die Frage, welche Konsequenzen aus

Woschnaks Ausfiihrungen gezogen werden konnen. Vielleicht findet sich sogar hier ein

ethisches Problem, das iiber ein konsequentes Weiterdenken in Erscheinung tritt.
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2.4 Woschnaks Ethik — ein ethisches Problem?

Dieses Weiterdenken soll an die Uberlegungen zu den verwendeten Begriffen der Pidago-
gik und der Ethik anschlieen, die aus Woschnaks Ausfithrungen rekonstruiert wurden.
Dabei wurde bereits gesagt, dass Woschnaks Vorstellung davon, was Pddagogik zu leisten
hétte um fiir die Praxis relevant werden zu konnen, einen eindeutigen Bezugspunkt in Form
von Prinzipien beinhaltet, nach denen sich die Praxis in ihren Handlungen ausrichten soll.
Damit gehen Implikationen fiir die Ausgestaltung von Erziehung einher. In Woschnaks
Beispiel der ,,Erziehung als Manipulation® waren es Freiheit und Wiirde des Menschen,
denen zuwider gehandelt wiirde, wenn Erziehung manipulativ verfahrt. Ein Zuriickweisen
eines Menschenbildes, das eine derartige Erziehung trigt, erfordert fiir Woschnak einen
gegenldufigen Standpunkt — das ,,Stellungnehmen setzt einen Begriff des Menschen vo-
raus“ (Woschnak 1985, S. 181) — also das Positionieren eines ,,besseren Standpunktes als
dem jeweils vorgefundenen und kritisierten. Was er in diesem Fall also von Pddagogik
erwartet, ist das argumentative Aufzeigen eines solchen Widerspruchs. Die Aufgabe der
Theorie beinhaltet, fiir die Praxis einen Begriff des Menschen zur Bestimmung zu bringen,
auf den sie sich zu beziehen hat. Dabei muss Woschnak davon ausgehen, dass Praktiker/in-
nen gleichermaflen seine Prinzipien und Bestimmung des Menschen annehmen und als lei-
tende GroBen ihres praktischen Tuns anerkennen. Die Legitimation der Praxis als einer
padagogischen héngt davon ab, ob der Theorie Folge geleistet wird. Damit steht das Den-
ken Woschnaks in Ubereinstimmung mit jenem von Vertretern der prinzipienwissenschaft-
lichen Padagogik. So heif3t es zum Beispiel im Spatwerk Marian Heitgers: ,,Die Beziechung
von Theorie und Praxis hat erst dann einen Sinn, wenn jene Rechtfertigungsgriinde, bzw.
den Rechtfertigungsgrund fiir diese aufsucht.* (Heitger 2003, S. 153) Wenn wir an die Ge-
dankengiinge einer prinzipienwissenschaftlichen Padagogik anschlieBen, bedeutet dies au-
Berdem, dass ,,Pddagogik® keine Wissenschaft ist, wenn sie bestimmte Prinzipien nicht
teilt, ,,pddagogische Praxis® als solche nicht gilt, wenn sie Folgsamkeit gegeniiber der The-
orie verweigert. Derartige Folgerungen lassen sich aus dem vorliegenden Text Woschnaks
nicht eindeutig belegen, ebenso wenig wie ein uneingeschrianktes Anhéngen der prinzipien-
wissenschaftlichen Padagogik. Wohl aber besteht zwischen Woschnak und einer prinzi-
pienwissenschaftlichen Pddagogik Einigkeit dariiber, dass es Prinzipien und eine Bestim-
mung des Wesens des Menschen braucht — im Falle Woschnaks, um einer bestimmten Auf-
fassung von Erziehung etwas ,,Besseres entgegnen zu konnen und im Falle Petzelts res-

pektive Heitgers, um Pédagogik als solche iiberhaupt erst bezeichnen zu kdnnen.
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Das Menschenbild, das Woschnak vertritt, richtet sich nach den Konzepten der Wiirde,
Verantwortung und damit auch Freiheit des Menschen aus (vgl. Woschnak 1985, S. 181).
Wie aber vertrdgt sich diese Auffassung von Mensch-Sein mit dem Bild, das er von seiner
Leserschaft zu haben scheint?

Sowohl die Pddagogik als auch die Ethik haben, nach Woschnak, ihrer Leserschaft eine
eindeutige Position, ndmlich die ,,richtige, ,,gute* oder ,,bessere” vorzusetzen. Wahrend
Fischer seinen Leser/innen zumutet an seine Ausfiihrungen mit eigenen Gedanken anzu-
schlieBen, oder ein ungeldstes Problem auszuhalten, will Woschnak etwas fertig gedacht
haben und dieses Wissen als solches préisentieren. Das Wissen hat also der Theoretiker/die
Theoretikerin inne und stellt es fiir die Praxis bereit. Dieser Zugang Woschnaks mag zwar
den Konzepten der Freiheit und der Wiirde des Menschen nicht grob widersprechen, wiir-
den wir jedoch ein weiteres wesentliches Konzept Kants, die Miindigkeit, in unsere Uber-
legungen mit aufnehmen, konnte Woschnaks Forderung, man miisse der Leserschaft kon-
struktiv ,,.Besseres in Form eines abschlieBenden Urteils liefern, als ethisch fragwiirdig

erscheinen, da er ihr moglicherweise abspricht selbst abwédgen zu kénnen oder zu wollen.

Woschnaks Vorstellung von Ethik beinhaltet etwas Positives und Normatives, ldsst klare
Aussagen iiber die Richtung des Sollens zu. Ethik scheint hier nur denkbar, wenn sie auf
Prinzipien aufruht, die fiir Einzelurteile Verbindlichkeit beanspruchen. Unter Annahme
dieser Voraussetzung muss Fischers kritischer Einsatz als bar jeder Moglichkeit, ethisch in
irgendeiner Weise relevant werden zu konnen, beurteilt werden. Diese augenscheinliche
Sicherheit einer solchen Schlussfolgerung irritiert allerdings angesichts jener Ethikkonzep-
tionen, die Skepsis und Negativitdt als gewichtige Aspekte ethischen Nachdenkens begrei-
fen. Mit dem Auffinden alternativer Ethikkonzeptionen erschiene Woschnaks Einwand re-
lativiert und/oder zuriickgewiesen. Im Folgenden werden negative und skeptische Konzep-
tionen von Ethik in den Blick genommen, um anhand bisher nicht bedachter Alternativen
zur Vorstellung von Ethik bei Woschnak das Verstindnis davon, was Ethik meinen kann,

zu erweitern und zu prézisieren.
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3. Formen der Ethik

Die verschiedenen Konzeptionen von Ethik unterscheiden sich wesentlich darin, auf wel-
che Weise sich jeweils mit ihrem Gegenstand beschéftigt, von welchen Voraussetzungen
dabei ausgegangen und was von dieser Beschéftigung erwartet wird. Ein Gemeinsames
lasst sich im zu Grunde liegenden Gegenstand erkennen, also bei der Beantwortung der
Frage nach dem, womit Ethik sich im ganz Allgemeinen beschiftigt.

Der Gegenstand der Ethik, so Anzenbacher, ist das moralische Handeln, als Praxis, die
nicht das Hervorbringen eines Produktes zum Ziel hat, sondern in sich bereits ,,eine be-
stimmte Wertbewandtnis“ (Anzenbacher 2010, S. 300) einschlie8t. Als philosophische Dis-
ziplin beschéftigt sie sich ,,mit der moralischen Bewandtnis menschlicher Praxis“ (ebd.).
Moral, verstanden als fiir Handeln maf3gebliches Konglomerat aus ,,Wert- und Sinnorien-
tierungen, Ideale[n], Tugenden und Institutionen* (ebd.), orientiert sich an einer Idee des
Guten und damit an Vorstellungen dariiber, was als wiinschenswertes Handeln und dessen
Gegenteil bewertet wird. Mit der Rede von der moralischen Bewandtnis menschlichen
Handelns als Gegenstand der Ethik ist noch nicht klar geworden, woran sich moralisches
Denken tiberhaupt entziindet oder anders: Woraus entsteht der Gedanke, dass menschliches

Handeln als ,,gut* oder ,,bdse* kategorisiert werden kann?

»Moralische Fragen ergeben sich im Kontext von Verletzbarkeit, Schmerz, Leid, Ungleich-
behandlung und Unterdriickung. Moralisch relevante Bedingungen und Situationen sind im
Fall von Hilflosigkeit, Bediirftigkeit, Abhéngigkeit, Marginalisierung, Ausgrenzung, Abwer-
tung, Entwiirdigung, Willkiirlichkeit und Parteilichkeit gegeben. Die wesentlichen morali-
schen Kategorien sind demnach menschliche Wiirde, Achtung, Universalitit, gleiche Be-

riicksichtigung und grundlegende Rechte.” (Pauer-Studer 2020, S. 14)

Demnach entspringt moralisches Fragen einer Sorge um Menschen und deren Befinden.
Die Ethik wiederum fragt nach Bedingungen von Moralitdt, danach ,,was das Moralische
eigentlich ist“ (Pieper 2017, S. 20), nach einem Sinn moralischen Handelns und nach Mog-
lichkeiten, moralisches Handeln zu begriinden und zu rechtfertigen (vgl. ebd.). Daraus
folgt, dass die Ethik nicht selbst zur Bestimmung bringt, was in Einzelféillen moralisch
geboten oder verboten ist, sondern nach ,,einem Kriterium zur Beurteilung von Handlungen

fragt, die Anspruch auf Moralitét erheben® (ebd., S. 24).
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Und an diesem Punkt beginnen sich die Wege zu trennen, denn der Frage nach dem Krite-
rium wird in verschiedenen Ethikkonzeptionen auf unterschiedliche Weise nachgegangen
und die Anspriiche an die Reichweite oder Verbindlichkeit der Geltung unterscheiden sich

voneinander.

3.1 Normative Ethik

So werden Konzeptionen von Ethik, die dieses Fragen mit einer positiven Antwort versu-

chen zum Abschluss zu bringen, als normative Ethiken bezeichnet:

,unter ,normativer Ethik® versteht man die philosophischen Theorien, die MaBstébe dafiir

festlegen, was gesollt und verbindlich ist.* (Pauer-Studer 2020, S. 14)

,,Die Theorien der normativen Ethik versuchen, das Wesen der Moral zu bestimmen und
entsprechende Standards moralischer Richtigkeit zu definieren. Im Mittelpunkt der normati-
ven Ethik stehen [...] folgende Fragen: Welche Richtlinien und grundlegenden Prinzipien
sagen uns verbindlich, welche Handlungsweisen geboten oder verboten sind und welche Dis-
positionen und Haltungen als gut und verdienstlich gelten kénnen?* (Pauer-Studer 2020, S.

205)

Im Falle normativer Ethik, so wird mit den Zitaten aus der Einfiihrung in die Ethik von
Pauer-Studer (2020) klar, wird die Frage nach Kriterien zur Beurteilung von Handlungen
hinsichtlich ihrer moralischen Qualitét iiber die Bestimmung des ,,Wesens* der Moral und
das Ermitteln verbindlicher Prinzipien finalisiert. Zwar fiihrt Pieper (2017) eine ganze
Reihe von Modellen normativer Ethik an (vgl. Pieper 2017, S. 226ff.). Ihre Gemeinsamkeit
liegt aber im ,,Rekurs auf ein hochstes (Moral-)Prinzip, das unbedingt gebietet” oder ,,im
Aufweis eines hochsten Gutes, dessen Verwirklichung als fiir jedermann verbindlich be-
hauptet wird* (ebd., S. 226). Die Unsicherheit dariiber, was angesichts moralischer Her-
ausforderungen gesollt und verbindlich ist, soll {iber das Angebot gesicherter und gewisser
Mafstibe aufgelost werden. Pieper (2017) schreibt in ihrem Einfiihrungswerk zur Ethik,
normative Ethik versuche das ,,moralische Handeln iiberhaupt zu begriinden und zu recht-
fertigen* (Pieper 2017, S. 203). Hier wird noch einmal deutlicher, dass es nicht um die

direkte Beurteilung einzelner, als moralisch behaupteter Handlungen geht, sondern um die
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Frage des MaBstabes iiberhaupt, also die Fragen: Was macht eine Handlung zur moralisch
wertvollen Handlung? Wie ldsst sich Handeln als moralisches legitimieren?

Begriffe — oder auch Prinzipien — die hier hdufig zur Sprache kommen sind die Freiheit und
Wiirde des Menschen.

Hier lédsst sich Woschnaks Vorstellung von Ethik einordnen. Im Namen normativer Ethik
wird beansprucht sagen zu konnen, nach welchen Prinzipien und Kriterien sich Handeln
ausrichten soll. Hierin kann Fischer mit seiner skeptisch-transzendentalkritischen Konzep-
tion nicht zustimmen. Vielmehr wiirde er danach fragen, auf welchen Voraussetzungen und
Annahmen diese Prinzipien und Kriterien aufruhen, um als solche Geltung zu beanspru-
chen. Mit dem Auffinden derartiger Voraussetzungen wére gezeigt, dass angebliche Prin-
zipien eben nicht unhintergehbar — unbedingt gelten, sondern selbst abhingig und bedingt
sind und diese Bedingungen im Bereich des Metaphysischen aufzufinden sind und sich
damit der Beweisfahigkeit entziehen. Aber: Fischer wiirde Freiheit und Wiirde nicht beein-
spruchen um Metaphysisches anzusprechen, sondern, um auf die belegbaren historisch-

kontingenten Auslegungen und den moglichen Missbrauch hinzuweisen.

Innerhalb normativer Ethiken gelten deontologische Ethikansétze und teleologische Kon-
zeptionen als voneinander unterscheidbare Theorien (vgl. Pauer-Studer 2020, S. 15).

Der moralische Wert einer Handlung wird bei deontologischen Theorien in der Handlung
selbst gesehen. Unabhéngig von den Konsequenzen einer Handlung ist sie fiir sich genom-
men moralisch geboten oder verboten. Das Setzen einer Handlung wir unter bestimmten
Umstidnden zur Pflicht. Als besonders prominentes Beispiel hierfiir gilt die Ethikkonzep-
tion Kants, nach der, den Sitzen des kategorischen Imperativs folgend, geschlossen werden
soll, was den zu Grunde liegenden Prinzipien entspricht und deshalb zu einem bestimmten
Tun verpflichtet. Nicht das Ziel, die Wirkung oder eine Nutzeniiberlegung sind hier aus-
schlaggebend fiir die moralische Bewertung einer Handlung — die Handlung an sich gilt als
moralisch von Wert und als wertvoll kann sie dann gesehen werden, wenn sie ,,auf der
Basis eines Prinzips geschieht* (Pauer-Studer 2020, S. 36).

Dem gegeniiber stellen teleologische Ethikkonzeptionen den Wert einer Handlung am je-
weils verfolgten Ziel oder an ihrem Nutzen fest. Als Beispiele hierfiir nennt Pauer-Studer
die aristotelische Ethik mit ihrem Ziel eines guten Lebens und den Utilitarismus mit seinem
Ziel des Wohlergehens fiir moglichst viele Menschen und dem leitenden MaBstab der all-

gemeinen Nutzenmaximierung (vgl. ebd., S. 15 und 69).
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3.2 Deskriptive Ethik

In Abhebung von einem normativen Vorgehen in der Ethik, stellt ein deskriptives Vorgehen
selbst keinen Anspruch dahingehend, einen allgemeingiiltigen Mafistab zur Beurteilung
von Handlungen auf ihre moralische Wertigkeit hin zu generieren. Vielmehr geht es hier
um die Frage ,,wie die menschliche Praxis als ein empirisches, geschichtliches Geschehen
so beschrieben, analysiert und interpretiert werden kann, dass die Bedeutung des Morali-
schen aus dem Handlungskontext erhellt wird* (Pieper 2017, S. 203). Damit geht auch eine
deskriptive Ethik weit iiber ein bloBes Beschreiben hinaus, weil es aulerdem nach einer
Bedeutung innerhalb des zu Beschreibenden fragt und danach, wie diese Bedeutsamkeit
zur Einsicht gebracht werden kann. Pieper misst dem Vorgehen deskriptiver Ethik auch
eine kritische Komponente bei, in der Weise, dass sie Verhéltnisse zu erhellen und zugéng-

lich zu machen vermoge, die moglicherweise ansonsten unbemerkt geblieben wiren.

Es wurde schon weiter oben darauf hingewiesen, dass Woschnaks Bestreiten der ethischen
Relevanz des tk.-sk. Einsatzes angesichts der Tatsache iiberrascht, dass innerhalb ethischer
Konzeptionen ebenso solche aufzufinden sind, die die Attribute ,,skeptisch® oder ,,negativ*
mit sich fiihren. Im Folgenden wird auf derartige Ethikkonzeptionen ndher eingegangen,
um ihr besonderes Anliegen zu ermitteln und im Anschluss die Frage zu beantworten, ob
angesichts dieser Konzeptionen von Ethik der Vorwurf, ein sk.-tk. Einsatz in der Pddagogik

lasse jedwedes ethische Potential vermissen, aufrecht erhalten werden kann.

3.3 Negative Ethik und Skeptische Ethik

Henning Ottmann (2005) schldgt mit seiner Konzeption der Negativen Ethik einen Perspek-
tivenwechsel vor, von dem, was getan werden soll, hin zu dem, was gelassen werden soll,
er verfasst eine Ethik ,,fiir die das Nicht-Tun und Lassen das Primire, das Handeln aber das
Sekundére ist (Ottmann 2005, S. 14)?%. Seine zu Grunde liegende Frage lautet, ob ange-
zeigt ist, alles, was wir als Menschen tun konnen, auch zu tun, oder ob nicht viel eher davon

abgesehen werden sollte alles zu tun, was in unserer Macht steht. Er lenkt den Blick auf

28 Konzeptionen von Ethiken, die nach dem Wert eines Unterlassens fragen sind auBerdem vor allem in me-
dizinethischen, bioethischen und dkologischen Zusammenhingen anzutreffen. Unter dem Schlagwort ,,Ethik
des Unterlassens® erscheinen zahlreiche Eintrége in der Suchmaschine der Universitatsbibliothek Wien.
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mogliche Folgen von Handlungen und fiihrt aus, wie selbst gut Gemeintes zu negativen,
wenn nicht sogar (selbst-)zerstorerischen Konsequenzen fithren kann. Dabei pléddiert er
nicht fiir ein grundsitzliches Nichts-Tun, sondern nimmt Abstand von positiven Sollensan-
spriichen, um sie einer Priifung hinsichtlich eines ,,besseren” Unterlassens zu unterziehen.
Er fordert damit zu einem nochmaligen Nachdenken dariiber auf, was als scheinbar gewiss
Gebotenes daherkommt. Mit dieser Anderung der Fragerichtung erhilt das, auf einer vor-
gehenden Priifung beruhende Unterlassen moralischen Gehalt. Moralische Bewandtnis
menschlicher Praxis wird dann nicht im Handeln sichtbar, sondern bleibt im Unterlassen
unsichtbar, erhélt hier iiber Ottmanns negative Ethik aber eine Stimme.

Ottmann geht aber noch einen Schritt weiter, wenn er fordert, dass nicht das Nicht-Handeln
einer Rechtfertigung bediirfe, sondern im Gegenteil das Handeln, das Verdanderungen mit
sich bringt (vgl. Ottmann 2005, S. 20). Damit spricht er nicht zuallererst als moralisch re-
levant behauptete Herausforderungen an, sondern den Umgang mit sogenannten Errungen-
schaften wissenschaftlicher, technischer, wirtschaftlicher und/oder politischer Praxis, also
vor allem jenes Handeln, das sich nicht auf moralische Beweggriinde beruft (vgl. Sommer
2005, S. 153). Eine jedes Verdnderungsbestreben muss dann, bevor es zu Handlungen
kommt, gerechtfertigt werden.

So erweist sich Ottmanns Negative Ethik letztlich als ,,eine normative Ethik, die die Recht-
fertigungslasten umverteilt: Nicht das Nicht-Handeln, sondern das Handeln muss sich le-

gitimieren und seine zureichenden Griinde offenlegen.” (Sommer 2005, S. 153)

Aber was sind nun die Malistdbe, die auf ein vorzugsweises Nicht-Tun hinweisen?
Ottmann formuliert fiinf Imperative, die einen Maf3stab dafiir darstellen sollen, wann nicht
das Tun, sondern das begriindet, gebotene Unterlassen angezeigt ist. So soll man lassen,
was jemand anderes besser tut, oder was schon besser getan worden ist (vgl. Ottmann 2005,
S. 19f)) Auch zu lassen sei, ,,was zum Uberwiegen schlechter iiber gute Folgen fiihrt* (ebd.,
S. 22)).

In Anbetracht dessen, dass hier ein solcher Mafistab formuliert wird dafiir, was gesollt ist
und sei es auch im Sinne eines gesollten Unterlassens, mit der Ausrichtung nach einer Idee
des ,,Guten* oder ,,Besseren®, ldsst sich auch Ottmanns Negative Ethik als eine normative
begreifen. Es gibt ein Weiterdenken erwégter Handlungen in mdgliche Konsequenzen, die
dann gegen jene Konsequenzen eines Nicht-Tuns abgewogen werden miissen. Allerdings
formuliert Ottmann Richtlinien, die auf ein besseres Unterlassen hinweisen, ohne einen

Malistab dafiir bereitzustellen, was als ,,schlechter” und ,,besser bewertet werden kann.
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Woran ermessen sich nun ,,gute, ,,bessere und ,,schlechte” Folgen? Offenbar am Ausmal
der Zerstérung von bereits Dagewesenem. Aber kann eine solche Priifung nicht auch ein-
mal zum Ergebnis kommen, dass ein Handeln, um eine Verdnderung herbeizufiihren doch
die Griinde fiir ein Unterlassen, in ihren moglichen und wiinschenswerten Folgen tiber-
wiegt, das Handeln also auch gerechtfertigt sein kann, weil das bereits Dagewesene nicht
die ,,beste” Variante der Moglichkeiten darstellt. Wenn dieser Weg hier nicht beschrieben
wird, so wird er auch nicht génzlich ausgeschlossen, zumal Ottmann sich gegen ein Ver-
stindnis seiner Ethik als ,,Ethik nur der Unterlassung® (Ottmann 2005, S. 17) ausspricht.
Der Wert der negativen Ethik liegt wohl im Aufmerksam-Machen darauf, dass etwas zu
tun nicht notwendig der einzige und nicht einmal der beste Ausdruck ethischen Denkens
sein muss. Das nochmalige Priifen angestrebter Handlungen auf ihre moglichen Konse-
quenzen hin, kann einer blinden Verdnderungswut vorbeugen und unerwiinschte oder un-
giinstige Folgen moglicherweise verhindern. Mit dem Fraglichwerden einer Ausschopfung

menschlicher Handlungsmacht weist Ottmann den Menschen in seine Schranken.

»Man hort immer wieder, da3 es ein Nicht-Handeln moralisch gar nicht geben konne. Wer
nicht handle, der mache sich verantwortlich fiir jene Ubel, die er hitte beseitigen kénnen, so
er titig geworden wire. Das ist die moderne Falle der Handlungstheorie, eine Uberforderung
dessen, was sich verantworten ldBt. Diese Uberforderung ergibt sich aus der Vorstellung, daf
wir durch unser Tun und Lassen fiir jeden Zustand dieser Welt verantwortlich sind.* (Ott-

mann 2005, S. 18)

Nicht von vornherein wird der Zuwachs an Vermdgen oder an Wissen als ,,gut* bewertet,
sondern mitgedacht, dass sowohl in diesem Vermdgen oder Wissen Unverfiigbarkeiten lie-
gen, als auch auflerhalb dieser.

Trotzdem mit Ottmanns Ethik der Fokus auf ein priifendes Befragen von Handlungsmog-
lichkeiten und auf ein Weiterdenken in mdgliche Konsequenzen gelegt wird, muss einge-
standen werden, dass es sich bei der Negativen Ethik liberraschenderweise um eine norma-
tive Ethik handelt, die dariiber hinaus konservative Implikationen aufweist. Beides ist mit
Fischers sk.-tk. Ansatz unvereinbar. Nun wird jedoch kein Ethikkonzept gesucht, dass mit
Fischers Denken derart ,,kompatibel* ist, dass es sk.-tk. Einsétze als ethische ausweist, son-
dern danach gefragt, was als ethisches Potential verstanden werden kann. Unter diesem
Gesichtspunkt erscheinen die Fragen, die innerhalb dieser Ethik gestellt werden beachtens-

wert, angebotene Losungen jedoch als unvereinbar mit sk.-tk. Denken.

41



Wihrend Henning Ottmann die Handlungsmacht des Menschen ausgeht, die die Grenze
des Verantwortbaren, aber auch des Erwiinschten iibersteigt, problematisiert, ist die Aus-
gangsfrage in der Skeptischen Ethik von Andreas Urs Sommer (2005), ob denn nicht ein
grundsétzliches Zuviel an Moral, in Form von Handlungs- oder Unterlassungsanleitungen,
die sich dem ,,Guten‘ verschrieben haben, herrsche. Sommers Skepsis bezieht sich in erster
Linie auf die grundsitzlichen Mdglichkeiten etwas als moralisch zu erkennen oder zu legi-
timieren. Sowohl in den zu Grunde liegenden Maximen, Motiven oder Griinden fiir Hand-
lungen stoflen wir auf Unmdglichkeiten des Wissens oder Erkennens (vgl. Sommer 2005,
S. 156f.), als auch betreffend die Folgen oder Konsequenzen von erwdgbaren oder unter-
lassenen Handlungen (vgl. ebd., S. 158). Wir konnen schlicht nicht wissen, was uns dazu
bewegt bestimmte Handlungen, die wir als moralisch ausgeben, zu setzen, ebenso wenig
wie wir wissen konnen, welche Folgen daraus resultieren. Noch weniger ldsst sich ein ge-
wisser und allgemeingiiltiger Maf3stab dafiir bereitstellen, mogliche Folgen, als eindeutig

»gut oder ,,schlecht” zu kategorisieren.

»Ist es moralisch besser, wenn eine Handlung das allgemeine Wohlergehen befordert als
eine, die einen einzelnen Menschen vor dem Hungertod bewahrt? Liegt die Moralitdt einer
Handlung im tatséchlich damit Erreichten oder aber bloss in dem damit zum Ausdruck ge-
brachten Willen, irgendetwas zu erreichen, gleichgiiltig, ob dies gelingt oder nicht? Die Fra-
gen liessen sich tausendfiltig variieren — ebenso wie die Antworten, bei denen sich kein

Konsens einstellt.” (Sommer 2005, S. 157f.)

Sommer bemerkt in diesem Punkt eine Schwiche der Negativen Ethik im Verstindnis von
Ottmann. Die Entscheidung fiir ein Unterlassen beruhe bei diesem auf einer scheinbaren
Gewissheit iiber ein ,,besser und ,,schlechter* beziiglich der méglichen Handlungskonse-
quenzen. Damit miisse Ottmann sich auf Wertekonflikte einlassen, die unentscheidbar sind,
da tiber die Giiltigkeit herangezogener Werte weder Konsens bestiinde, noch die Moglich-
keit einer Gewissheit beziiglich ihrer Legitimitét (vgl. ebd., S. 153). Versuche, iiber eine
normative Ethik einen MaBstab zur Beurteilung von Handlungen als moralisch gut oder
moralisch schlecht bereitzustellen, betrachtet Sommer als gescheitert. Das erforderliche
Wissen hierfiir lige auBlerhalb der epistemologischen Mdglichkeiten des Menschen. Dies-
beziiglich behauptetes Wissen setzt Sommer mit einem religiosen Glauben gleich, so
spricht er vom ,,Polytheismus der Werte® (Sommer 2005, S. 157). Sommer verwirft aber

nun nicht die Ethik iiberhaupt, sondern die Mdglichkeit eines Subjekts, das eigene Handeln
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als moralisches zu rechtfertigen, indem eine ,,iibergeordnete, allgemeine Instanz* jeweilige
Entscheidungen legitimiert (ebd., S. 162). Das Subjekt sieht sich damit auf seine alleinige
Verantwortung fiir seine Taten zuriickgeworfen.

Aber worin sieht eine Skeptische Ethik dann ihre Moglichkeiten?

,Dem Legitimationszwang der Moral(philosophie) widersetzt sich Skeptische Ethik durch

konsequente Isosthenierung und Adia-phorisierung.” (Sommer 2005, S. 156)

Skeptische Ethik zeigt also auf, dass sowohl fiir das Handeln, aber auch gegen das Handeln
gewichtige Griinde sprechen konnen, die einander in ihrer Gewichtung autheben, was zu
einer Unentscheidbarkeit fiihrt. Isosthenierung konnte also als Methode angesehen werden,
mittels derer Skeptische Ethik eine Isosthenie, verstanden als Plausibilititsgleichwertigkeit
zweier entgegengesetzter Behauptungen® (Prechtl/Burkard 2008, S. 282) aufzeigt und da-
mit in eine notwendige Urteilsenthaltsamkeit fiihrt. Adia-phorisierung zielt hingegen auf
die Darstellung gedanklich nachvollziehbarer Neutralitit hinsichtlich eines moralischen
Gehalts ab. Etwas Adiaphores kann weder dem Guten noch dem Schlechten zugerechnet
werden, ist demnach ethisch gleich-giiltig. Das Adiaphore ist aber keineswegs ethisch irre-
levant, wenn auch moralisch unentscheidbar. Das Resultat der Unentscheidbarkeit entbin-
det, so Sommer, nicht von einem ethischen Nachdenken, das vor einer Ubermoralisierung
schiitzen soll (vgl. Sommer 2005, S. 151 und 162). Skeptische Ethik sieht er demnach ,,als
metaethische Kontrollinstanz“. Die skeptische Haltung wird bewusst eingenommen und
von Sommer als ,,Strategie der Selbstaufklarung (vgl. ebd., S. 159) bezeichnet, als Be-

wusstmachen unseres Nichtwissens.

Einen besonderen Stellenwert haben das Nachdenken und Versuche des Ergriindens in Ab-
hebung von einem beanspruchten, abgeschlossenen Wissen bei Judith Butler (2018). Damit
steht sie mit ihren Gedanken zur Ethik, ebenso wie Andreas Urs Sommer (2005), au3erhalb

normativer Ethikkonzeptionen.
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3.4 Ethik des Nachdenkens und die Gefahr ethischen Wissens

,Muss denn immer die ethische Keule her? (0.A.)”

Diese Frage deutet auf einen entscheidenden Komplex von Problemen hin, auf den wir
unweigerlich stoflen, wenn wir uns mit Ethik beschiftigen. Er driickt zum Ersten eine be-
stimmte Auffassung von Ethik aus und zum Zweiten weist er auf eine Gefahr hin, die mit
dieser Auffassung von Ethik einhergeht. Sommer (2005) schlieBt seine Arbeit zur Skepti-
schen Ethik mit einer Bemerkung ab, die in gleicher Weise aufmerken ldsst: ,,Skeptische
Ethik richtet wahrscheinlich weniger Schaden an als das, was man zweieinhalb Jahrtau-
sende lang unter dem Namen ,Ethik‘ hat firmieren lassen* (Sommer 2005, S. 162). Das
Ethische erscheint hier als etwas Bedrohliches, Gewalttéitiges und Vollstreckendes. Die
Keule vollstreckt das Urteil, das mit einer bestimmten Ethik als Legitimierungsgrundlage
gefillt wurde. Der Ethik wohnt hier eine Gewalt inne, die vollzogen wird, sobald sich je-
mand ihren Auffassungen und Rechtssprechungen widersetzt. Gewaltférmiges kann bereits
in einer positiven Sicherheit — einer beanspruchten Uberlegenheit des ethischen Urteils lie-
gen. Nun muss es jedoch auch jemanden geben, der iiber eine solche Ethik verfiigt, Uber-
legenheit behauptet, Urteile spricht, Vollstreckungen anordnet und damit ihre Grundsétze
und Prinzipien bewahrt. An dieser Stelle sind wir bei einer normativen Ethik gelandet, mit
den ihr folgenden moglichen und wahrscheinlichen sozialen Praktiken. Diese normative
Ethik gibt vor, wie etwas sein soll, sie gibt damit auch vor, das ,,Gute* zu kennen. Im Na-
men einer solchen Ethik kann ein Urteil {iber ,,gut* und ,,bose* gefillt werden.

Judith Butler (2018) [2002] widmet sich in Kritik der ethischen Gewalt Adornos Theorie
der ethischen Gewalt, die vor einer solchen Ethik eindringlich warnt. Thm zufolge hat Ethik
erst dort ihren Einsatz, wo bis dahin ,,fraglose und selbstverstindliche Vorgegebenheit von
sittlichen Normen des Verhaltens im Leben einer Gemeinschaft nicht mehr vorhanden ist*
(Adorno 1963 nach Butler 2018, S. 9), denn an dieser Stelle soll sie gewahrleisten, dass zu
diesen Normen des Verhaltens wieder zuriickgekehrt wird. Im Namen einer solchen Ethik

und der darauf griindenden Urteile soll auf konservative Weise scheinbares Wissen

2 Diese Frage wurde mir gestellt, als ich zum ersten Mal das Thema, das ich fiir meine Masterarbeit im Sinn
hatte, mit einem meiner Dozenten diskutierte. Auch fiir ihn, obwohl mit dem skeptisch-transzendentalkriti-
schen Ansatz Fischers vertraut, diirfte Ethik als normative Ethik, als urteilende und richtende selbstverstiand-
lich sein. Da der Sprecher nicht preisgegeben wird, soll dieser Eingangssatz blofl zum Verdeutlichen einer
bestimmten Problematik dienen.
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durchgesetzt werden und ,,Gewalt ist der Weg, auf dem es sich der Gegenwart aufzwingt™
(Butler 2018, S. 11).

Die fiir die vorliegende Arbeit relevante Wende leitet Butler jedoch mit ihrer Frage ein, auf
welche anthropologischen Annahmen sich eine Ethik tiberhaupt bezieht. Bevor ein Urteil
gefillt werden kann, wird ein Mensch dazu genétigt Rechenschaft von sich abzulegen.
Aber, fragt Butler, wie steht es um die Moglichkeit dies zu tun? Greifen wir hier nicht auf
einen Wesensbegriff des Menschen zuriick, der als solcher nicht aufrechtzuerhalten ist?
Dem Konzept des Rechenschaft-Ablegens liegt die Vorstellung zu Grunde, wir hétten es
mit einem souverdnen, sich uneingeschrinkt zur Verfiigung stehenden, Selbst zu tun. A-
dorno aber bemerkt, dass ,,dieses Selbst bereits in eine gesellschaftliche Zeitlichkeit einge-
lassen ist* (Butler 2018, S. 15). Das heif3t, wenn ein Ich Rechenschaft ablegt, dann tut es
dies bereits innerhalb einer herrschenden Matrix ethischer Normen, die es verkorpert, die
es mit konstituiert haben. Daraus aber folgt auch eine Unverfiligbarkeit in Form einer nar-

rativen Unmoglichkeit.

»Der Grund dafiir ist folgender: Das ,Ich‘ hat gar keine Geschichte von sich selbst, die nicht
zugleich die Geschichte seiner Bezichung — oder seiner Bezichungen — zu bestimmten Nor-

men ist.“ (Butler 2018, S. 15)

Diesen Gedanken denkt Butler weiter und stellt fest, dass der Mensch innerhalb einer Ge-
sellschaft nicht bloB herrschende Normen innerhalb einer bestimmten Zeitlichkeit verkor-
pert, sondern aullerdem diese ,,Normen auch im Voraus dariiber entscheiden, wer Subjekt
wird und wer nicht* (Butler 2018, S. 17). Daraus ergibt sich eine Notwendigkeit von Nor-
men ,,die dem Subjekt innerhalb des ontologischen Feldes einen Raum erdffnen® (ebd.).
Diesem Gedankengang zufolge existiert ein ,,Ich* also nur aufgrund bestehender Normen
und nicht nur entziehen sich in uns eingegangene Beziehungen zu bestimmten internali-
sierten Normen unseren Moglichkeiten des Erzdhlens, sondern auch unsere eigenen Seins-

bedingungen dem Sagbaren.

»Meine Rechenschaft von mir selbst ist nur eine partielle; sie ist heimgesucht von etwas,
woflir ich keine bestimmte Geschichte ersinnen kann. Ich kann nicht genau erkldren, warum
ich gerade so geworden bin, und meine Bemiihungen um eine narrative Rekonstruktion un-
terliegen einer stindigen Uberarbeitung. In mir und an mir ist etwas, von dem ich keine Re-

chenschaft geben kann.* (Butler 2018, S. 57)
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Wird angesichts dieser Unverfiigbarkeiten und der damit einhergehenden Grenzen im Ab-
legen von Rechenschaft tiber Handlungen jede Ethik obsolet?

Butler antwortet darauf mit einem klaren ,,Nein‘:

,Wenn das ,Ich‘ nicht mit den moralischen Normen zusammenfallt, die es aushandelt, so
heiBt das nur, dass es iiber diese Normen nachdenken muss und dass diese Uberlegungen
auch zu einer kritischen Einsicht in deren gesellschaftliche Genese und Bedeutung fiihren
werden. In diesem Sinne sind ethische Uberlegung und Kritik miteinander verkniipft.* (But-

ler 2018, S. 15f)

Fiir Butler ergibt sich gerade aus dem eigenen Entstehen aus Normen heraus die Notwen-
digkeit des Nachdenkens, oder noch mehr die Bedingung der Moglichkeit iiberhaupt,
ethisch aktiv zu werden. Griinde und Motive unserer Handlungen liegen nicht offen da und
ihr Mitteilen in Form von Rechtfertigungen ist damit nur zum Teil moglich. Sie kénnen
anndherungsweise iiber reflexive Bemiihungen zugénglich gemacht werden. Die Normen,
nach denen wir Handeln, das ,,Gute und das ,,Bose*, nach dem wir unser Handeln ausrich-
ten, sind uns nicht zur Génze zugénglich. Sie entwickeln sich in einem Beziehungsgeflecht,
in dem sich der Mensch befindet, aus dem heraus ihm zuallererst eine Entwicklung zum
Subjekt zugesprochen wird. Um diese Normen aussprechen, um sie in eine Narration ver-
wandeln zu kdnnen, miissen wir sie uns erst ein Stiick weit zugénglich machen, sie aus dem
Beziehungsgeflecht herauslosen, an irgendeinem Punkt dann das Nachdenken anhalten.
Das Erzihlte ist damit immer schon etwas Ubersetztes, etwas Indirektes, etwas Zurechtge-
machtes und fiir den Zeitpunkt des Erzihlens Isoliertes. Das Nachdenken aber ist unab-
schlieBbar. Es gibt keinen ,,Urgrund* auf den es stofen kdnnte, keinen Nullpunkt, an dem

das Nachdenken zu einem Ende kommen kann.

Noch ein zweiter Gedanke Butlers soll hier besondere Beachtung finden.

Die eigene Unmoglichkeit vollstindige Rechenschaft, in Form vollstdndiger Transparenz,
abgeben zu konnen, trifft auch das Gegeniiber. Durch die Annahme der eigenen Unverfiig-
barkeit, der eigenen Unsagbarkeit und Kontingenz ergibt sich moglicherweise ein ,,unver-
zichtbarer Quell fiir die Ethik* (Butler 2018, S. 57). Ethisches Nachdenken, als Nachden-
ken iiber die moralische Bewandtnis menschlicher Praxis im Kontext von Verletzlichkeit

kann einerseits, wie dargestellt, zu keinem Abschluss kommen, andererseits sind wir auf
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Normen angewiesen, auch das wurde bereits gezeigt. Uber ethisches Nachdenken versetzen
wir uns in ein lebendiges Verhéltnis zu den Normen, die uns mit konstituieren und unser
Handeln leiten. Diese Lebendigkeit &uflert sich zum einen im dariiber Nachdenken-Miissen
beim Versuch der Rechenschaftsablegung, zum anderen aber unterliegen auch Normen
Verdnderungsprozessen, da sie nicht als absolute und unantastbare Groéen im Beziehungs-
geflecht liegen, sondern ebenso daraus erwachsen. Dies fordert, dass wir uns zu Normen in
ein immer wieder fragendes Verhiltnis setzen, sie immer wieder neu verhandeln, nicht zu-
letzt, um ihrer Gewaltsamkeit (in der oben entfalteten Bedeutung) immer wieder neu ent-
gegenzutreten.

Narrative Unverfligbarkeiten und begrenztes Wissen sind nach Butler nicht Zeichen ethi-
schen Scheiterns, sondern vielmehr der unauthérliche Quell, der ethisches Nachdenken un-
abschlie3bar macht.

Die Anerkennung einer ,,unabinderlichen Teilblindheit in Bezug auf uns selbst* konnte, so
Butlers Gedankengang, zu ,,Bescheidenheit und GroB3ziigigkeit gleichermaf3en fithren, denn
ich brauche Vergebung fiir das, was ich nicht vollstindig wissen konnte, und ganz &hnlich
gilt fiir mich die Verpflichtung, anderen zu vergeben, die sich ihrerseits teilweise konstitu-
tiv undurchschaubar sind“ (Butler 2018, S. 59f.). Hier treffen eingeschriankte Moglichkei-
ten des Rechenschaft-Ablegens auf eingeschrankte Moglichkeiten des Wissens und auf die
Verpflichtung von Urteilen in der Ethik abzusehen (vgl. ebd., S. 62). Die Ethik frage nicht
nach transzendenten Werten, auf denen ihre Urteile aufruhen konnten, sie frage vielmehr
nach Entstehungszusammenhéngen, nach Moglichkeiten und Voraussetzungen bestimmter

Phianomene (vgl. ebd., S. 62f.).

Mit einer solchen Auffassung von Ethik, ist die Keule nicht mehr Teil der ethischen Sphére

— vielmehr endet Ethik dann dort, wo die Keule ihren Auftritt hat.

Eine normative Ethik, mit Prinzipien als Grundlage und einem abschlieBenden Urteil als
Ende eines Denkprozesses, gestaltet sich schon grundsétzlich als unvereinbar mit einem
skeptisch-transzendentalkritischen Denken, wie Fischer dies fiir die Pddagogik konzipiert.
In diesem Punkt muss Woschnak Recht gegeben werden, der ethisches Nachdenken als
Suche nach Prinzipien versteht, nach denen sich Aussagen iiber ein bestimmtes Sollen rich-
ten konnen. Was aber passiert, wenn nicht nur das Potential von Fischers Konzeption hin-
sichtlich ethischer Fraglichkeiten zur Debatte steht, sondern der dieser Debatte zu Grunde

liegende Begriff von Ethik einer Revision unterzogen wird? Wie steht es also um die
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Vereinbarkeit von Ethik und dem skeptisch-transzendentalkritischen An- und Einsatz,

wenn Ethik nicht mehr in einer normativen Konzeption aufgeht?

3.5 Die Vereinbarkeit von Ethik mit einem skeptisch-transzendentalkritischen
Einsatz

Sowohl die vorgestellte Negative Ethik Ottmanns als auch Skeptische Ethik Sommers und
die Gedanken zur Ethik, die Butler anstellt, haben mit der Konzeption Fischers etwas Ent-
scheidendes gemeinsam. Sie alle gehen von einer eingeschrankten Moglichkeit des Wis-
sens aus. (Ethisches) Wissen ist nicht nur dann unabgeschlossen, wenn man sich um seine
Abgeschlossenheit noch nicht genug bemiiht hat, sondern Wissen ist stets ein unabge-
schlossenes. Bei Ottmann ist es die fehlende Vorhersagbarkeit der Folgen von menschli-
chen Handlungen, bei Sommer die Unentscheidbarkeit aufgrund von Griinden im Fiir und
Wider, bei Butler die Unverfiigbarkeit der eigenen Geschichte und bei Fischer die stets zu
Grunde liegenden metaphysischen Vorannahmen, die nicht dem Wissen zugerechnet wer-
den konnen, sondern dem Bereich des Glaubens entspringen. Wissen ist notwendig unab-
geschlossen und vorldufig, und damit wird der Mensch mit seinen Féhigkeiten, seinem
Vermogen, seinen Moglichkeiten in seine Schranken verwiesen. Daraus folgt in der Skep-
tischen Ethik, mit dem methodischen Schritt der Isosthenisierung und dem Darstellen einer
Adiaphorie, aber auch bei Butler, das Unterlassen eines Urteilsspruchs, der als solcher den
Abschluss eines Denkprozesses bedeuten wiirde. Die Entscheidung bleibt aus, die Dinge
bleiben fraglich und geben immer wieder Anlass zum Weiterdenken. Dieser Aspekt tragt
auch den skeptisch-transzendentalkritischen Einsatz, der sich damit einer dogmatischen
Setzung entzieht. Das Urteil wird bei Sommer und bei Fischer als etwas Dogmatisches
erkannt und dessen Setzung beruht auf dem Anspruch ,,bessere Ethik oder ,,bessere® Pé-
dagogik zu konzipieren. Beiden ist die Problematik eines feststehenden Malstabes be-
wusst, der als Grundlage eines solchen Urteils zur Hand sein miisste. Denn schon dieser
Malstab resultierte aus vorgehenden Urteilen dariiber was ,,gut“ oder ,,bose*, ,,richtig* oder
,»falsch® sei, um darauthin Handlungen als entsprechend feststellen zu konnen und bean-
spruchte als solcher wiederum etwas zu wissen, das nicht zu wissen sei. Damit féllt auch
jedes Prinzip als uneinldsbar und dogmatisch. Bei Fischer und Sommer fiihren diese Ge-
danken zu einer skeptischen Haltung allem beanspruchten Wissen gegeniiber. Sie gehen

sogar so weit zu sagen, dass selbst die Behauptung, etwas sei genuin padagogisch oder
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genuin ethisch, als dermaflen gesichert nicht zu haben sei. Selbst das bediirfe Prinzipien,
an denen gemessen etwas als paddagogisch oder als ethisch eine festgelegte Bestimmung
erfahren konnte. Sie greifen daher mit ihren Analysen darauf zuriick, was von anderen als
,padagogisch® oder ,,ethisch* behauptet wird, um die Geltung und RechtmaBigkeit dieser
Behauptungen einer Priifung zu unterziehen.

Fiir Butler ergibt sich gerade aus dieser eingeschrinkten Wissbarkeit nicht blof3 der Auf-
trag, jedem beanspruchten Wissen mit Skepsis zu begegnen, sondern eine Haltung, die ein-
zunehmen sie als ethisch bezeichnet. Diese Haltung kennzeichnet die GroBziigigkeit und
Riicksichtnahme gegeniiber dem anderen, der auch kein vollstdndiges Wissen haben kann,
und auch das Bewusstsein dariiber, dass das eigene scheinbare Wissen immer als einge-
schrinktes und vorldufiges zu verstehen und Bescheidenheit angezeigt ist. An dieser Stelle
formuliert Butler ethische Werte, die daraus resultieren, dass wir einander in unserem Un-
wissen stidndig ausgesetzt und verwundbar sind. Auch wenn Fischer dieses Nicht-Wissen
nicht in eine ethische, sondern vielleicht kdnnte man sagen, in eine epistemologische Wer-
tigkeit einbettet, scheint auch ihn diese grundsétzliche Verwundbarkeit, zu Nachsichtigkeit
und Bescheidenheit anzuregen’. Bei Butler, die an dieser Stelle, wie bereits dargestellt,
auf Adorno zuriickgreift, ist es im Bereich der Ethik nicht bloB unmdoglich ein Urteil zu
féllen und dieses letztgiiltig zu rechtfertigen, sondern dariiber hinaus auch gewaltvoll. Und
da bleibt sie nicht stehen, sondern fragt nach den jeweiligen Voraussetzungen, die gedacht
werden miissen, um iiberhaupt davon ausgehen zu konnen, dass Menschen tiber die Fahig-
keit verfiigen, Rechenschaft von sich abzulegen. Nur {iber dieses Fragen stof3t sie auf eine
konstitutive Unmoglichkeit, die sie zu weiterem Fragen und Nachdenken im Bereich der
Ethik anregt. Die von Butler aufgezeigten Unverfiigbarkeiten halten durchaus Anldsse be-
reit, um mit pidagogischen Uberlegungen anzuschlieBen. Die Unmdglichkeit in vélliger
Transparenz Rechenschaft von sich abzulegen erscheint sehr wahrscheinlich nur als eine
Facette von narrativen Unverfligbarkeiten. Mit der Unmoglichkeit, das eigene Gewor-
densein und die eigene Geschichte zu erzédhlen, wird es fiir ein Gegeniiber nicht einfacher
zu verstehen. Damit bleibt nicht nur das Wesen des Menschen fraglich, weil der Versuch
den Menschen in seinem Mensch-Sein zu bestimmen unweigerlich auf metaphysischen
Annahmen aufruht, sondern auch das individuelle Sein bleibt fraglich und uneinsehbar. Fiir
die Padagogik heiflt dies, dass ihr Einsatz wie ihr Ausgang durch Unsicherheit gekenn-

zeichnet sind.

30 Diesem Gedanken wird im néichsten Kapitel noch mehr Aufmerksamkeit geschenkt.
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Wihrend Butlers Perspektive die Voraussetzungen in den Blick nimmt, sind es bei Ottmann
die moglichen Konsequenzen, die fiir ethisches Nachdenken relevant werden. Dort und da
gibt es eine methodische Parallele zum kritischen Vorgehen Fischers. Dies betrifft den Ge-
danken, dass Problematisches moglicherweise als solches erst dann erscheint, wenn Gesag-
tes in seinen Voraussetzungen oder/und Konsequenzen analysiert wurde. Dafiir reicht eine
bloB logische Priifung des Vorliegenden nicht aus. Wenn iiber eine solche Priifung die
Richtigkeit von Schliissen in Frage steht, bleibt das ethisch moglicherweise Problematische
im Dunkeln.

Das konkrete Handeln steht in keiner der dargestellten Konzeptionen im Fokus. Das Nach-
denken muss nicht zwingend in Handlungen miinden, oder verwehrt die Entscheidung dar-
iiber gdnzlich. Anders formuliert: Ethik ist nicht zwingend ,,konstruktiv*, wenn dies meint,
dass eine konkrete Handlungsanleitung aus den vorangehenden Uberlegungen resultieren
soll oder auch ,,nur Prinzipien, nach denen sich Handeln ausrichten soll, damit es als ,,mo-
ralisch® oder ,,gut* gelten kann. Im Gegenteil birgt eine so verstandene, , konstruktive*
Ethik ihre ganz eigenen Gefahren und Schwierigkeiten. Die Intention aber ist jeweils nicht,
das Handeln an sich iiberhaupt zu verwerfen oder einer Beliebigkeit zu tliberlassen, sondern
ausgehend von einer skeptischen Perspektive, innezuhalten — einen Schritt zuriickzuwei-
chen — angeblich Selbstverstindliches wieder fraglich werden zu lassen, zu priifen und wei-

terem Nachdenken aufzugeben.

Zwei Dinge konnten nun aufgezeigt werden:

Erstens ist mit der Rede von Ethik noch lange nicht gesagt, auf welche Weise mit ethischen
Fragen umgegangen wird. Uberlegungen im Bereich der Ethik miissen nicht zwingend mit
einem eindeutigen Urteil und auch nicht mit einer konkreten Handlungsanleitung abschlie-
Ben. Vielmehr erwachsen aus den oben dargestellten, alternativen Ethikkonzeptionen und
Uberlegungen ganz eigene Moglichkeiten.

Zweitens ist damit die Anschlussfihigkeit eines skeptisch-transzendentalkritischen An-
und Einsatzes nicht von vornherein auszuschliefen. Die dargestellten Uberlegungen haben
mehrere gemeinsame Bezugspunkte und Ubereinstimmungen ans Licht befordert, die dazu
fithren, dass in Folge iiber ein spezifisch ethisches Potential eines sk.-tk. Denkens in der

Padagogik nachgedacht werden kann.
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4. Gedanken zum spezifisch ethischen Potential des skep-
tisch-transzendentalkritischen Einsatzes

4.1 Die sittliche Haltung eines Skeptikers/einer Skeptikerin

Neben mehreren methodischen Schritten der angewandten Kritik innerhalb eines sk.-tk.
Einsatzes, die es moglicherweise erlauben ethisch Fragwiirdiges zur Sprache zu bringen
und dem Denken aufzugeben, liegen bereits vor einem solchen Einsatz — oder in ihm not-
wendigerweise implizit — ethische Ankniipfungspunkte, die im Folgenden unter der Um-
schreibung ,,sittliche Haltung® subsumiert werden. Unter dem Begriff der Haltung wird
eine besondere Einstellung verstanden, die Denken und Handeln des Skeptikers/der Skep-
tikerin, innerhalb seines/ihren skeptischen Tuns leitet. Die so verstandene Haltung be-
stimmt nicht alle Lebensbereiche des Skeptikers/der Skeptikerin gleichermaflen, muss
moglicherweise an manchen Stellen erst bewusst eingenommen werden, stellt sich von
selbst ein oder tritt als etwas auf, das man vielleicht als Charaktereigenschaft bezeichnen
konnte. Fiir den Vollzug eines skeptisch-transzendentalkritischen Einsatzes in der Pédago-
gik erscheint sie als grundlegend. Die nidhere Beschreibung dieser Haltung als sittliche,
meint nicht ein horiges Befolgen eines bestimmten moralischen Kanons aus Ge- und Ver-
boten, sondern legt seine Akzentuierung auf den Gedanken der Selbstbestimmung im Be-
wusstsein des Verwobenseins mit vorgegebenen Ordnungen und ,,sozial gepragten Lebens-
gewohnheiten® (Prechtl/Burkard 2008, S. 561). Sittlichkeit entspringt aus einer dem Men-
schen eigenen ,,Verpflichtung heraus [sich] an einer allgemeinen (sozialen) Verbindlichkeit
zu orientieren* (ebd.) nicht aber ohne deren Berechtigung immer wieder aufs Neue zu {iber-
denken.

Im Folgenden wird ausgefiihrt, welche Aspekte des sk.-tk. An-und Einsatzes als Teil dieser

Haltung erscheinen.

4.1.1 Das Ethos des Bewahrens einer Offenheit im Denken

Als zentrales Motiv — als Ausgang aller Uberlegungen innerhalb eines skeptisch-transzen-
dentalkritischen Ansatzes in der Pddagogik und seiner Entstehung {iberhaupt — erscheint
das Verstidndnis von Wissen als stets eingeschranktem Wissen. Die Moglichkeit zu wissen

ist als begrenzt gedacht, da Wissen einerseits auf Voraussetzungen aufruht und damit nicht
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als un-bedingt verstanden werden kann und diese Voraussetzungen andererseits teils meta-
physische Vorannahmen beinhalten, die ihrerseits nicht beweisféhig sind.! Der skeptisch-
transzendentalkritische An- und Einsatz hat es sich zur Aufgabe gemacht, diese denknot-
wendigen Vorannahmen, die einem behaupteten Wissen zu Grunde liegen, herauszuarbei-
ten, um begrenztes Wissen als solches offen zu legen — bewusst zu machen. Vollzogen
werden die Einsitze aus einer Haltung? heraus, die ein Bewusstsein iiber das eigene und
fremde ,,nicht vollstindig wissen Konnen* impliziert. Aus dieser Haltung entwickelt Fi-
scher seine Konzeption, in Abhebung von der Dogmatik der prinzipienwissenschaftlichen
Péadagogik.

Aber wird aus einer besonders hochstehenden Position, aus einem ,,Besser-Wissen‘ heraus
betrieben? Ein solches ,,Besser-Wissen* beansprucht der sk.-tk. Ansatz in der Padagogik
gerade nicht. Hitte Fischer an die Stelle der Auffassung von Péddagogik bei Petzelt eine
andere Auffassung von Padagogik gesetzt, hitte er eine spezifische Dogmatik blof3 durch

eine andere aufzuheben versucht?3

. Aber Fischer behauptet nicht den Gegenstand der Pé-
dagogik besser zu kennen als Petzelt oder andere, sondern verdandert sowohl seine Perspek-
tive als auch sein Fragen. Aber nicht nur diese vorgéngigen Entscheidungen Fischers er-
scheinen hier relevant. Konsequent weitergedacht, muss er sich jedes abschlieBenden Ur-
teils enthalten, um nicht doch noch in das Fahrwasser behaupteten ,,Besser-Wissens® zu
geraten. Kritisiert wird eben nicht von einer hoherstehenden Warte, sondern aus einer skep-
tischen Haltung heraus, die mit Butler als ,,Bescheidenheit” bezeichnet werden konnte (vgl.
Butler 2018, S. 60).

Der sk.-tk. An- und Einsatz entlarvt scheinbares Wissen als Nicht-Wissen und 14dt so zu

neuerlichem Durchdenken des vermeintlich Sicheren ein, indem er die eigene Analyse

3l vgl. Kapitel 1 ,,Fischers skeptisch-transzendentalkritischer Einsatz in der Pidagogik*

32 Der Begriff der Haltung taucht in diesem Zusammenhang bei Meyer-Drawe (1994) auf, die die fischer’sche
Skepsis aber auch Kritik damit bezeichnet (vgl. Meyer-Drawe 1994, S. 72), damit ,,erspart man sich die er-
miidende Debatte um Methode vs. Inhalt, um Substanz oder Funktion, und versucht vielmehr, beides in seiner
konstitutiven Verwickeltheit im Auge zu behalten* (ebd.). Schonherr setzt mit dem Begriff der Haltung einen
etwas anderen Akzent: ,,Drittens kann man den Begriff des ,,Skeptischen gegentiiber dem des (transzendental)
Kritischen auch deswegen als einen mehr umgreifenden deuten, weil mit ,Skepsis‘ neben Methodischem auch
und vor allem eine Grundeinstellung, eine ,Haltung‘, eine ,Lebensform® angesprochen wird*“ (Schonherr
2003, S. 44).

33 nachzulesen bei Meyer-Drawe (1994) bezugnehmend auf Kants Kritik der reinen Vernunft: ,,Alle Einwiirfe
konnen in dogmatische, kritische und skeptische eingeteilt werden. Der dogmatische Einwurf ist, der wider
einen Satz, der kritische, der wider den Beweis eines Satzes gerichtet ist. Der erstere bedarf einer Einsicht in
die Beschaffenheit der Natur des Gegenstandes, um das Gegenteil von demjenigen behaupten zu kdnnen, was
der Satz von diesem Gegenstande vorgibt, er ist daher selbst dogmatisch und gibt vor, die Beschaffenheit,
von der die Rede ist, besser zu kennen, als der Gegenteil. Der kritische Einwurf, weil er den Satz in seinem
Werte oder Unwerte unangetastet 1a3t, und nur den Beweis anficht, bedarf gar nicht, den Gegenstand besser
zu kennen, oder sich einer besseren Kenntnis desselben anzumafen; er zeigt nur, dafl die Behauptung grund-
los, nicht, daB sie unrichtig sei.” (Kant 1983 [1781] nach Meyer-Drawe 1994, S. 77f., im Original kursiv)
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zuallererst als Anlass fiir neuerliches Weiterdenken und Diskutieren zur Verfligung stellt.

Damit enthilt er nicht blof} ein destruierendes Element, sondern ebenso ein Bewahrendes.

,»Eine in diesem Sinne negative Pddagogik kann weder diskurspolizeilich noch présidial tiber
den verschiedenen Theoriebemiihungen schweben, ihre Aufgabe wird vielmehr sein, in den
verschiedenen wissenschaftlichen Erfahrungsweisen unbemerkte Bedingungen und Voraus-
setzungen zu erkennen, ohne einen Anspruch auf letzte Antworten zu erheben, sondern den
Fragen so zur Aussprache verhelfen, daB jede Problemldsung ihre Fragilitit und Uberholbar-

keit bewahrt.” (Meyer-Drawe 1988, S. 87)

Bewahrt wird, so der Gedankengang Meyer-Drawes, die grundsétzliche Moglichkeit wei-
teren Denkens, Sprechens und Diskutierens durch das Absehen von einem letztgiiltigen
Urteilsspruch und das Betrachten von Vorfindbarem hinsichtlich seiner Geltungsanspriiche
und eingegangenen Annahmen und Vorannahmen. In diesem Sinne bringt Meyer-Drawe
die Zuschreibung ,,Unnachgiebige Theorie* ins Spiel. Als solche bewahrt sie sich ,,einen
skeptischen Blick gegentiber letzten Losungen und Auswegen* (ebd., S. 95), die Fraglich-
keit im Bewusstsein ihres stets notwendigen Weiterbestehens. Unnachgiebige Theorie gibt
dem groflen Verlangen nach einem abschlieBenden Urteil und nach vollstaindigem Wissen
nicht nach.

Derart positiv gewendet sieht auch Reichenbach (2007) den Wert von Skepsis in der Mog-
lichkeit der ,,intellektuellen Erneuerung* (Reichenbach 2007, S. 204). Skeptisches Fragen
provoziere zu einer neuerlichen Aufnahme des Nachdenkens iiber etwas, das zuvor als po-
sitives Wissen behauptet wurde. Es werde iiber dieses wiederholte Befragen zu ,,aktivem
Nichtwissen® (vgl. ebd., S. 196). Dieses Nichtwissen ruht sich nicht aus auf seinem ver-
meintlich negativen Status, sondern gibt stetigen Anlass neu und Neues zu denken, neu und
Neues zu fragen und sich stets in einem Diskurs zu bewegen, der einen Abschluss des Den-
kens nicht erlaubt (vgl. ebd., S. 210).

Sk.-tk. Analysen fiithren also nicht zu einer ,,besseren* oder abgeschlossenen Theorie, son-
dern haben einen offenen Ausgang, zeigen wieder fraglich Gewordenes auf, provozieren
neuerliches Nachdenken und Sprechen. Mit dem ausbleibenden Urteil geht einher, dass das
Kritisierte auch nicht endgiiltig verworfen wird, es wird nicht gerichtet, sondern wieder
erdffnet und fiir neue Zugénge bereitgestellt. Daraus konnen sich eine Vielzahl an neuen
Moglichkeiten ergeben, sich neue Gedankengidnge formen, Neues entstehen — dort wo sich

zuvor ein vermeintlich fertig Gedachtes dem Weiterdenken und auch dem Sprechen entzog.
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Zum Vorschein kommen Vergessenes, noch nicht Bedachtes, Metaphysisches, das als sol-
ches unausgesprochen und unreflektiert angebliche Prinzipien bestimmt und damit jedes
Denken formt, ohne andere Moglichkeiten zuzulassen.

Ein so verstandener theoretischer Einsatz in der Pddagogik kann mit seiner Bescheidenheit,
seinem Nachdenken {iber bisher noch nicht zur Sprache Gekommenes, seiner Zuriickhal-
tung im Urteil und damit, seiner Ablehnung jeglicher Dogmatik und dem Formulieren von
Postulaten gegeniiber, als an sich hochst ethisch bezeichnet werden, wenn den Ausfiithrun-
gen von Butler (2018) gefolgt wird. In ihrer in Kapitel 3.3 vorgestellten Arbeit formuliert
sie genau diese Aspekte als ethisch bedeutsam. Der sk.-tk. Einsatz 6ffnet Tiiren und hilt
sie offen. Gerade in diesem Moment kann eine ethische Haltung ausgemacht werden. Der
ethische Beitrag besteht dann in einem Offenhalten oder Wiedererdffnen von Diskursen,
im Bewahren der Fraglichkeit, im Aufweis der Isosthenie (vgl. Sommer 2005, sieche Kapitel

3.2) nach einem Herausarbeiten der Gleichwertigkeit widerstreitender Argumente.

4.1.2 Das Ethos immanenter Kritik

Die Form der Kritik, die mit einem sk.-tk. Einsatz gelibt wird, erscheint als konsequenter
Ausdruck fiir das besondere Verstandnis von Wissen und dessen Verletzlichkeit. Denn es
wird nicht bloB3 davon ausgegangen, das behauptete Wissen anderer sei angreifbar und be-
grenzt; Gleiches gilt auch fiir das eigene Wissen und dessen Zustandekommen. Mit der
Zurlickweisung jedweder dogmatischen Setzung, geht auch die Zuriickhaltung einher,
selbst dogmatische Behauptungen aufzustellen. Daraus resultiert notwendig, dass kein ex-
terner (inhaltlicher) Mal3stab angenommen wird, auf den hin zu Kritisierendes zu messen
wire oder dem es zu entsprechen gelte. Er kiime erstens einer dogmatischen Setzung gleich
und wiirde zweitens Wissen vorgaukeln, wo es keines geben kann.

Fischer schldgt mit seiner methodischen Ausgestaltung von Kritik einen anderen Weg ein.
Er entnimmt den Mal3stab dafiir aus dem zu Kritisierenden selbst, verbleibt mit seiner Kri-
tik also in der Immanenz. Immanente Kritik arbeitet sich an den vorliegenden Behauptun-
gen selbst ab, priift sie auf Moglichkeit, Schliissigkeit, rithrt am Begriffsinventar, fragt nach
Voraussetzungen, Konsequenzen und Unbedachtem, expliziert Denkfigur und Argumenta-
tionskraft.

Hat aber immanente Kritik auch in ethischer Hinsicht ihre spezifische Wertigkeit?

Dass sich hinsichtlich des in sie eingegangenen Wissens eine gewisse Bescheidenheit aus-

driickt, wurde bereits an mehreren Stellen der vorliegenden Arbeit zu verdeutlichen
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versucht. Ein Perspektivenwechsel darauf hin, welche Haltung sie jedoch dem Kritisierten
gegeniiber einnimmt, kann vielleicht etwaige Vorwiirfe ethischer Bedeutungslosigkeit wei-
ter entkréften.

Fischer charakterisiert immanente Kritik unter Bezug auf Hegel wie folgt: ,,Sie geht [...]
in die Kraft des anderen ein und stellt sich in den Umkreis seiner Stiarke; denn ,ihn auller-
halb seiner selbst angreifen und Recht zu behalten, wo er nicht ist, fordert die Sache nicht*
(HEGEL Logik, 2. Teil, S.11)* (Fischer 1989b, S. 80). Der Zugang zu Vorliegendem ist
dementsprechend ein wertschédtzender und wohlwollender. Die Ziele der Untersuchung be-
stehen nicht darin, vorliegende Denkbemiihungen zu destruieren, sondern ihre Anliegen
ernst zu nehmen, ihre Zusammenhénge zu verstehen, ihren Wert herauszuarbeiten. Man
konnte so weit gehen zu sagen, Denkbemiihungen werden dahingehend noch unterstiitzt,
Vergessenes und Unausgesprochenes — nicht Mitgedachtes — offenzulegen oder noch zu
prazisieren, um darauf aufmerksam zu machen, wie weit die bisherigen Bemiihungen zu
tragen vermogen. Man kann einen sk.-tk. Einsatz als Motivationsversuch verstehen, Denk-
bemiihungen weiterzufiihren, wieder aufzunehmen, zu intensivieren.

Wieder lésst sich hier eine Briicke schlagen zu den bereits dargestellten Gedanken zur Ethik
bei Butler (2018). Was sie als Haltung der GroB3ziigigkeit und Riicksichtnahme bezeichnet,
kann hier in Fischers Herangehen an zu Kritisierendes wiedergefunden werden. Nicht das
vollige Verwerfen, sondern der grofziigige Versuch zu verstehen bestimmt weiteres Vor-
gehen. So gesehen, kann der sk.-tk. An- und Einsatz als Unternehmen angesehen werden,
dem eine sittliche Haltung zu Grunde liegt, die sich durch Bescheidenheit, GroBziigigkeit
und Riicksichtnahme charakterisiert.

Es wire noch wert erdrtert zu werden, inwiefern nicht nur die eigene Gewordenheit eines
Menschen, sondern auch seine Denkbemiihungen und wissenschaftlichen Bestrebungen
narrativen Unmdglichkeiten unterliegen. Dariiber aber lassen sich innerhalb der sk.-tk.
Konzeption keine Aufschliisse finden. Mdglicherweise handelt es sich bei blinden Flecken
eigenen wissenschaftlichen Arbeitens jedoch nicht blo3 um Versdumnisse, sondern ebenso
um Einschridnkungen eigener narrativer Moglichkeiten oder einen notwendigen Nachlass,
der ein weiteres Voranschreiten innerhalb einer Denkbewegung iiberhaupt erst moglich
macht. So wird die Reflexion eigener Perspektivitét nicht bis zum Letzten vollzogen wer-
den konnen, werden die Griinde fiir die Verwendung bestimmter Begrifflichkeiten, die
Griinde fiir Sympathien hinsichtlich verwendeter Methoden oder zu Rate gezogener Denk-
traditionen nicht abschlieBend zugénglich sein. Gleichzeitig bedeutet ein Verbleiben in der-

artigen Reflexionsanstrengungen eine Unmoglichkeit des Voranschreitens im Denken.
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Weitergedacht konnte das heilen, dass es erst jemand anderen braucht, der sich diesem
Nachlass an bereits vergessenen Voraussetzungen und anderen Unverfligbarkeiten widmet,
also zum Anfang des Nachdenkens zuriickgeht, an den man selbst nicht mehr herankommt.
Aber das fiihrt zu weit und wie gesagt, dartiber lédsst sich auf Grundlage der Schriften Fi-

schers hier nichts aussagen.

Gerade im skeptischen Moment des skeptisch-transzendentalkritischen An- und Einsatzes
kann eine traditionelle Bezugnahme zum Philosophieren des Sokrates hergestellt werden
(vgl. Meyer-Drawe 1994, S. 75). Dabei erscheint aber nicht nur sein Umgang mit als Wis-
sen Beanspruchtem relevant, sondern ebenso die Anlésse seines Fragens und Nachdenkens

(vgl. Schonherr 2003, S. 82).

4.1.3 Das Ethos der Enthaltsamkeit gegentiber der Beantwortung von Grundfragen
des Lebens

Fischer setzt sich in verschiedenen Schriften mit der Pddagogik der Antike (Fischer 1997),
insbesondere auch mit dem Wirken des Sokrates (Fischer 2004) auseinander. Dabei widmet
er sich auch der Frage nach dem Anlass des philosophischen Nachdenkens bei Sokrates
und kommt auf einen fiir das Anliegen der vorliegenden Arbeit besonders interessanten
Befund.

Was also ist es, das Sokrates’ philosophisches Fragen, Priifen und Widerlegen provoziert,
welche Themen erscheinen ihm problematisch und gleichzeitig relevant genug, dass er als
derart ungemiitlicher Zeitgenosse auftritt und sogar mit dem Leben dafiir bezahlt? Was
fordert seine Skepsis behauptetem Wissen gegentiiber heraus?

Sein Nichtwissen behauptet Sokrates nicht in allen moglichen, menschlichen Lebensberei-
chen. Es gibt sehr wohl Bereiche, in denen zu wissen moglich erscheint. So gesteht er den
Fachleuten und Handwerkern, den Forschern und jedem Menschen, der seine alltiaglichen
Dinge tut, ein gewisses Wissen zu — ein ,,Erfahrungswissen® (Fischer 2004, S. 123). Sein
Nichtwissen bezieht sich hingegen auf die ,,gréften und ,,hochsten Dinge* (vgl. ebd.).

Doch was sind diese ,,groBBten* und ,,hochsten Dinge*?

,»Es sind jene, die mit dem Sinn [Dinge] menschlicher Praxis, mit dem Worumwillen des

menschlichen Lebens und damit mit der Areté des Menschen unmittelbar zusammenhéngen
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oder zusammenhéngen konnten, und Areté bezeichnete, worin etwas seine eigentiimliche

Bestimmung und Vollkommenheit hatte.” (Fischer 2004, S. 128)

Fischer bezeichnet sie also als der Areté des Menschen zugehorend, was so viel meint wie
all das, ,,was die Aufgabe, die Bestimmung, [...] des Menschen ist* (Fischer 2004, S. 125).
Aber gerade diese Bestimmung des Menschen erscheint Sokrates als hochst fraglich, nicht
eindeutig zu haben. Zum einen herrscht stete Uneinigkeit dariiber, was der Mensch soll,
zum anderen kann dieses Sollen, wenn es behauptet wird, nicht bewiesen werden. Woher
sollten wir ein Wissen dariiber, was der Mensch seiner Bestimmung nach zu sein und zu
tun habe nehmen, wenn nicht aus einem Glauben heraus an etwas, das uns diese Bestim-
mung vorgibt.

Sokrates tritt also gegen einen naiven Gebrauch von Worten, von Begriffen auf, dagegen,
dass ein Wissen behauptet, Geltung erhoben wird, wo kein Wissen moglich ist, nichts be-
wiesen werden kann. Seine Skepsis bezieht sich auf jede Art von Geltungsanspruch, der
erhoben wird, indem ein gesichertes Wissen iiber die hdchsten und wichtigsten Dinge be-
hauptet wird (vgl. Fischer 2004, S. 125).

Wenn Sokrates sein Fragen, Priifen, und Widerlegen auf diese Dinge richtet, sein elenkti-

sches Priifen und die Destruktion von Wissensanspriichen vollzieht, dann nicht

»weil er die Grundfragen des Lebens fiir unsinnig und sie zu stellen fiir sinnlos hielt, sondern
gerade, weil er diese Fragen in der Tat flir das [W]ichtigste [sic, Anm.: B. H.] im Blick auf
das Wohl des Einzelnen wie der Polis ansah, multe er — sich seines Nichtwissens bewul3t —

jegliche Vermittlung von Antworten schuldig bleiben.* (Schonherr 2003, S. 80)

Sokrates schreibt dem vorgeblichen Wissen um die hochsten und wichtigsten Dinge eine
ungerechtfertigte Karriere, im Sinne der Ubernahme eines naiv-mythischen Glaubens von
einem angeblichen Wissen im Zuge rationaler Welterkldrungsversuche, zu (vgl. Fischer
2004, S. 130). Dabei geht es ihm nicht um eine ungerechtfertigte Inanspruchnahme des
Wissensstatus allein, sondern um das Wohl der Menschen und um das Wohl der Gemein-
schaft. Ein naiver Gebrauch von Begriffen, wie Tugend, Besonnenheit, Frommigkeit, Ge-
rechtigkeit, menschliche Tiichtigkeit, Freundschaft, schones und gutes Handeln (vgl. Fi-
scher 2004, S. 125f.) ist in seinen mdglichen Folgen nicht gleichgiiltig, sondern hat Aus-
wirkungen auf jeden Einzelnen. Sokrates sieht eine Gefahr in der unbedachten Verwendung

dieser Begriffe. Sie seien ,,durchaus nicht in allen Fallen funktions- oder bedeutungslos:
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Sie schiichterten ein, dienten der Legitimation* (ebd., S. 129) von gestellten Anspriichen,
denen Menschen sich fiigen sollten, indem sie ihnen nachkdmen. Dies erinnert stark an
Butlers beziehungsweise Adornos Gedanken zur Gewalt der Ethik, die weiter oben bereits
zur Sprache kamen. Im Dialog mit Kriton sagt Sokrates ebenso, dass die unbedachte Mei-
nung der Vielen zu Fragen des ,,Gerechten und Ungerechten, [dem] des Schéndlichen und
Schonen, [dem] des Guten und Bosen® (Platon 2011, S. 53) zu fiirchten sei. Sokrates’ An-
liegen aber ist nicht das Fragen aufzugeben, sondern im Gegenteil das Fragen zu keinem

Ende kommen zu lassen.

»Dann ist es nicht gut, die Menschen im Wahne ihres Wissens zu belassen; denn in ihm
unterlaufen und blockieren sie, worin auch noch das Wissen und das Wissenwollen seinen
Anfang und seinen Ort hat: im Fragen und Denken. In eben dieses Fragen und Denken die
Menschen zuriickzuholen, sie hierfiir in der skeptischen Irritierung und Negierung ihres dog-
matischen Wissens, Halbwissens oder starren Meinens, falls es der Priifung nicht standhilt,
freizugeben, das konnte der Impetus fiir Sokrates’ Handeln gewesen sein.* (Fischer 2004, S.

130)

Sokrates ist unerbittlich, wird des Fragens nicht miide und bringt seine Denkprozesse nicht
mit einer eindeutigen Beantwortung seiner Fragen zu Ende. Sokrates geht so weit, im Uber-
filhren des scheinbaren Wissens in Nichtwissen einen wohltdtigen Akt zu behaupten (vgl.
Platon 1974 nach Fischer 2004, S. 122). Es sind also nicht blof3 die Anlésse seines Nach-
denkens zu ,,Angelegenheiten [...], die das Leben des einzelnen sowie das Zusammenleben
mit anderen in entscheidender Weise (mit)bestimmen, ja, magebend leiten” (Schonherr
2003, S. 82f.), sondern auch der Akt des Uberfiihrens in Nichtwissen, eine ethische Ange-
legenheit. Die Art und Weise, wie wir Begriffe der hochsten Dinge denken, zur Sprache
bringen und folglich konzeptionell anwenden und einfordern, hat Einfluss darauf, wie wir
selbst und andere das Leben erleben, so konnte Sokrates’ zu Grunde liegende These lauten.
Uber das Nachdenken soll sich also dem ,,Guten* angendhert werden, das zu haben Gliick
bedeutet (vgl. Fischer 2004, S. 125). Fiir die Richtung zum ,,Guten hin gibt es aber keine
Gewihr und fiir das ,,Gute* selbst keine Gewissheit. Die Wohltat besteht also darin, jeder
Dogmatik unnachgiebiges Fragen entgegenzusetzen und sie damit in ihre Schranken zu
verweisen, nicht blo3 um des Wissens willen, sondern auch, weil es erhebliche Gefahren
fiir sich und die Mitmenschen mit sich bringen kann, wenn (bloB) angebliches Wissen um

die hochsten und wichtigsten Dinge durchgesetzt wird.
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»Solange ndmlich anscheinend niemand mit ein fiir allemal gesichertem, beweis- und mittei-
lungsfahigem Wissen im Blick auf die Areté des Menschen (und was damit zusammenhéngt)
aufwarten kann, solange wenig dafiir spricht, dafl wir eines Tages oder gar bald unser dies-
beziigliches Nichtwissen hinter uns lassen werden, solange fiihrt nach seiner [Sokrates’]
Uberzeugung kein Weg daran vorbei, sich jenen ,wichtigsten Dingen® in immer erneuter

Anstrengung als Problemen zu stellen.* (Schonherr 2003, S. 85)

Wenn Sokrates sich also um das Wissen sorgte, dann mit der Intention, sich und seine Mit-
menschen vor Schaden zu bewahren. Schonherr formuliert es nach einer Vorlesung Fi-
schers als ,,Sorge um die Seele®, die sich als ,,Sorge um das (beanspruchte) Wissen‘ vollzog
(vgl. ebd.).

Diesen Zusammenhang von Wissen und Areté des Menschen, von Sorge um die Seele tiber
die Sorge um scheinbares Wissen, oder, anders gesagt, dem beanspruchten Wissen in ethi-
schen Fragen hat Fischer in Sokrates pddagogisch anhand der Dialoge des Sokrates her-
ausgearbeitet. Er betont aber auch, es seien nicht nur ethische Fragen, die Sokrates’ Skepsis
hervorriefen und sein Fragen provozierten, zum Grofteil jedoch konnten sie in diesem
Problemkreis gesehen werden. Fischer bevorzugt es, den Zirkel des Fragens als Zirkel ,,phi-
losophisch relevanter Annahmen, Aussagen oder ,Theorien‘ (Fischer 1997, S. 108) zu
umschreiben.

Wird nun also davon ausgegangen, dass Fischer sich mit seiner Skepsis im Wesentlichen
auf eine skeptische Tradition bezieht, die Sokrates (oder Platon) begriindete, wenn Fischer
sowohl in Anldssen des Fragens als auch in der methodischen Anndherung an beanspruch-
tes Wissen innerhalb der genannten Problembereiche die Spezifika des Sokrates nicht in
groben Ziigen verworfen hat, dann kann auch davon ausgegangen werden, dass Fischers
Anlésse ebenso um ,,ethisch relevante Fragestellungen kreisen — oder vielmehr in sie ein-
dringen. Schonherr (2003) geht so weit zu sagen, dass der Anlass des Nachdenkens, mit
einer rekonstruierten Beziehung zwischen der Skepsis bei Fischer zu jener von Sokrates,
an sich in seinem Urgrunde eine ethische Fragestellung impliziert, also dass sie ,,unmittel-
bar mit dem Sinn menschlicher Praxis, mit dem Worumwillen des menschlichen Lebens
beziehungsweise mit der dem Menschen angemessenen Lebensform zusammenhédngen®

(Schonherr 2003, S. 82).
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4.2 Die entwaffnende Bedeutsamkeit der Transparenz des Denkens

Uber den methodischen Zugang eines sk.-tk. Einsatzes zu Vorliegendem wird sowohl die
Sprache — Form von Begriffen, Argumentationsfiguren, Redewendungen — zu klédren ge-
sucht, als auch dariiber nachgedacht, welche Voraussetzungen dem Gesagten notwendig
vorausgehen und als selbstverstdndlich angenommen werden, damit sie die beanspruchte
Geltung tragen. Eine derartige sprach- und voraussetzungsklarende Kritik bringt Transpa-
renz in das Gedachte, relativiert gleichsam die argumentative Kraft des Kritisierten, relati-
viert Geltung und ist im Stande gegebenenfalls aufzuzeigen, wo einander zwei vermeintlich

widerstreitende Standpunkte von denselben Voraussetzungen ausgehen.

4.2.1 (Ethische) Verstehensbemiihungen — hermeneutische Grof3ziigigkeit

GroBziigig und bescheiden kann der sk.-tk. An- und Einsatz auch dort genannt werden, wo
Fischer tiber seine Verstehensbemiihungen schreibt. Er spricht vom Wohlwollen in seinem
hermeneutischen Herangehen an Gegebenes, von einer ,,wohlwollende[n] Interpretation*
(Fischer 1989b, S. 76) des Vorliegenden. Fischer geht an dieser Stelle nicht auf eine iiber-
hebliche Art davon aus, dass ihn das Gemeinte sofort anspringt, er erachtet es als notwen-
dig, sich dem Vorliegenden behutsam und verstehend erst einmal anzundhern und seinen
Verstehensprozess selbst transparent zu machen, denn auch hier besteht die Gefahr sich zu
irren oder eine mdgliche Version nicht zu bedenken. Im Sinne Butlers kann diese Heran-
gehensweise, die sowohl fremdes Wissen als auch das eigene als begrenzt und potentiell
fehlerhaft erachtet, aus einer groBziigigen und bescheidenen Haltung resultierend und da-
mit als ethisch bedeutsam angesehen werden. Man konnte auch sagen, der sk.-tk. Einsatz
stellt Gedankengut in seiner Verletzlichkeit dar und setzt sich selbst, im Bewusstsein der
eigenen Verletzlichkeit, aus. Verfolgt wird nicht das Ziel des gewaltvollen Zuriickweisens
auf der Grundlage von angenommenen Prinzipien, sondern die wertschétzende Darstellung
von Wissen in seiner Begrenztheit und Anfilligkeit. In Schonherrs (2003) Ausfiihrungen
zum methodischen Vorgehen, das Fischer innerhalb seiner Konzeption andenkt, werden
die Haltung gegentiiber fremdem Wissen und der Anspruch an den eigenen Umgang damit

deutlich.

»Die Interpretation der jeweils zu untersuchenden Position habe zwar hermeneutisch ,wohl-

wollend* zu erfolgen, um das Gemeinte nicht aufgrund von Nebenséchlichkeiten vorschnell
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und unter Niveau abzuqualifizieren. [...], ,hdufig® bediirfe es zunéchst einer klirenden Re-
formulierung, um in der weitergehenden Priifung dem vollen Sachgehalt einer Position ge-
recht werden zu kdnnen. Mit der Vorschaltung einer solchen ,disziplinierenden Kritik‘ sollen
weder formale Logik noch Sprachanalyse zu universalen Allheilmitteln erkoren werden. Bei-

des sei auch nicht ,beckmesserisch® zu {iberziehen.* (Schonherr 2003, S. 41)

Die Annédherung an Vorliegendes passiert also immer im Bewusstsein der eigenen Fehler-
anfilligkeit. Die Rede ist nicht vom eigenen Vermodgen oder Wissen, sondern davon, dass
es um eine/n selbst verletzlichen Kritiker/Kritikerin geht, der/die Interpretationen versucht,
Kritik iibt, Sprachanalyse betreibt und formale Logik anwendet. Nicht blol Methoden sind
fehleranfillig, Wissen begrenzt, sondern auch der Kritiker/die Kritikerin unterliegt sei-
nen/ihren Beschrankungen. Schonherr spricht davon, dem dargestellten Sachgehalt einer
Position gerecht zu werden, indem eigene Gedanken dazu nachvollziehbar expliziert und
nachgezeichnet werden, aber auch zuallererst das Vorliegende selbst ausfiihrlich zur Spra-
che kommen darf, bevor sich ihm weiter kritisch zugewandt wird. Was aber heif3t es, sich
auf gerechte Weise der Darstellung eines Denkprozesses anzundhern?

Dem Vorhaben, etwas verstehen zu wollen, geht der Gedanke voraus, dass Sprache oder
Begriffe Bedeutung mittragen, die ihnen nicht notwendig ,,innewohnt wie eine natiirliche
Eigenschaft, die man messen konnte [...], sondern diese wird ihnen von Menschen erst
zugeschrieben* (Koller 2012, S. 204). Das heif3t, dass im Zuge des Denkens und Sprechens
Bedeutung oder Sinn erst beigemessen werden, die es iiber den Prozess einer Verstehens-
bemiihung dem Vorliegenden zu entheben gilt. Dies geht mit dem permanenten Risiko ein-
her, etwas so zu verstehen, wie es nicht gemeint war, oder andere Mdoglichkeiten des Ver-
stehens nicht in Betracht zu ziehen. Wenn Fischer also von einem wohlwollenden Versuch
des Verstehens und Schonherr, im Zuge dessen, von Gerechtigkeit spricht, dann meinen sie
eine Variante des Verstehens — eine Interpretation, die einerseits das Vorliegende bestmog-
lich und wohlwollend darstellen soll, andererseits die besondere Interpretation als solche
anbietet und nachvollziehbar werden ldsst. Dem Gemeinten soll moglichst nahe gekom-

men, sein Wert umfassend dargestellt werden, das kann hier ,,gerecht* meinen.

4.2.2 Von der Transzendentalkritik zur Ethik

Wie bereits in Kapitel 2.1 dargestellt, ist die Transzendentalkritik der einzige kritische

Schritt, den Woschnak (1985) mit seiner Arbeit zum sk.-tk. Ansatz anspricht und dem er
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eine bestimmte kritische Leistungsféhigkeit zuerkennt. Gleichzeitig stellt er fest, dass das
Entheben von denknotwendigen Voraussetzungen aus Gegebenem nicht ausreicht, um ei-
ner Position argumentativ entgegentreten zu konnen (vgl. Woschnak 1985, S. 181). Im Fol-
genden wird der Frage nachgegangen, ob trotz der Reduktion, der bereits dargestellten
Dreigliedrigkeit der angewandten Kritik innerhalb eines sk.-tk. Einsatzes, auf nur einen
kritischen Schritt, ndmlich jenen der Transzendentalanalyse, spezifische ethische Moglich-
keiten ausgemacht werden konnen. Fiir dieses Unterfangen gehen wir zuriick zu den im
Kapitel 2.1 dargestellten Gedanken Woschnaks. Es wurde dort bereits darauf eingegangen,
welche Moglichkeiten er einem sk.-tk. Einsatz hinsichtlich ethischer Probleme abspricht.
Dies zeigt er auf anhand des Beispiels ,,Erziechung als Manipulation® (Woschnak 1985, S.
181). Um seine Argumentation und auch den Inhalt der vorgefundenen Aussage noch ein-
mal genau bearbeiten zu koénnen, erscheint es notwendig, den gesamten Textausschnitt in

seinem originalen Wortlaut bereitzustellen.

»Auf dem Boden immanenter Kritik kann etwa auch der Behauptung, der Sinn von Erziechung
sei technische Manipulation, nicht mehr argumentativ entgegengetreten werden. Immanente
Kritik vermag dem Programm ,Erziehung als Manipulation® zwar die Voraussetzung aufzu-
weisen, daf} sich der Versuch, den Menschen durch Verhaltensianderung in der Weise ope-
ranter Konditionierung zu seiner Bestimmung und seinem Gliick in eine ,bessere Welt® zu
fiihren, im Verzicht auf Gewissen und Verantwortung ,jenseits von Freiheit und Wiirde* ver-
steht, — eine Voraussetzung, von der etwa B. F. SKINNER durchaus weif3, daB sie fiir Ver-
haltenstechnologie konstitutiv ist — dagegen wird es ihr nicht mdglich sein, eine solche Be-
stimmung als dem Menschen nicht angemessen zuriickzuweisen, und einer Neuorganisation
menschlichen Lebens gegeniiber, bei der im Sinne der von SKINNER in ,Futurum Zwei*
gegebenen Vision versucht wird, das Instrumentarium der Verhaltenswissenschaft zur Schaf-
fung einer von den manipulierenden Psychologen in ihren Inhalten vorherbestimmten ,scho-
nen neuen Welt® (A. HUXLEY) einzusetzen, jene Grenze geltend zu machen, welche die
Selbstbestimmung des einzelnen aus der Einsicht heraus, daB menschliches Handeln im Un-
terschied zu allem natiirlichen Geschehensablauf als freiheitlich motiviert begriffen werden
mub, der ungehemmten Anwendung manipulativer Techniken setzt. Ein solches Stellung-
nehmen setzt einen Begriff des Menschen voraus und miite von den Voraussetzungen im-
manenter Kritik her selbst als ,positionelle Metaphysik® (FISCHER, III, S. 99) qualifiziert
werden.“ (Woschnak 1985, S. 181)
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Ich moéchte im Folgenden auf einige immanente Voraussetzungen eingehen, die aus
Woschnaks Interpretation von einer ,,Erziehung als Manipulation zu entheben sind.
Hauptsdchlich nimmt er hier Bezug auf Skinner, einen Psychologen und besonders promi-
nenten Vertreter des Behaviorismus®*. Die Schriften, auf die Woschnak sich bezieht, sind
sowohl Futurum zwei oder Walden two® von Skinner, als auch Schéne neue Welt von
Huxley. Da die genauen Belege fehlen, werde ich mich dabei auf die von Woschnak ange-
botene Interpretation beziehen und auf die Originale von Skinner und Huxley nicht zuriick-
greifen. Zu priifen ist, ob Woschnaks Vorwurf, dass im Wege des Explizierens von Vo-
raussetzungen ethisch nichts zu leisten sei, etwas entgegnet werden kann. Meines Erachtens
stellen die Voraussetzungen, die Woschnak hier, aufgrund eigener Analyse des Gegenstan-
des ,,Erziehung als Manipulation bei Skinner®, nennt, nicht erschopfend dar, was in Bezug
auf eine moralische Bewandtnis menschlicher Praxis, hier genauer einer Unterrichtspraxis,
aus einer ethischen Perspektive bedacht werden konnte. Er nennt als aufgefundene Voraus-
setzungen den Verzicht auf Gewissen und Verantwortung, Freiheit und Wiirde. Dariiber
hinaus konnten die angenommenen Zielsetzungen, die zur Konzeption einer solchen Erzie-
hung nach behavioristischen Modellen fiihren, problematisch erscheinen. Es soll, so nimmt
er Bezug auf den dystopischen Roman von Huxley, Brave New World, eine manipulative
Erziehung zu einer besseren Welt fiithren, in der alle Menschen gliicklich sind und damit
ihrer Bestimmung folgen. Woschnak bringt den absoluten und bestimmten Begriff von
Gliick, der fiir alle Menschen gleichermaflen Geltung haben und der den Erziehungsbemii-
hungen zu Grunde liegen soll, nicht zur Sprache. Das Konzept von Gliick wird hier ebenso
wenig auf seine Giiltigkeit hin befragt, wie die Bestimmung des Menschen als nicht weiter
fraglich dargestellt wird. Wenn Skinner, seiner Form der Erziehung, das Gliick jedes ein-
zelnen Menschen zum Ziel setzt (und so scheint es Woschnak zu verstehen), dann setzt er
erstens voraus zu wissen, was Gliick ist und zweitens, wie ein Zustand des Gliickempfin-
dens zu erreichen sei. Bei Skinner gelten Psychologen, als jene Berufsgruppe, die mensch-
liches Verhalten und Moglichkeiten der gesicherten Einflussnahme darauf, erforscht, die
dartiber entscheidet, was den Menschen im Allgemeinen in ihren ,,hdchsten Dingen* ange-

messen ist und auf welche Weise ein bestimmter Zustand erreicht werden soll. In diesem

3% Dem Behaviourismus liegt die Annahme zu Grunde, menschliches Verhalten sei nur {iber beobachtbare
Reiz-Reaktionsmechanismen erklirbar. Alle anderen, in der Psychologie angewandten Methoden, wie Selbst-
beobachtung und Prozesse des Sinnverstehens wiren unwissenschaftlich. Auf seiner Grundlage basierend
wurden Lerntheorien entwickelt, nach denen provozierte Reiz-Reaktionsmechanismen als Konditionierung,
hier genannt Lernen, funktionieren sollten (vgl. Prechtl/Burkard 2008, S. 69).

35 Der Beleg wird nicht erbracht. Die Ausgabe bleibt unbekannt.
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Fall wird von Psychologen ein absolutes Wissen vorgegeben iiber Dinge, iiber die man
nichts wissen kann. Grundlage sind hier klar nicht beweisfdhige, wissenschaftliche Er-
kenntnisse, sondern metaphysische Annahmen. Uber das Ansprechen dieser Voraussetzun-
gen kommen Themen zur Sprache, die weiteres Nachdenken dariiber provozieren konnten,
was hier mit welchem Recht als ,,gut* oder ,,schlecht” angenommen wird und zwar sowohl
auf der Seite der Befiirworter einer manipulativen Erziehung, als auch auf jener der Ver-
treter/Vertreterinnen von Gegenstandpunkten. Sowohl Skinner und Huxley als auch
Woschnak bringen, einen bestimmten Begriff des Menschseins — eine Festschreibung,
wenn auch auf voneinander unterscheidbare Weise, in die Diskussion mit ein. Ein sk.-tk.
Einsatz konnte aber nach der Berechtigung eines angeleiteten und eingeforderten Ziels von
,,Glick® fragen und aufzeigen, dass erstens die sich in Verwendung befindlichen Verstind-
nisse von Gliick nicht alternativlos sind und zweitens die Zustiandigkeit von Erziehung hier
in Frage gestellt werden kann.

Gegen Woschnaks Behauptung, die Konzepte der Freiheit, Wiirde, Verantwortung und Ge-
wissen konnten mit einem sk.-tk. Einsatz auf argumentative Weise nicht ins Treffen gefiihrt
werden (vgl. Woschnak 1985, S. 181), muss eingewandt werden, dass ihm hier ein Irrtum
unterlduft. Diese Konzepte wiirden innerhalb eines solchen Einsatzes als Gegenpole, als
dargestellte Gegenpositionen in Erscheinung treten, nicht verschwiegen, sondern als andere
Moglichkeit, die jedoch selbst nicht als letztes Wort auftritt, sondern in ihrer Geltung
ebenso fraglich bleibt.

Noch ein Zweites fallt auf: Selbst wenn der Verzicht auf Freiheit und Wiirde des Menschen
als einzig vorzufindende Voraussetzung angenommen wiirde, stellt sich die Frage nach der
Moglichkeit tiberhaupt darauf zu verzichten. Wenn der Mensch in seinem Wesen als mit
Freiheit ausgestattet angenommen wird, dann sind diese Attribute nichts, was ihm von je-
mand anderem einfach geraubt werden konnte. Wére es nicht sehr anma3end von Erzie-
hung zu erwarten, sie konne am Wesen des Menschen etwas édndern — hétte die Macht tiber
ein technologisiertes Verfolgen ihrer Intentionen (wie Woschnak es bei Skinner sieht) ei-
nen neuen Menschen zu formen? Wiirde eine solche Erwartung nicht selbst gegen das Ge-
bot der Freiheit sprechen?

Und befinden wir uns tiber das Stellen dieser Fragen nicht mitten im ethischen Nachdenken,
im Nachdenken dariiber, welche Erziechung dem Menschen angemessen sei, ob das ,,Gute*
im Vorliegenden seine Vertretung finde und wie es iiberhaupt zu verstehen sein konnte?
Voraussetzungen werden nicht blof als solche aufgezeigt, vielmehr folgt dem stets ein

Nachdenken und Weiterdenken, hier liegt die argumentative Stédrke eines sk.-tk. Einsatzes.
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Das Problematische erscheint hier nicht nur als solches, weil das vorgegebene Wissen in
seine Schranken verwiesen wird, sondern ebenso tiber den Aufweis des Problematischseins

der Voraussetzungen an sich.

4.2.3 Ethik der Konsequenz

Mit der Konsequenzenanalyse, dem dritten kritischen Schritt, den Fischers methodische
Konzeption vorsieht, werden Konsequenzen sichtbar gemacht, die aus einem schonungslo-
sen Weiterdenken des Gegenstandes der Kritik folgen kdnnen, aber auch jene Mdglichkei-
ten bedacht, die iiber die Behauptungen des Vorliegenden ausgeschlossen werden. Auf3er-

dem sollen Verhiltnisse Beriicksichtigung finden, die unbedacht blieben.

»Auf solche Weise kann beispielsweise nachgewiesen werden, dall bestimmte Erziehungs-
mafgaben Folgen implizieren, die von ihren Befiirwortern tibersehen worden sind und die
womoglich deren eigenen pddagogischen Grundauffassungen zuwider laufen.” (Schonherr
2003, S. 42)

Die angesprochenen Folgen konnen ein moglicherweise ethisches Problem aufwerfen, das
zuvor nicht sichtbar wurde. An das Beispiel Woschnaks anschlieBend koénnte die Unmdg-
lichkeit jeglicher Verantwortungsiibernahme fiir eigenes Handeln gezeichnet werden. Es
wird also liberlegt, was wire, wenn Skinners Erziehungstechnologie funktionieren und sich
durchsetzen wiirde. Kénnte man von daraus hervorgehenden Menschen eine Ubernahme
von Verantwortung erwarten? Gébe es dann noch Menschen wie Skinner selbst, die den-
kend etwas Neues erschaffen konnen oder wollen? Und fiihrt eine derartige Technologie
nicht zum Gleichmachen und zur Eliminierung all der verschiedenen Mdoglichkeiten des
Menschseins? Welche Aspekte sollen einer Eliminierung anheimfallen und was soll be-
wahrt, beziehungsweise gefordert oder geschaffen werden und wer entscheidet dariiber?

All diese Fragen beriihren eine menschliche Praxis, in der sich Menschen Ziele setzen, die
in ihrer beanspruchten Giiltigkeit auch andere Menschen betreffen. In diesem Sinne werden
in der Erziehung Entscheidungen fiir andere Menschen getroffen, fiir jlingere Menschen.
Gegenstand der Ethik ist, so Anzenbacher (2010), die ,,moralische Bewandtnis menschli-
cher Praxis* (Anzenbacher 2010, S. 300). Sie schlie3t damit Fragen danach, wie weit un-
sere Entscheidungen iiber andere Menschen reichen und mit welcher Vehemenz wir sie

durchsetzen diirfen, mit ein. An welchen Stellen von Erziehungsbemiihungen schldgt der
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gute Wille in Gewalt um und ist im Stande Leid hervorzubringen? Und wie viel Leid sind
wir im Namen von Erziehung bereit als moralisch rechtfertigbar zu erachten?

Eine negative Ethik nach Ottmann wiirde eine technisierte Form von Erziehung, auf ihre
moglichen Konsequenzen hin befragen und in Folge zur Diskussion stellen, ob trotz der
Moglichkeit, Erwiinschtes zu erreichen, nicht doch das Unterlassen geboten ist. Eine nega-
tive Ethik fragte nach der Legitimation einer solchen Erziehung.

Ein Weiterdenken in mogliche Konsequenzen hat im Sinne einer negativen Ethik also an
sich bereits ethisches Potential. Dariiber hinaus scheint das ethische Fragen dort entziindet,
wo mit Konsequenzen zu rechnen ist, die, mit Sokrates gesprochen, ,,h6chste Dinge* be-
treffen oder, mit Pieper gesprochen, liber das Moralische an menschlichen Handlungen
nachzudenken aufgeben (vgl. Pieper 2017, S. 20), das sich wiederum ,,im Kontext von
Verletzbarkeit, Schmerz, Leid, Ungleichbehandlung und Unterdriickung® (Pauer-Studer
2020, S. 14) ergibt.

Wenn nun Skinner mit seiner Erziehungstechnologie doch das Ziel der Erschaffung einer
aggressionsfreien Gesellschaft’® anstrebt, so kann mit einem Nachdenken iiber mogliche
Konsequenzen zur Sprache kommen, welche Aspekte des menschlichen Seins verloren gin-
gen, wiirde das Aberziehen oder Verhindern einer Entwicklung aggressiver Tendenzen im
Menschen (je nachdem ob nach Skinners Auffassung Aggression besteht oder entsteht),
tatsdchlich realisierbar sein. Was wiirde passieren, wenn diese Erziehung an einzelnen
Menschen nicht funktioniert, wenn Aggressionen gedufBlert wiirden? Auf welche Weise
wiirde Skinner auf Aggressionen antworten? Braucht es nicht Angriffslust, also Aggres-
sion, um etwas zu verhindern oder zu bekdmpfen?

Das Aufzeigen der Konsequenzen von Skinners Erziehungstechnologie kann ethische Fra-
gestellungen aufwerfen, die sich dem Verursachen von Leid, Schmerz, Verletzung und Un-
terdriickung im Zuge des Verfolgens eines moralischen Impetus mit dem guten Willen fiir
eine aggressionsfreie Gesellschaft, widmen.

Die Art und Weise, wie Konsequenzen innerhalb eines sk.-tk. Einsatzes aufgezeigt werden,
kommt ohne eine dogmatische Setzung von Prinzipien aus, die als Ma@} einer Beurteilung
dienen sollen. Durch einen solchen Einsatz besteht aber die Moglichkeit auf ethische An-
schlussfragen, die sich aus dem Weiterdenken in Konsequenzen ergeben, hinzuweisen —

sie auf den Weg zu bringen.

36 Der Titel der deutschen Ausgabe von Walden two (1948) lautet Futurum Zwei ,, Walden two “. Die Vision
einer aggressionsfreien Gesellschaft.
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4.3 Die ethische Bedeutsamkeit des sachlichen Motivs skeptisch-transzenden-
talkritischer Einsitze

Worin lésst sich das sachliche Motiv Fischers fiir seinen besonderen theoretischen An- und
Einsatz innerhalb dessen, was Pddagogik genannt wird, ausmachen?

Es erscheint hierfiir notwendig, die Zielsetzungen Fischers noch einmal unter die Lupe zu
nehmen. Einiges ist bereits klar geworden: durch einen sk.-tk. Einsatz soll die Legitimitét
eines erhobenen Geltungsanspruchs gepriift werden, indem seine Voraussetzungshaftigkeit
aufgedeckt, die als selbstverstindlich — nicht weiter hinterfragt — verwendeten Begrifflich-
keiten auf ihre Bedeutungen hin analysiert und unbedachte aber mdgliche Konsequenzen
innerhalb unbedachter aber mdglicher Zusammenhénge, Beziehungen und Situationen auf-

gezeigt werden.

Aber wofiir? Fragen wir nicht bloB3 danach, was Fischer sich zum Ziel gesetzt hat, sondern
ebenso nach dem ,,Wofiir* oder ,,Warum®. Es soll verhindert werden, dass unberechtigte
Geltungsanspriiche bestehen bleiben, anerkannt werden und sich bestimmend fiir Pidago-
gik auswirken. Es soll ebenso verhindert werden, dass beanspruchtes Wissen, das bei ge-
nauerer Priifung seinen Wissensstatus nicht aufrechterhalten kann, in seiner Begrenztheit
verschwiegen bleibt. Und wenn nun die Frage nach dem ,,Warum* einer Antwort zugefiihrt
werden soll, ldsst sich eine Parallele zum Gedankengang bei Sokrates feststellen. Offenbar
schreibt Fischer einem als absolut angenommenen Wissen iiber die Erkenntnisebene hin-

ausgehende, mogliche, negative Folgen zu.

,Und das Ergebnis ist, wo Kontroverses als richtig, als erwiesen behauptet wird und falls
durch Macht nicht verhindert, der sattsam bekannte dialektische Streit der Standpunkte, der

in der Sache vergeblich ist und nicht zuletzt auf dem Riicken der Zuerziehenden ausgetragen

wird.“ (Fischer 1989c, S. 29)

Verhindert werden sollen also nicht bloB Irrtiimer (vgl. ebd., S. 35), sondern dariiber hinaus
negative Folgen, die aus diesen Irrtiimern resultieren und zwar fiir jene, die diesen Folgen
iiber ihren Status als ,,Zuerziehende* ausgesetzt sind. Angebliches pddagogisches Wissen,
das sich moglicherweise auf pddagogische Praxis, in Form von Handlungen, niederschligt,
wird damit spiirbar fiir jene, bei denen diese Handlungen zu bestimmten Wirkungen fiihren

sollen. Ein sk.-tk. Einsatz verfolgt dem gegeniiber, wenn man Fischer ernst nimmt, die
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Intention Schutz zu gewihren — Schutz vor pidagogischer Ubergriffigkeit, Schutz vor iiber-
schwiénglichen Machbarkeitsbestrebungen, Schutz vor drohender Gewaltsamkeit padago-
gischer MaBBnahmen. Damit hitte der sk.-tk. An- und Einsatz jedenfalls eine moralische
Implikation, die sich wiederum auf eine Idee davon stiitzt, was dem Menschen auf padago-
gischem Wege zumutbar ist und wo pddagogisches Bemiihen seine Grenzen zu ziehen hat,
wenn es eben nicht gewaltvoll werden soll. Doch ganz so einfach lésst sich diese Vermu-
tung, einer urspriinglich moralischen Intention nicht erhdrten. Es geht Fischer eben nicht
um eine bestimmte Kategorisierung von ,,gut™ und ,,schlecht®, sondern um ein stetes und
unabschliebares Nachdenken dariiber, was in Vorliegendem jeweils als Geltungsanspruch
transportiert wird, das wiederum fiir pddagogisches Handeln bestimmend werden konnte.
Es scheint, als trage jede pddagogische Theorie potentiell eine Gefahr mit sich, die sich
nicht eindeutig bestimmen lisst, weil selbst das Wesen, dem diese Gefahr potentiell droht,
unbestimmt ist. Aber worin lésst sich Gefahr, die von paddagogischem Bemiihen ausgeht,

worin die Gewalt, zu der jenes Bemiihen fiihren kann, vermuten?

Schéfer (2017) erarbeitet an einem bestimmten Konzept von ,,Erziehung® ein wesentliches
und unldsbares Paradox. Dieses betrifft die Vorstellung, einen jungen Menschen durch Er-
ziehung von einer Fremdbestimmung in die Selbstbestimmung zu fiihren (vgl. Schéifer
2017, S. 152). Unabhéngig von der Moglichkeit der Realisierung eines derartigen Vorha-
bens, scheint die lauernde Gefahr, die Pddagogik mit sich trigt, hier auffindbar. Fremdbe-
stimmung, als Bestimmung tiber das Handeln eines anderen, oder gar als Versuch der Be-
stimmung des Selbst des anderen, seines Soseins, Charakters, seiner Personlichkeit kann
immer schon als libergriffig oder gewaltvoll angesehen werden. So kann jemand die An-
sicht haben, dass der Wille zur Selbstbestimmung immer schon vorhanden ist und die
Fremdbestimmung sich gegentiber der Selbstbestimmung durchsetzen — sie beherrschen —
muss, um ihre Zielsetzungen zu erreichen. Dann wiirde Gewalt jene Strategien bezeichnen,
die zur Durchsetzung der Fremdbestimmung iiber die Selbstbestimmung eingesetzt werden
und die negative Bewertung dieser Gewalt zur Wahrnehmung einer drohenden Gefahr fiih-
ren. Diese Gefahr bestiinde dann darin, dass die Durchsetzung der Fremdbestimmung ge-
lingt. Denkbar ist auch die Ansicht, dass Selbstbestimmung sich zuallererst aus Fremdbe-
stimmung generiert und damit bereits eine bestimmte Form erhélt. Aber ab welchem Grad
an Selbstbestimmung hat sich die Fremdbestimmung dann zuriickzuziehen? Die Gefahr
konnte hier so verstanden werden, dass Fremdbestimmung dies zu spit leistet, der Selbst-

bestimmung zu lange ihren Einfluss aufzwingt.
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Im Spannungsfeld zwischen Fremd- und Selbstbestimmung lasst sich die Gefahr, dass eines
das andere iiberwiegt, sich aufzwingt oder sich tibergriffig durchsetzt erkennen, die Mog-
lichkeit, dass im Namen der Pddagogik Gewalt Anwendung findet, vermuten. Fremdbe-
stimmung als unverzichtbarer Bestandteil von Erziehung bedarf einer Legitimation — einer
ausreichenden Begriindung, die sich wiederum auf behauptetes Wissen um die Wichtigkeit
der jeweiligen Zielsetzungen stiitzt. So unverzichtbar Fremdbestimmung in paddagogischen
Bestrebungen scheint, so unverzichtbar erscheinen die kritischen Auseinandersetzungen
rund um ihre jeweiligen Legitimationsversuche, um ihre Berechtigung und ihr maBvoller
Einsatz, damit Gewalt verhindert werde.

Wenn damit der Antrieb Fischers fiir seine theoretische Ausarbeitung und inhaltlichen
Vollziige greifbar geworden ist, dann finden wir uns hier wieder bei den Urspriingen mo-
ralischen Fragens mit dem Ziel Leid zu verhindern und dies wiederum er6ffnet im An-

schluss ein weites Feld an moglichen ethischen Anschlussfragen.

Ehe ich in den zweiten Teil der Priifung der moglichen ethischen Fruchtbarkeit des sk.-tk.
Einsatzes am Beispiel einer kleinen Auswahl konkreter Auseinandersetzungen eintrete,
fithre ich mir zusammenfassend vor Augen, was mir als Indikatoren ethischer Relevanz
begegnen konnte, halte aber auch die Mdglichkeit offen, auf bisher noch nicht beachtete

Merkmale zu stossen.

4.4 Kriterien fiir das Entheben eines jeweiligen ethischen Potentials aus sk.-tk.
Einsdtzen

a) Kriterien zu: Die sittliche Haltung eines Skeptikers/einer Skeptikerin
+ Der Umgang mit behauptetem Wissen erfolgt wertschitzend und wohlwollend.
+ Der Einsatz stellt keine ,,letzten Wahrheiten* bereit, sondern bleibt in seinen An-
spriichen an eigenes Wissen bescheiden und unparteilich.
+ Angenommene Selbstverstindlichkeiten werden iiber den Einsatz aufgebrochen
und neuerlichem Denken zugénglich gemacht.
+ Das behauptete Wissen wird relativiert und das Nachdenken wieder erdffnet.
+ Die Kriterien der Kritik werden aus dem Vorliegenden selbst entnommen.
+ Es findet ein reflexiver und moglichst transparenter Umgang mit dem eigenen

Nachdenken und Sprechen iiber etwas statt.
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+ Der Anlass des Einsatzes beriihrt die ,,hochsten und wichtigsten Dinge*.
+ Im Einsatz zeigt sich eine reflektierte Sprache tiber die ,,hdchsten und wichtigsten

Dinge*.

b) Kriterien zu: Die entwaffnende Bedeutsamkeit der Transparenz des Denkens

+ Dem Vorliegenden wird kein ,,besserer Standpunkt gegeniibergestellt, sondern
einander widerstreitende Standpunkte werden mit ihren unbedachten Selbstver-
standlichkeiten und metaphysischen Vorannahmen konfrontiert und ihr Denken da-
mit transparent gemacht.

+ Im Einsatz zeigt sich ein griindliches Bemiihen das Vorliegende entsprechend zu
verstehen.

+ Das eigene Verstehen wird transparent dargestellt.

+ Ethisch Problematisches wird {iber das Entheben von Voraussetzungen sichtbar.

+ Ethisch Problematisches wird liber das Weiterdenken in Konsequenzen sichtbar.

c) Kriterium zu: Die ethische Bedeutsamkeit des sachlichen Motivs skeptisch-trans-

zendentalkritischer Einsdtze

+ Es erfolgt eine Relativierung von behauptetem Wissen und erhobenen Geltungs-
anspriichen die ermoglicht und/oder nahelegt, Adressaten von pddagogischen Be-
miihungen vor Ubergriffigkeiten, {ibertricbenen Machbarkeitsbestrebungen oder

Nutzenorientierung zu bewahren.

Als Beispiele herangezogen werden Texte, die selbst einen skeptisch-transzendentalkriti-
schen Einsatz darstellen, also in der Denktradition Fischers stehen. Diese Texte vertreten
nicht in ausgesprochener Weise ein ethisches Anliegen, oder haben den formulierten An-
spruch, in ethischer Hinsicht Aussagen zu treffen. Sie werden nun daraufhin untersucht, ob

sich in ihrem Einsatz trotzdem ein spezifisch ethisches Anliegen zeigt.
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TEIL 11

5. Analyse zu ,,Hochbegabtenforderung: Elitebildung oder
welche Ziele?* von Wolfgang Fischer (1993) [1990]

Fischer (1993b) nimmt in dieser Arbeit Bezug auf eine Auftragsforschung, im Rahmen
derer ein Modell von Hochbegabtenforderung wissenschaftlich begleitet wurde und in
Folge zur Politikberatung herangezogen werden sollte. Er wurde eingeladen, sich zur Ziel-
problematik von Hochbegabtenforderung kritisch zu duflern. Die Kernfrage betrifft die Le-
gitimitét einer besonderen Hochbegabtenforderung angesichts dessen, ,,was die Aufgabe
von Erziehung, Unterricht und Bildung ist* (Fischer 1993b, S. 186). Fischer macht im Ver-
lauf von flinf Bemerkungen darauf aufmerksam, dass einerseits die jeweilig als der Pdda-
gogik zugesprochene eigentiimliche Aufgabe ihrerseits nicht ohne Voraussetzungen denk-
bar ist (vgl. Fischer 1993b, S. 190) und andererseits verschiedene Auffassungen dartiber,
was eine solche Aufgabe sein soll, in ihren Voraussetzungshaftigkeiten nicht so weit von-
einander abweichen, wie es auf den ersten Blick erscheint. Indem Fischer sowohl Stand-
punkte fiir, als auch Standpunkte gegen eine besondere Hochbegabtenforderung auf ihre
denknotwendigen Voraussetzungen hin befragt und deren zu Grunde liegenden und als
selbstverstdndlich angenommenen Begrifflichkeiten einer Fraglichkeit preisgibt, schriankt
er jeweilig behauptetes Wissen ein und kann damit moglicherweise vor einem unreflektier-
ten, dogmatischen Streit zwischen ,,Befiirwortern/Befiirworterinnen® und ,,Gegnern/Geg-
nerinnen® bewahren. Fischers Bemerkungen zeichnen eine von ihm vorgefundene Diskus-
sion nach, indem er jedes der vorgebrachten Argumente auf seine uneingeschrinkte Giil-
tigkeit hin befragt. Schritt fiir Schritt zeigt er auf, was mit dem Vorbringen bestimmter
Argumente mit ,,eingekauft” wird. Die jeweiligen Argumente gegen oder fiir eine beson-
dere Hochbegabtenforderung haben in Fischers Darstellung keinen/e ausgewiesenen/e Ur-
heber/in, wurden von ihm entweder zusammenfassend aus einer verfolgten Debatte gegrif-

fen oder als mogliche, denkbare Argumente eigens formuliert.
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5.1 Fischers Bemerkungen

5.1.1 Argument ,,Selektion*

In seiner ersten Bemerkung expliziert Fischer die Selektion als wesentliche Voraussetzung
fiir die Annahme eines jeden Konzeptes von Hochbegabtenférderung. Die Unterscheidung
von Schiilern/innen anhand ihrer Leistungen ist eine ausgesprochene Selbstverstidndlich-
keit. Aber inwiefern unterscheiden sich in diesem Punkt die Konzepte von Hochbegabten-
forderung von anderen padagogischen Konzepten, die in Schulen Anwendung finden, fragt
Fischer. Etwaige Argumente der ,,Gegner/Gegnerinnen®, wonach besondere Hochbegab-
tenforderung zu frithe, zu harte oder zu entscheidungstriachtige soziale Selektion begiinstige
oder betreiben wiirde, entkriftet er durch den Hinweis darauf, dass die soziale Selektion als
Voraussetzung der padagogischen Konzepte des etablierten Erziehungs- und Bildungssys-
tems dient, mithin nicht erst mit der Hochbegabtenfoérderung eingefiihrt wird (vgl. Fischer
1993b, S. 187). Sobald ,,die erbrachten Beitrdge der Klientel, also zum Beispiel der Schiiler,
einer Bewertung unterzogen werden, mit der ,die Zuweisung von Positionen und Réngen**
(Luhmann 1987 nach Fischer 1993b, S. 187) verbunden ist, kann von Selektion gesprochen
werden. Fischer erscheint die weite Verbreitung von Selektionsmechanismen innerhalb von
schulischen Zusammenhéngen nicht unproblematisch, aber eben nicht als besonderer, im-

manenter Zug von Hochbegabtenfoérderung.

,.Ist es nun so, daf} Selektion mit dem Schul- oder Hochschulwesen in dessen sozialer Funk-
tion als auf engste zusammenhingend ,beobachtet‘-gedeutet und als ,Code der Erziehung®
(Luhmann) sanktioniert wird — eine durchaus nicht unproblematische Angelegenheit -, dann
spricht unter der Zusatzannahme, daf3 Differentes durch Gleichbehandlung in der Ausschop-
fung der Moglichkeiten eher behindert wird, nichts dagegen, Hochbegabte gesondert-beson-
ders zu fordern. Es ist sozial-funktional systemkonsequent.” (Fischer 1993b, S. 187)

Mit seiner Bemerkung, Selektion in ihrem Stellenwert in Bereichen der institutionalisierten
Erziehung und Beschulung erscheine ihm durchaus nicht unproblematisch, macht Fischer
deutlich, dass hier mit weiterem Nachdenken anzuschlieen geraten ist. Selektion in den
genannten Zusammenhéngen sei eine durchaus weiter zu liberdenkende Praxis und iiber ein
bloBes Auffinden, sowohl als Voraussetzung in etablierten Institutionen als auch in geplan-
ter, besonderer Hochbegabtenforderung, nicht als selbstverstindlich zu belassen. Zur Dis-

kussion stellt Fischer damit nicht blo die Berechtigung der Hochbegabtenforderung,

72



sondern die Berechtigung von Selektion und ihren Manifestationen in Praktiken verschie-

denster Form iiberhaupt.

5.1.2 ,Bildung* als entgegengesetzter Standpunkt?

»Selektion nebst Selektionsmechanismen und -implikationen* (Fischer 1993b, S. 186)
werde dort, wo padagogische Programme mit dem Fokus auf ,,Bildung® formuliert werden,
so ist wohl Fischers zweite Bemerkung zu deuten, wenig vermutet. Ihre Ausrichtung folgt
schwerpunktméafig anderen Zielsetzungen als qualifiziertes Personal auszubilden, und so-

zial-funktional einen bestimmten Nutzen zu verfolgen.

,»Und nicht abwegig ist die Beflirchtung, da3 eine eigens institutionalisierte, der Selektion
Tribut zahlende Hochbegabtenforderung (mit ihrem in Aussicht gestellten Privilegien, ihrer
Forcierung nachgefragter ,Talente® oder ihrer politisch-6konomisch motivierten Dringlich-
keit) geradezu an die Wand driicken kann, was in Erziehung, Unterricht, Bildung nicht so-
zial-funktional ausgerichtet und allokativ ohne unmittelbaren Nutzen ist. (Fischer 1993b, S.

188)

Hier fiihrt Fischer den grundlegenden Gedanken des Arguments, auf das er sich in seiner
ersten Bemerkung bezieht, fort. Politische und 6konomische Interessen und ein damit ver-
bundenes Nutzendenken — manifestiert in Konzepten der Hochbegabtenforderung, ver-
drangten den Bildungsgedanken und seine aufklérerische Intention. Fischer nimmt Bezug
auf prominente Vordenker und zeigt auf, dass eine bestimmte Form von Forderung auch
im Rahmen ,,pddagogischer Programmatiken* (ebd., S. 187), zum Beispiel als ,,Vervoll-
kommnung* bei Humboldt oder als ,,gleichschwebende Vielseitigkeit des Interesses bei
Herbart, Thema ist. Allerdings ist in diesen Féllen nicht von Hochbegabtenforderung die
Rede und die Forderung gewinnt ihren Sinn auch nicht in funktionaler oder allokativer
Ausrichtung. Fischer bringt damit die Sorge zum Ausdruck, dass die besondere Betonung
von Hochbegabtenforderung dieses Verstindnis der Erziehungs-, Unterrichts- und Bil-

dungsaufgabe marginalisiert.

5.1.3 Argument ,Individualitit®

Dass Hochbegabtenférderung auch auf einem vollig anderen Argument aufruhen kann,

zeigt sich, als Fischer den Begriff der Individualitit mit ins Spiel bringt.
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Hochbegabtenforderung wird dann als respektvoller Einsatz von Pddagogik, gegeniiber ,,in
der Individualitdt zu verortender genereller oder spezieller Uberdurchschnittlichkeit [sic,
Anm.: B.H.]* behauptet und ihre Unterlassung dementsprechend als ,,individualitits- (oder
auch personlichkeits)abtriaglich® (Fischer 1993b, S. 188) bezeichnet. An diesem Punkt der
Argumentation wird aus einem padagogischen Konzept eine Verpflichtung formuliert, die
sich aus einer selbstverstandlichen Annahme des Begriffs der Individualitét in seiner ver-
meintlich tragenden Rolle fiir pddagogischen Einsatz ergibt. Nachdem die Individualitét,
darauf will Fischer wohl hinaus, sowohl in Programmen der Hochbegabtenférderung als
Argument vorgebracht wird, als auch in Bildungskonzeptionen verankert ist, fallt das Be-
haupten einer eindeutigen und generellen Unvertréglichkeit jeweiliger Zielsetzungen nicht
mehr ganz so leicht. In Humboldts Worten kommt der Begriff des Genies dem am néchsten,
was heute unter Hochbegabung verstanden wird. Fiir Humboldt schlief3t die besondere For-
derung und Beachtung einer herausragenden Begabung, Bildung nicht aus. Vielmehr ver-
einen sich besondere Begabung und Bildung im Geniebegriff. Uber die intensive Beschif-
tigung mit eigenen Formen des Denkens und Beobachtens hinaus, erscheint Bildung dort,
wo das Individuum jeweils die Mannigfaltigkeit der Weltspiegelung in anderen Individuen
wahrnimmt und in sein eigenes Schaffen eingehen ldsst. Denn mit der Beschiftigung mit

dem eigenen Denken und Schaffen ist

»hoch wenig geschehen, wenn man nicht zugleich auf die Verschiedenheit der Kopfe, auf
die Mannigfaltigkeit der Weise Riicksicht nimmt, wie sich die Welt in verschiedenen Indivi-
duen spiegelt. Jenes Werk miisste daher zugleich auch diese Mannigfaltigkeit schildern, und
diirfte unter denen, die sich in irgend einem Fache hervorgethan haben, niemanden iiberge-
hen, durch den dasselbe eine neue Gestalt, oder einen erweiterten Begriff gewonnen hiitte.
Diese miisste es in ihrer vollstandigen Individualitdt, und dem ganzen Einflusse zeichnen,

den ihr Zeitalter und ihre Nation auf sie ausgeiibt hitte.” (Humboldt 1980, S. 239)

Der Begriff des Individuums erfahrt bei Humboldt besondere Beachtung. Das Individuum
wird aber nicht als isoliertes Wesen angesehen, das sich blof3 auf sein eigenes besonderes
Denken und Schaffen hin konzentriert, sondern es zeigt sich gleichzeitig anderen Indivi-
duen gegeniiber offen und anerkennend. In Anbetracht dessen stellt sich die Polarisierung
zwischen Hochbegabtenforderung und Bildung als unhaltbar heraus, da in beiden der Be-

griff der Individualitét verankert ist.
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5.1.4 Sozialerziehung als Kompensation?

In der vierten Bemerkung greift Fischer den Vorschlag auf, durch eine besondere Intensi-
vierung der Sozialerziechung der Gefahr zu begegnen, die durch die besondere Auslese der
Hochbegabten auftreten mag, und sie dadurch auf eine besondere Verantwortlichkeit zu
verpflichten. Wieder bringt Fischer gegen diesen Vorschlag den Begriff der Bildung in
Stellung, dank welcher der Hochbegabte iiberhaupt erst ermessen konne, ob und wem er
etwas schulde, - und dies ohne die Bevormundung einer ,,Sozialerziehung* (vgl. Fischer
1993b, S. 189).

»~Man miifite die Hochbegabtenférderung mit einer intensiven sogenannten Sozialerziehung
anzureichern versuchen, so daf} bei den besonders Geforderten ein BewuBtsein hoher Sozi-
alpflichtigkeit oder gesteigerter ,Verantwortlichkeit® sich gleichsam festsetzt.“ (Fischer
1993b, S. 189)

Dass es sich hierbei um ein zirkuldres Ansinnen handelt, wenn davon ausgegangen wird,
dass Hochbegabtenforderung und Bildung nicht zusammengehen, zeigt Fischer indem er
feststellt, dass in diesem Gedanken Bildung wiederum in Anspruch genommen werden
miisse. Man wolle dann fehlende Bildung (die sich hier in einem sozialen Gedanken zu
erschopfen scheint) durch eine ,,Sozialerziehung* ersetzen, die wiederum aber Bildung be-
ndtige, um ihre Zielsetzungen zu verwirklichen. Denn das sich-verantwortlich-Fiihlen setzt
ein vom Hochbegabten vollfiihrtes Ermessen voraus, das ohne Miindigkeit und damit Bil-
dung nicht zu haben ist. Demnach nimmt das geplante Programm der Sozialerziehung ihren

zu Grunde liegenden Annahmen jedes Fundament.

5.1.5 Schluss mit Entweder-Oder

Fischer fasst zusammen, dass weder die Idee einer besonderen Hochbegabtenforderung zu
verwerfen sei, noch der Bildungsgedanke damit seine Verabschiedung findet. Vielmehr
konne es als ,,Aufgabe der Bildung* angesehen werden diese beiden Ideen zusammenzu-
denken und miteinander zu vereinen, indem eine besondere Begabtenférderung ,,eingebun-
gen bleibt und aufgehoben wird in eben dieser Aufgabe der Bildung* (Fischer 1993b, S.
189).
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5.2 Zum ethischen Potential

Fischers Haltung gegeniiber einem offenbar kontrovers diskutierten Vorhaben ist zualler-
erst eine zuriickhaltende. Er nimmt selbst keine Position ein, hélt keine eigenen MaB3stibe
an, sondern stellt die dargebrachten Argumente beider Positionen, sowohl jener, die sich
fiir eine spezielle Hochbegabtenforderung ausspricht, als auch jene, die ihre Einwénde da-
gegen kundtut, dar. Er bleibt selbst unparteilich und fiihrt Argument fiir Argument in das
jeweilige Denken ein, das zu den dargestellten Aussagen fiihrt. Damit verwirft er nicht
deren Berechtigung, setzt sie aber in Klammer, {iberantwortet sie nochmaligem Nachden-
ken, grenzt deren Giiltigkeit ein. Sein Einsatz widmet sich sprachklérend und vorausset-
zungskliarend dem jeweils Gesagten und macht so die Denkprozesse, die dazu gefiihrt ha-
ben transparent und nachvollziehbar. Auf diese Weise macht er klar, dass die beiden Posi-
tionen (Bildung versus Hochbegabtenférderung) einander nicht notwendig ausschlielen
miissen, dass sie zum Teil mit gleichen Begrifflichkeiten operieren und gleiche Vorausset-
zungen als selbstverstidndlich annehmen. Der Umgang Fischers mit den einander scheinbar
restlos widerstreitenden Positionen zeigt auf, dass keine davon absolutes Wissen beanspru-
chen kann. Uber einen reflektierenden Umgang mit Unmdglichkeiten, Fehlbarkeiten, Ver-
letzlichkeiten und einem riicksichtsvollen Umgang damit, schitzt er den jeweiligen Wert
der Argumente und schlie3t nicht von vornherein, sozusagen prinzipiell etwas aus. Sowohl
in den explizierten Voraussetzungen (Selektion, Individualitit, aber auch das angeblich ge-
sicherte Wissen um die Aufgabe von Erziehung und Bildung), als auch iiber das Weiter-
denken in Konsequenzen (am Beispiel der vorgeschlagenen Sozialerziechung) wird ethisch
Problematisches sichtbar, ethisches Nachdenken ermoglichend erdffnet. Fragen der Ge-
rechtigkeit, der drohenden Verzweckung des Menschen und der gesollten Entsprechung
hinsichtlich seiner Besonderheiten auf dem Wege von Unterricht in der Schule werden auf-
geworfen und dem weiteren Nachdenken aufgegeben.

Damit erdffnet Fischer Diskussionen wieder, die sich, folgt man Pauer-Studer (2020) (siche
Kapitel drei), wesentlich aus moralisch bedeutsamen Kontexten heraus ergeben. Das Nach-
denken, das Fischer mit seinem Riitteln an Selbstverstindlichkeiten und angeblichem Wis-
sen, hier erneut erdffnet, betrifft die Legitimitit von Selektion als Ungleichbehandlung von
Schiilern/Schiilerinnen, auBerdem eine unzureichende Legitimation von Methoden und
Zielsetzungen und den jeweiligen Stellenwert eines Individuellen als angeblichen Gegen-
pol zum Sozialen. Kernfragen der, in Fischers Bemerkungen dargestellten Argumente, be-

treffen den Begriff der Gerechtigkeit (der Selektion zuwiderlaufe), der Verantwortlichkeit,
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des aufeinander verwiesen Seins, der Funktionalisierung des Menschen in Hinblick auf ge-
sellschaftliche Erwartungen, moglicherweise unter dem bloen Vorwand der Individuali-
sierung und das, was jeweils unter der Bestimmung des Menschen verstanden wird — wozu
also tiber schulischen Unterricht gebracht werden soll. Soll der junge Mensch zur Bildung
hin begleitet/gebracht werden oder/und eine bestimmte Funktion erfiillen? Damit beriihrt
Fischer mit seinem Fragen die ,,groften® und ,,hdchsten Dinge®, bricht jenes angebliche
Wissen wieder auf, das jeweils selbstversténdlich als Bestimmung des Menschen, als Sinn
menschlicher Praxis behauptet wird. Damit wird die Moglichkeit erdffnet, dass jungen
Menschen, denen eine oder mehrere Hochbegabung/en attestiert wurde/n, ihre Wege we-
niger dogmatisch eréftnet oder versperrt werden — mehrere Moglichkeiten offenstehen. Die
Erwédgung einer Entscheidung zwischen Begabungsforderung und Bildung wird obsolet,
wenn Begabtenforderung als Aufgabe von Bildung konzipiert wird. Aber auch das, so Fi-
scher, soll nicht das letzte Wort sein, soll das Nachdenken nicht abschlie3en, denn ,,es bleibt
Skepsis —nicht als Resignation, sondern als medicina mentis, die den Wahn heilt, Wahrheit

definitiv entdeckt zu haben* (Fischer 1993b, S. 190).

6. Analyse zu ,,Alter und Bildung aus bildungsphilosophi-
scher Perspektive* von Ines Maria Breinbauer (2010)

Breinbauer beschéftigt innerhalb ihrer Arbeit ,,Alter und Bildung aus bildungsphilosophi-
scher Perspektive™ (2010) der Begriff der Bildung, der in Verbindung mit einer zunehmen-
den Piddagogisierung von spiteren Lebensabschnitten unter den Bezeichnungen ,,Altenbil-
dung®, ,, Altersbildung® und ,,Alternsbildung®, zu Grunde gelegt wird. Wenngleich all diese
Bezeichnungen jeweils etwas anderes meinen, ist ihnen gemein, dass der in Verwendung
befindliche Bildungsbegriff, Ausdruck ist, fiir die Art und Weise der jeweiligen Annéhe-
rung daran, was unter ,,Alter verstanden, oder wie der ,,alte* Mensch gesehen wird. Anders
ausgedriickt impliziert das, was jeweils unter dem Begriff der Bildung verhandelt wird,
seine je eigenen Zielsetzungen und damit im Umkehrschluss sein je eigenes Bild von jenen,
die Subjekte einer solchen Bildung sind oder sein sollen. Breinbauer stellt, den im genann-
ten Zusammenhang vorwiegend firmierenden Bildungsbegriff als relevant dafiir vor, was
beziiglich Zielgruppe und Zielsetzungen leitend wird und damit Auswirkungen auf das Er-

leben von (,,alten*) Menschen haben kann.
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6.1 Breinbauers Skeptische Anndherung

Die Arbeit erschien 2010 im Sammelband Handbuch fiir Soziale Arbeit und Alter.>” Meh-
rere Titel in diesem Sammelband tragen den Begriff der Bildung mit sich, manchmal bereits
in einer sprachliche Konstellation anzutreffen, die ein bestimmtes Programm vermuten
lasst. So ist von ,Kulturelle Bildung und Kulturarbeit mit &dlteren und alten Men-
schen* (Karl 2010, S. 87), von ,,Bildungsarbeit mit dlteren und alten Menschen* (Krichel-
dorff 2010, S. 99) und von der ,,Ausbildung und Weiterbildung von Fachkréften Sozialer
(Alten-)Arbeit” (Kricheldorff 2010, S. 67) die Rede. Bei Karl findet wohl eine Begriffsa-
nalyse zum Kulturbegriff statt, den Begrift der Bildung denkt sie von jenem der Kultur
,begrifflich nicht eindeutig voneinander zu trennen* (Karl 2010, S. 87). Die Frage nach der
berechtigten Verwendung des Begriffs der Bildung in Zusammenhang mit bestimmten Pro-
grammen zur Inbeziehungsetzung eines Menschen — welchen Alters auch immer — zu
dem, was Kultur genannt wird, wird nicht gestellt. Kricheldorff will Bildung auch abseits
von institutionell gestalteten Bildungsbemiihungen entdecken. Bald aber wird Bildung zum
Lernen und gemessen am Handeln des Menschen, das sich am Verstandenhaben von Ge-
sellschaft und Welt orientiert (vgl. Kricheldorff 2010, S. 99). Auf der Suche nach einer
Auseinandersetzung mit dem Begriff der Bildung, fdllt noch eine Arbeit auf, die schlicht
den Titel ,,Bildung* (Stiehr/Spindler/Ritter 2010, S. 321) trdgt. Hier handelt es sich um ein
deskriptives Aufzeigen dessen, was (so wird es angenommen) gemeinhin unter diesem Be-
griff verstanden wird und das Darstellen einer qualitativen Erhebung von ,,Bildungsniveau
und die [den] Bildungsaktivititen der dlteren Bevdlkerung in Deutschland® (ebd.). Diese
Arbeit schlieft mit der Forderung nach mehr Bildungskonzepten und -angeboten fiir die
maltere Bevolkerung in ldndlichen Regionen (ebd., S. 329) und einer Auffassung von Bil-
dung als ,,auch der personlichen Entwicklung und Emanzipation* dienend mit den Zielen
einer selbstgestalteten Lebensfiihrung und sozialen Teilhabe élterer Menschen (ebd., S.
330).

Nach dieser Sichtung der Arbeiten kann gesagt werden: Breinbauer widersetzt sich einem
Zeitgeist, indem sie sich nicht nur kritisch, sondern erst einmal skeptisch, einem aufgefun-
denen, selbstverstindlichen Verhiltnis von ,,Bildung® und sozialpddagogischen Intentio-
nen im Umgang mit ,,dlteren und alten* Menschen, widmet. Sie stellt den Begriff von Bil-

dung in Frage, der innerhalb vorgefundener Publikationen Verwendung findet und als

37 Der Beitrag wurde fiir die zweite Auflage dieses Handbuches (2020) geringfiigig iiberarbeitet und erweitert.
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Legitimation fiir jeweilige Zielsetzungen padagogischer MaBnahmen dienen soll. Dies
konnte nicht bloB zur Frage fiihren, inwiefern die Verwendung des Bildungsbegriffs in den
aufgezeigten Zusammenhidngen iiberhaupt den ,,richtigen Platz findet, sondern auch zur
Frage, ob Implikationen, die mit einem bestimmten Bildungsverstindnis einhergehen, als

solche gewiinscht und legitim erscheinen.

6.2 Sprachklédrender Einsatz zum Begriff der Bildung

Einem unreflektierten Umgang mit dem Begriff der ,,Bildung* begegnet Breinbauer mit
der Unterscheidung zwischen affirmativen Bildungskonzeptionen von problematisierenden
Bildungstheorien. Sie expliziert auf welch unterschiedliche Weisen Bildung gedacht wer-

den kann und welche Implikationen und Moglichkeiten jeweils damit einhergehen.

Als affirmative Bildungskonzeptionen werden ,,normative Bildungskonzeptionen verstan-
den, die auf unhinterfragte ,zentrale Lebensprobleme* (einer bestimmten Altersstufe) mit

normativen Erwartungen antworten® (Breinbauer 2010, S. 210).

,»Als affirmativ darf man solche Bildungskonzeptionen deshalb bezeichnen, weil sie den je-
weiligen gesellschaftlichen Entwicklungen bzw. Erfordernissen hinterher geschrieben wer-

den.” (ebd., S. 211)

Hieraus ergibt sich einerseits die Frage danach, wie ,,zentrale Lebensprobleme* erfasst wer-
den (konnen), andererseits die Frage, zu welchen Schlussfolgerungen diese erfassten Le-
bensprobleme verleiten. Breinbauer schreibt dazu, sie wiirden ,,hdufig empirisch ermittelt
[...], als ,Bildungsbediirfnisse‘ interpretiert [...] und mit altersgerechten Methoden bear-
beitet” (ebd, S. 210). Dabei wird von einem scheinbaren Sein (Lebensprobleme) auf ein
Sollen (Bildungsziele) geschlossen. Es wird vorausgesetzt, dass der Mensch seinen Prob-
lemen, die im Zuge der Erhebung und Interpretation durch Forscher/Forscherinnen bereits
aus einer moglicherweise groben Verallgemeinerung entspringen — also zugeschrieben
werden — entsprechen, sie gar 16sen will. Die entsprechenden Losungen werden von an-
deren bereitgestellt, in Form von Bildungsangeboten, die iiber angemessene Methoden zum
Erreichen von bestimmten Bildungszielen fiihren sollen, die wiederum die Losung fiir die

ermittelten Lebensprobleme zu sein versprechen. Dies bleibt fiir Menschen, die sich in
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entsprechender institutionalisierter Obhut befinden nicht ohne Folgen. Sie sind von etwai-

gen ,,Bildungsintentionen im Besonderen betroffen.

Eines der zentralen Ziele der sogenannten Bildung, die die zustéindigen Berufsgruppen al-
ten Menschen angedeihen lasst, ist die Autonomie, die erhalten bleiben muss (vgl. Brein-
bauer 2010, S. 211). Dabei gilt, je weniger Hilfe beim Bewiltigen von ,,Altersproble-
men‘ bendtigt wird, je selbsténdiger alte Menschen ihre Lebensvollziige meistern, als desto
autonomer werden sie gesehen und sehen sie sich vielleicht auch selbst. Dabei wird von
Menschen, die einer jlingeren Generation angehdren, bestimmt, was als ,,erfolgreiches Al-
tern® zu gelten hat (vgl. ebd.). Diese nachfolgenden Generationen geben damit vor nicht
nur zu wissen, wie die Ziele alter Menschen auszusehen haben, sondern auch ganz genau
auf welche Weise sie zu erreichen sind. Die Willigkeit des ,,Klientels* sich solchen Vorga-
ben zu fiigen, dient als MaBstab fiir Selbststindigkeit und Autonomie. Diesen Gedanken-
gang expliziert Breinbauer nachvollziehbar und mit Beispielen unterlegt, als gedanklich-
notwendige Voraussetzung, um im Zusammenhang mit den ihr vorliegenden Konzeptionen
der ,,Altersbildung® oder ,,Altenbildung‘ iiberhaupt von Bildung sprechen zu kénnen. Der
Begriff der Autonomie wird vollig ad absurdum gefiihrt, da es sich wohl kaum um das
Subjekt der Bildung selbst handelt, das Gesetze aufstellt nach denen es sich richtet. Viel-
mehr bestimmen andere weitgehend iiber Zielsetzungen, deren Erreichen, methodische
Vorgehensweisen, Abldufe und sogar dariiber, wann von ,,Wohlbefinden, Lebensqualitét
und Sinnerleben® (Breinbauer 2010, S. 207) zu sprechen ist. Breinbauer spricht von der

Illusion einer Autonomie.’®

»Hier setzt sich eine Illusion fort, in dem sich das Subjekt als autonomes wéhnen darf, sofern
es sich nur gesellschaftlichen Herausforderungen stellt und sich als Subjekt dem ,Integrati-

onsgebot® unterwirft.“ (ebd., S. 210)

Genau hier wird die Fraglichkeit sichtbar, wenn sie sich mit all ihren sprachlichen Schwie-
rigkeiten offenbart. Stellt sich das Subjekt selbst diesen erhobenen gesellschaftlichen Her-
ausforderungen, oder wird es vielmehr dazugestellt — in Stellung gebracht? Wiirde es sich
selbst in Beziehung dazu stellen, konnte ein vorausgehender reflexiver Akt vermutet wer-

den, ein Prozess der Entscheidungsfindung dariiber, an welchen Ort sich dieses Subjekt

38 Vgl. Meyer-Drawe (1990): lllusionen von Autonomie. Diesseits von Ohnmacht und Allmacht des Ich und
Schéfer (2005): Einfiihrung in die Erziehungsphilosophie.
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innerhalb von Gesellschaft und ihren Heraus- oder eher Anforderungen stellen méchte oder
kann. Es wire eine Form von Aktivitdt im Stellungnehmen wiederzufinden, die sich nicht
bloB an Einforderungen abzuarbeiten hat. Kann also von Autonomie als Zielsetzung ge-
sprochen werden, wenn weder die gesellschaftlichen Herausforderungen als solche auf ihre
Unabweisbarkeit hin befragt, noch die Legitimitit einer eingeforderten und in bestimmter
Weise vorgestellten Teilhabe oder ,,Integration zur Frage gestellt werden? Von vornherein
scheint festgeschrieben, wie ein Stellungnehmen und eine Teilhabe zu gestalten seien, um
als Bildung und als erfolgreich zu gelten. Die Gesetze bestehen also bereits, sowohl was
die Ziele betrifft als auch den Weg zu deren Erreichung, und sie bestimmen die Kriterien
an denen Erfolg gemessen wird. Die Illusion besteht darin, zu denken, es handle sich um
Autonomie, wo vielmehr ein eingefordertes Entsprechen gemeint ist, es handle sich um
Autonomie, wo vielmehr eine selbstéindige Ausfithrung von Handlungsabfolgen stattfindet
und es handle sich um Autonomie, wo sich Menschen vielmehr fiigen. Es mag sein, dass
das Angebot eines organisierten Zusammenfindens mehrerer Menschen, die fiir sich je-
weils der gleichen Tatigkeit nachgehen, Moglichkeiten erdffnet, Sinn stiftet oder in einen
Bildungsprozess iibergeht. Es kann aber auch sein, dass Autonomie genau dort zu finden
ist, wo die Teilhabe verweigert wird, dass Bildung sich dort zeigt, wo endlich eine Verwei-
gerung, sich gesellschaftlichen Herausforderungen auf eine bestimmte Weise zu stellen,
zum Ausdruck kommt, zumal die Herausforderungen des Alters sich in ganz anderer Weise
stellen kdnnen und erlebt werden mdgen, als sich irgendeine affirmative Bildungskonzep-

tion ausdenken mag.

Wenn also Autonomie auf die dargestellte Weise als Zielsetzung oder Indikator fiir Bildung
behauptet wird, dann wird eine gesicherte Verwendung des Bildungsbegriffs in Verbin-
dung mit bestimmten Anforderungen, denen affirmativ entsprochen werden soll, proble-

matisch — wie Breinbauer deutlich macht:

»Man darf sich [...] nicht dariiber tduschen, dass die Erflillung derartiger praskriptiver Vor-
gaben wie auch die dafiir gesetzten Maflnahmen nichts mit Bildung in einem distinkten Ver-
stindnis [...] zu tun hat, insofern Bildung nicht im Bewiltigungsparadigma zu verstehen

ist. (Breinbauer 2010, S. 211)

Dem gegentiber stellt Breinbauer problematisierende Bildungstheorien, als auf einer vollig

anderen Sicht des Menschen auf sich selbst aufruhend vor. Anders als bei affirmativen
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Bildungskonzeptionen, ist problematisierenden Theorien ,,ein selbstkritischer Umgang mit
den Ergebnissen der Vernunftanstrengungen gemeinsam, der Verzicht auf die Annahme,
dass der Mensch sich selber vollig durchsichtig werden und die Welt vollig unter rationale
Kontrolle bringen kann“ (ebd., S. 212). Ein solcher Zugang bleibt dann nicht stehen bei
erhobenen, angeblich zentralen Lebensproblemen, sondern ,,fragt nach Moglichkeiten an-
derer als der geschichtlich festgeschriebenen und fiir giiltig unterstellten Interpretationen
von ,Mensch und Welt*“* (Ruhloff 1996 nach Breinbauer 2010, S. 212). Mit einem solchen
Begriff von Bildung konnten angenommene Selbstverstidndlichkeiten erneut problemati-
siert werden und nach der RechtméBigkeit der, auf behauptetem Wissen aufruhenden, MaB-
nahmen gefragt werden. Dariiber wiirde die Auffassung einer homogenen Gruppe der alten
Menschen ebenso fraglich, wie die Vorstellungen, die in unsere Sprache eingehen und un-
ser Denken dariiber, was diese Menschen moglicherweise von spiteren Generationen auf
padagogischem Wege brauchen, mitbestimmen. Eine problematisierende Anndherung
konnte sogar das Gedankenspiel erlauben, das sogenannte Alter als Befreiung von erhobe-
nen gesellschaftlichen Anforderungen oder Herausforderungen zu entwerfen, anstatt es mit
ausschlieBlichem Verlust in Verbindung zu bringen. Entgegen affirmativer Konzeptionen
bleiben sowohl die grundlegenden Begrifflichkeiten ,,Alter” und ,,Bildung®, als auch die
Zielsetzungen piddagogischer Bemiihungen fraglich und das eigene Denken und Sprechen

uber davon betroffene Menschen nicht unreflektiert.

,In problematisierenden Bildungskonzeptionen dagegen wird die Menschlichkeit des Men-
schen als eine offene und gefdhrdete, und sein Verhiltnis zur Welt nicht als Bewéltigungs-
und Aneignungsrelation, sondern in seiner Fraglichkeit verstanden.” (Breinbauer 2010, S.

206)

Das Wohin des Menschen bleibt offen. Von einem Idealbild der Menschwerdung wird ab-

gesehen und damit ebenso von einem Sollenspostulat.

Aber endet an dieser Stelle jeglicher paddagogische Gedanke? Heil3t das, dass wir dltere und
alte Menschen sich selbst iiberlassen und ihnen Hilfe, Begleitung, Betreuung, Ansprache,
Zuspruch und so viel mehr entziehen?

Das meint Breinbauer nicht, aber problematisierende Bildungstheorie
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»begrenzt das Recht eingreifenden Handelns, wenn mit diesem der Anspruch auf Bildung
erhoben wird, weil Bildung nicht anders denn als Selbstbildung verstanden werden kann. Sie
stellt pddagogisches Handeln unter die Frage der Legitimation von leichthin unterstellten
Annahmen iiber den Menschen und seine gelingende Lebensfiihrung ebenso wie unter die
Frage, ob Interventionen geeignet sind, die Frage nach dem rechten Leben als offene Her-

ausforderung erkennen zu lassen.” (Breinbauer 2008 nach Breinbauer 2010, S. 213)

Angestrebt wird iiber Pddagogik also nicht, Verletzlichkeit aufzuheben oder Wissen tiber
ein ,richtiges* Altern oder Altsein zu suggerieren. Anstatt dessen wird der Mensch in seiner
von Geburt an bestehenden Verletzlichkeit, in seinem Ausgesetztsein angesprochen, die
aus einem Wissen iiber seine Endlichkeit resultieren und zu denen er sich in unvorgreifli-
cher Art und Weise in Beziehung setzen muss (vgl. Breinbauer 2010, S. 212).

Angestrebt wird dariiber hinaus auch nicht, den Bildungsbegriff aus den Uberlegungen des
Umgangs mit dem Altern zu entlassen, sondern seine Fraglichkeiten, seine Ungewissheiten
und seine Unverfiigbarkeiten, paddagogische Zugriffsrechte und -grenzen immer wieder zu
iiberdenken. Ein solcherart verstandener Bildungsbegriff birgt dann die Moglichkeit, von
padagogischen Bemiihungen betroffene Menschen und im vorgelegten Zusammenhang be-
sonders iltere und sogenannte alte Menschen, vor einer pidagogischen Ubergriffigkeit zu
schiitzen, indem nach der RechtméBigkeit pddagogischer Eingriffe gefragt wird. In einem
solchen Fragen konnte dann ein spezifisches ethisches Potential ausgemacht werden, da es
sich damit beschéftigt, was mittels einer als pddagogisch beanspruchten Beziehung zu
Menschen, die einer élteren Generation angehoren, rechtens sein kann und an welchen Stel-
len sich pddagogisches Bemiihen Zugriffsrechte verschafft, die die Grenze des Tolerierba-

ren moglicherweise iiberschreiten, wenn nicht gar zur Anwendung von Gewalt fiihren.

An dieser Stelle fillt der ebenfalls im Sammelband ,,Handbuch fiir Soziale Arbeit und Al-
ter erschienene Artikel ,,Gewalt gegen dltere Menschen® (Groning/Lietzau 2010, S. 361)
auf. Verschiedenste Formen von Gewalt werden hier angesprochen, auch jene Formen von
,Gewalthandlungen, die die Wiirde einer Person verletzen, missachten oder entwiirdigende
Rituale® (ebd.) vollziehen. Ist es da nicht angezeigt, danach zu fragen, auf welche Weise
,,Bildung* von alten Menschen eingefordert wird? Kann denn nicht auch in Verbindung
mit einem ,,Integrationsgebot* (Breinbauer 2010, S. 210), einer Zuschreibung von ,,Bil-
dungsbediirfnissen® (ebd.), denen entsprochen werden muss und einer ,,Autonomie®, die

génzlich von auBlen bestimmt, beurteilt und eingefordert wird (ebd., S. 211), all das unter
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dem Deckmantel einer unreflektierten Verwendung des Begriffs der Bildung, von einer
Form der Gewaltanwendung gesprochen werden? Kann nicht vielleicht mit der Rede vom
Alter, mit all seinen vorgestellten Attributen, eine gewaltvolle Abgrenzung der eigenen Ju-
gend seine Verwirklichung suchen? Was bedeutet es, dass jiingere Menschen dariiber ur-
teilen, was unter ,,erfolgreichem Altern® zu verstehen ist und diese Erfolge iiber Verfii-
gungsgewalten einzufordern gedenken?

All diese Fragen sind iiber eine affirmative Auffassung von Bildung nicht zuginglich. Mit
ihr gilt die Welt als absolut gegeben, unbezweifelbar wahrnehmbar und von einem souve-
rdnen — sich selbst zur Génze verfiigbaren Subjekt — aneigenbar und ihre Herausforde-
rungen durch die richtigen Methoden bewiltigbar. Das Subjekt selbst aber gerdt aus dem
Blick. Die Form der Weltwahrnehmung derer, die paddagogisches Bemiihen konzipieren,
bestimmt dariiber, was das Subjekt zu leisten hat, wie es seine Defizite in Kompetenzen
verwandelt, wie es sein muss, damit es dem Ideal des Menschen niher kommt.

Wenn unter Bildung aber Selbstbildung, als

,»ein Verhéltnis des Menschen zu sich und zur Welt, das die Menschwerdung des Menschen
von jeder Entwicklung, die blof3 Naturnotwendigkeiten folgt, abgrenzt und als eine Selbstbe-
stimmung in Freiheit vorstellt, durch die nicht ein vorgegebenes Telos erfiillt wird, sondern
die dem Menschen eigene Moglichkeit erst gefunden und verwirklicht werden

muss® (Ruhloff/Poenitsch 2004 nach Breinbauer 2010, S. 205),

verstanden wird, dann erhélt das Subjekt selbst erst seinen Subjektstatus und wird nicht
zum Objekt von Zweckerfiillungsphantasien. Das Wohin des Menschen wird in seiner Un-

gewissheit, aber auch in seinen unbestimmten Moglichkeiten anerkannt.

6.3 Zum ethischen Potential

Breinbauer gelingt es, durch das Aufzeigen der grundlegenden Differenzen in Bezug auf
die Vorstellung davon, was Bildung sei, pddagogisches Zugreifen in seine Schranken zu
verweisen. Der Bildungsbegriff scheint dort, wo es um ein blofes Entsprechen-Sollen geht,
selbst wenn es unter dem Schirm einer ebenfalls fraglich gewordenen Verwendung des
Autonomiebegriffs passiert, deplatziert. Wird jedoch ,Bildung in einem distinkten
Sinne* (Breinbauer 2010, S. 205) gedacht, dann erst wird es moglich {iber padagogische
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Zugriffsrechte nachzudenken, dariiber nachzudenken, wie eine padagogische Begegnung
mit dlteren und alten Menschen in Anbetracht der jeweiligen Verletzlichkeiten und End-
lichkeit, gestaltet werden konnte. Wiederum ergeben sich erst iiber das Aufbrechen hinge-
nommener Selbstverstindlichkeiten und angenommenen Wissens, Moglichkeiten des
Nachdenkens. Zum Ethischen wird es, und hier ziehen wir wieder Butler (2018) hinzu, wo
wir die eigene und die Verletzlichkeit anderer anerkennen und daraus einen riicksichtsvol-
len und nachsichtigen Umgang zu etablieren versuchen. Diesen Schritt geht Breinbauer

sogar explizit, wenn sie schreibt:

,Die Frage nach der dem Menschen eigenen Mdglichkeit wird in den positiven Konstrukti-
onen des aktiven, erfolgreichen Alterns ebenso wie in den vielfach (weiterhin) anzutreffen-
den negativen Bildern des Alterns und Altseins stellvertretend beantwortet. Antworten ande-
rer Art liegen aber auch dann vor, wenn Pédagogik sich an theologischer oder phénomeno-
logischer Anthropologie orientiert, in denen daran erinnert wird, dass unser Leben nicht erst
im Alter, sondern von Geburt an durch Bediirftigkeit und Angewiesenheit auf andere cha-
rakterisiert ist; in denen Hilfsbediirftigkeit zum Wesen des Menschseins, weil zu seiner End-
lichkeit, zu seiner Sterblichkeit gehort. Die Frage, wie sich der Mensch im Wissen um seine
Endlichkeit und sein Sterblichsein bestimmen soll, bleibt dennoch offen.* (Breinbauer 2010,

S.212)

Nicht nur der alte Mensch erscheint als hilfsbediirftig und auf die Hilfe jiingerer angewie-
sen. In dieser Hinsicht entfallen Abgrenzungsversuche, die das Alter als Negativ der Jugend
zu definieren suchen. Hilfsbediirftigkeit betrifft alle Menschen, Angewiesenheit betrifft
Menschen jeden Alters und die Frage nach einem Sollen bleibt allen gleichermal3en aufge-

geben.

Breinbauer verwirft jegliche Anforderungen an die Bemiihungen rund um die soziale Ar-
beit mit alten Menschen damit nicht, wohl aber zeigt sie Moglichkeiten auf, die sich tiber
einen reflektierenden und problematisierenden Zugang zu dem was diesen Bemiithungen
voraussetzungshaft innewohnt und vielerorts unbefragt-selbstverstindlich stehen bleibt, er-
geben konnen. Sie spricht einem solchen Problematisieren eine eigene Wertigkeit zu. Dies
macht es moglich, pddagogische Allmachtsphantasien als solche zu entlarven, pidagogi-
sche Zugriffsrechte zu begrenzen und damit alte und &ltere Menschen vor piddagogischer

Ubergriffigkeit zu schiitzen (vgl. Breinbauer 2010, S. 213).
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Breinbauers sittliche Haltung einer Skeptikerin wurde bereits an mehreren Stellen zum
Thema gemacht. Sie stellt selbst keine beste Version eines Konzepts von ,,Altenbil-
dung® oder ,,Altersbildung* dar, sondern er6ffnet vielmehr ein neuerliches Nachdenken
iiber Zielsetzungen und Fragestellungen innerhalb genannter Kontexte. Den Maf3stab fiir
ithre Kritik entnimmt sie aus dem Vorgefundenen. Die scheinbare Selbstverstandlichkeit
einer libereinstimmenden Vorstellung davon, was Bildung meint, wird sprachklérend irri-
tiert, was dazu fiihrt, dass nicht bloB mit Diskussionen dariiber angeschlossen werden kann,
welche Zielsetzungen zu verfolgen sind, sondern vielmehr dariiber, mit welchem Recht
deren Verfolgung einfordert werden kann.

Uber die Analyse eines zu Grunde liegenden Bildungsbegriffs als Voraussetzung seiner
Verwendung innerhalb dargestellter Programmatiken wird ethisch Problematisches sicht-
bar. Ethisch problematisch erscheint hier der MafBstab, der angelegt wird, um pddagogische
Einsétze zu rechtfertigen. Diese Einsdtze werden dem Erreichen und Erhalt von Autonomie
und Selbststindigkeit gewidmet. Der MaBstab fiir deren Erfolg ist der Grad an Integration
und Teilhabe alter Menschen am gesellschaftlichen Leben. Dass hier ein Widerspruch zwi-
schen Ziel und Indikator fiir dessen Erreichen vorliegt, macht Breinbauer deutlich. Die Si-
cherheit dariiber, dass mit ,,Bildungsangeboten* fiir Menschen, die als alt bezeichnet wer-
den, deren Autonomie erreicht werden kann, oder ermdglicht wird ,,unabhéngig zu denken,
selbstdndig zu entscheiden und verantwortlich, d.h. sittlich zu handeln‘ (B6hme 1998 nach
Breinbauer 2010, S. 210), fillt. Die von Breinbauer unter die Lupe genommenen Zielset-
zungen entspringen einem moralisch relevanten Kontext: Hilflosigkeit, Bediirftigkeit, Ab-
hingigkeit und Ausgrenzung, so die wohl zu Grunde liegende Intention, gélte es iiber ein
Aufrechterhalten oder Wiederherstellen von Autonomie und Teilhabe abzuwenden. Wenn-
gleich Breinbauer nicht direkt mit Gedanken zu einer moralischen Bewandtnis einer Praxis
der Altenbildung oder Alternsbildung anschlie3t, kann ihre Analyse mit klaren Beziigen zu
moralischen Kontexten und deren erneutem Problematisieren als ethisch bedeutsam erach-
tet werden. Sie O0ffnet die Tore zu ethischem Nachdenken dariiber, ob moralische Prinzi-
pien, die padagogischem Handeln zugesprochen werden (Autonomie), derart gewiss ver-

standen werden kdnnen, wie es scheint und dariiber hinaushalten, was sie versprechen.
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7. Analyse zu ,,37 Elefanten. Oder kann man ohne Lernthe-
orie unterrichten?* von Alfred Schirlbauer (2008)

Schirlbauer widmet sich in seinem 2008 verdffentlichten Aufsatz der Frage, auf welche
Weise der Anspruch nach einer lerntheoretischen Ausrichtung von schulischem Unterricht
gerechtfertigt sein konnte. Mit einer solchen Ausrichtung ginge die Akzeptanz einer be-
stimmten Auffassung davon, wie Lernen ,,funktioniert™, generiert aus lernpsychologischer
Forschung und/oder neurowissenschaftlichen Theorien, einher. Verdffentlicht wurde diese
Arbeit im Sammelband Dem Lernen auf der Spur. Die pddagogische Perspektive. Schon
der Titel des Sammelbandes bringt zum Ausdruck, dass ,,aus piddagogischer Perspek-
tive* gar nicht so klar ist, was Lernen ,,ist™, wo es einsetzt, wie es ablduft und wie es ange-
stoBBen oder gefordert werden kann. Eine solche Klarheit vermutet vielleicht der Laie und
diese Erwartung wird durch manche psychologische Lerntheorien gestiitzt. Schirlbauers
Beitrag ordnet sich in die Fraglichkeit der selbstverstindlichen Annahmen iiber ,,das Ler-
nen“ ein, wie sie insbesondere auch didaktische Modelle durchziehen. Wihrend ein Kon-
sens dariiber zu herrschen scheine, dass es dem Menschen zu eigen sei liber Lernfdhigkeit
zu verfiigen (vgl. Schirlbauer 2008, S. 196), ero6ffnet Schirlbauer das Problem der Unge-
wissheit dariiber, was ,,Lernen eigentlich ist. Der Autor macht eine erste Unterscheidung
zwischen dem Lernen ,,mit bewusster pddagogischer Anleitung®, genauer dem schulischen
Lernen, und jenem ohne diese (vgl. ebd.). Entgegen der verbreiteten Annahme, es bediirfe
einer Lerntheorie, die Wissen dariiber wie lernen funktioniert, bereitstellt, stellt er die ge-
genldufige Behauptung auf, wonach lernpsychologische Forschung zu schulischem Lernen
nichts beizutragen vermdge (vgl. ebd.), um im Anschluss daran zu erarbeiten, was in beiden
Standpunkten iiber unreflektierte Vorannahmen und naiven Sprachgebrauch implizit vo-
rausgesetzt wird. Schirlbauer skizziert also zwei Pole und stellt fest, dass weder der eine,
aus der Perspektive einer lernpsychologischen Forschung, noch der andere, aus der (be-
stimmt iiberspitzten) Sicht von Pddagogen/Pédagoginnen oder Lehrer/Lehrerinnen, dem
Lernen ,,an sich* gerecht werden. Denn ein allgemeines Wissen {liber das Wesen des Ler-
nens und ein Wissen darum, wie es funktioniert, seien als solche nicht zu haben. Wahrend
auf der einen Seite davon ausgegangen wird, man konne ,,das Lernen iiberhaupt* befor-
schen und Aussagen dariiber treffen, wie es funktioniere, lage auf der anderen Seite der
Fokus auf der methodischen Ausgestaltung des Unterrichts, also dem Lehren (vgl. Schirl-
bauer 2008, S. 197). Beiden Positionen liegt damit gleichermallen, so Schirlbauer, eine

denknotwendige Voraussetzung zu Grunde: die Moglichkeit einer Trennung von Lernen
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und Inhalt. Es wird an dieser Stelle eine Voraussetzung aus den vorgestellten Zugédngen
zum Begriff ,,Lernen®, expliziert, die in ihrer Selbstverstidndlichkeit problematisiert wird.
Schirlbauer verweigert mit seinen Ausfiihrungen die Hinnahme einer solchen und die Fest-

schreibungen, die damit einhergehen.

7.1 Das lernkompetente Wesen Mensch

Der fiir die anschlieBenden Uberlegungen entscheidende Satz Schirlbauers ist jener:

»Wiissten wir, wie ,Lernen iiberhaupt® geht, konnten wir Pddagogen ja tatsdchlich, was uns
von ahnungslosen Bildungspolitikern heute angesonnen wird. Wir kénnten das Lernen leh-
ren. Und die Schiiler konnten dann zunéchst das Lernen lernen und weiter alles Einzelne sich
miihelos erwerben, weil sie die entscheidende Qualifikation — Lernkompetenz — schon hét-

ten.” (Schirlbauer 2008, S. 198)

An dieser Stelle erdffnet Schirlbauer das weite Spektrum an Problematischem, das aus ei-
ner angenommenen Trennbarkeit von Lernen und dem zu Lernenden folgen kann. Aber
was ist dieses ,,Lernen®, das hier wie selbstverstidndlich daherkommt, als gdbe es nur eine
Moglichkeit der Auffassung dessen, was darunter zu verstehen sei? Schirlbauer nimmt bei
der Fassung des Lernbegriffs ein dlteres Werk der psychologischen Lernforschung zur

Hand, in dem Lernen wie folgt verstanden wird:

»Lernen ist eine im Dienste der Individual- und Arterhaltung stehende antriebsgesteuerte
adaptive Verhaltensidnderung als Folge individueller Informationsaufnahme, Informations-
verarbeitung und Informationsspeicherung (Erfahrung) auf der Grundlage phylogenetisch
vorgebildeter artspezifisch modifizierbarer nervoser Strukturen. (Sinz 1976 nach Schirl-

bauer 2008, S. 200)39

In diesem kurzen Abschnitt wird deutlich, dass sowohl das was gelernt werden soll und als

jeweils abgeschlossene und fertige Information angenommen wird, als auch das Wesen des

39 Dies ist nicht das aktuellste Standardwerk der Lernpsychologie. Das Ziel der Uberlegungen zu Schirlbauers
Arbeit ist aber herauszuarbeiten, was er mit seiner Analyse des ihm Gegebenen darzustellen vermochte, wes-
halb ich das Risiko eingehe den Auffassungen der aktuellen Lernpsychologie, sofern man hier eine Einheit-
lichkeit annehmen mdchte, nicht gerecht zu werden.
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Menschen, als aufnehmendes und konservierendes, von biologischen Zielsetzungen deter-
miniert, einer Festschreibung unterliegen.

Lerninhalte werden hier als Informationen bezeichnet. Informationen, als fertige Pakete
von etwas Wissenswertem, gelangen von einem Sender {iber ein gewihltes Medium an den
Empfinger. Die Aufgabe des Empfingers erschopft sich dann in der Speicherung der In-
formation und der vollstindigen Wiederbereitstellung, je nach Erfordernis. Man kdnnte
eine solche Auffassung in das Feld ,,Schule* hineindenken. Dann kdme den Lehrern/Leh-
rerinnen die Aufgabe zu, Informationen zur Verfiigung zu stellen und zwar in einer Form
und tiber eine Methode, die es Schiilern/Schiilerinnen erlaubte, selbige zu speichern und in
der Priifungssituation vollstédndig oder richtig wiederzugeben. Die Information an sich, also
der Inhalt des Vermittelten, veréndert sich in einem solcherart gedachten Prozess nicht. Der
lernpsychologischen Forschung kommt dann die Aufgabe zu zu ermitteln, wie Informatio-
nen aufgenommen, verarbeitet und gespeichert werden und unter welchen Bedingungen
das moglichst erfolgreich, abgelesen an Verhaltensdnderungen der Individuen, passiert. Es
wire dann moglich, die notwendigen Bedingungen in Schulen herzustellen, wozu auch ge-
hort, die erfolgversprechendsten Methoden anzuwenden, die v6llig unabhingig vom Inhalt,
also von der Sache, die gelernt werden soll, funktionieren. Schiiler/Schiilerinnen sollen zu
einer Lernkompetenz gebracht werden, die es ihnen erlaubt, alles aufzunehmen und zu
speichern, was in schulischen Kontexten als Informationen présentiert wird. Was aber da-
ran erscheint Schirlbauer daran problematisch?

Mit einer solchen Auffassung von Lernen geht nicht blol eine Akzeptanz von zu Lernen-
dem als Information in dargestellter Weise einher, sondern auch die Forderung, das
menschliche Denken oder seine Vernunft auf eine bestimmte Weise zu gebrauchen. Dies

macht Schirlbauer am Beispiel des Lehrinhaltes ,,Punische Kriege* sichtbar.

7.2 Lernen durch Einsicht und ein problematisierender Vernunftgebrauch

Einem linearen Modell der Informationsweitergabe stellt Schirlbauer das Lernen als Ein-
sicht gegeniiber. Die Auffassung von einem Lernen als Einsicht impliziert eine Bertick-
sichtigung der Sache die gelernt werden soll, in ihrer besonderen Sachstruktur, als auch den

Menschen als jenen, der selbstindig einsieht.
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»Werden auch die Buchstaben des Alphabets wesentlich durch Beobachtung und Nachah-
mung gelernt, der Unterschied von ,das‘ und ,dass® wird nicht mehr {iber Nachahmung, Ge-
wohnung oder im Wege einer bedingten Reaktion gelernt, wenn auch fiir die Geldufigkeit
der Handhabung dieser Differenz Gewdhnung und Ubung eine Rolle spielen.* (Schirlbauer

2008, S. 201)

Die Form des Lernens ist, so wird hier deutlich, mitbestimmt davon, was gelernt werden
soll und das Lernen durch Einsicht umso bedeutender, je ,,weiter wir in unserem Bildungs-
gang voranschreiten* (ebd.). Die Einsicht geht iiber die bloBe Nachahmung oder die Ge-
wohnung hinaus. Thre urspriingliche Bedeutung lautet ,,in etwas hineinsehen* (Kluge/See-
bold 2011, S. 236) und impliziert das Erfassen von Zusammenhéngen (Prechtl/Burkard
2008, S. 129). Um von Einsicht sprechen zu konnen reicht es demnach nicht, fertige Infor-
mationen zu speichern und wiederzugeben, vielmehr geht es um ein Eindringen in Sachzu-
sammenhénge, Sachstrukturen, um Vorgénge des Verstehens. In derartigen Lernvollziigen
tauchen Fragen auf, die auch Problematisches erkennen lassen, wie die Frage danach, wo-
her man wissen kann, dass Hannibal mit genau 37 Elefanten die Alpen iiberquerte. Hiervon
sind nicht bloB3 der Inhalt des Unterrichts ,,Punische Kriege* beriihrt, sondern auch die Zu-
sammenhinge und Probleme geschichtlicher Uberlieferung. Ein solches Problematisieren
ergibt sich nicht durch Nachahmung oder Gewohnung, sondern durchdenkende Auseinan-
dersetzung mit den Strukturen und Zusammenhéngen einer Sache und an dieser Stelle ha-
ben, so Schirlbauer, sowohl die psychologische Lernforschung als auch die Neurowissen-
schaften wenig beizutragen. Wiahrend (wie im obigen Zitat belegt) innerhalb psychologi-
scher Lernforschung davon ausgegangen wird, dass es sich um dulere Reize handeln
miisse, auf die ein Individuum reagiert, bemerkt Meyer-Drawe (2003) die Grenzen einer
solchen Sicht auf menschliches Lernen. Sie macht aufmerksam auf Unverfiigbarkeiten des
Lernens, die sich unserem Zugriff entziehen. Der menschliche Geist sei ,,mehr und anderes
als bloBe Wiedergabe einer duBleren Welt*“ (Meyer-Drawe 2003, S. 507), und wenn kein
gesichertes Wissen dariiber besteht, wie Lernen funktioniert, so handle es sich nicht um
einen Zustand, der behoben werden miisse, sondern vielmehr gehore er ,,als Struktureigen-
tiimlichkeit zum Lernen selbst dazu, dass sich der Vollzug ins Dunkle zuriickzieht* (ebd.,
S. 508f.). Wenn also von einem menschlichen Wesen ausgegangen wird, das lernkompetent
werden und damit ein fiir allemal ein Wissen dariiber erworben haben soll, wie es am besten
lernt, dann wird nicht nur die Eigenstruktur der Sache ignoriert, die gelernt werden soll,

sondern der Mensch in seinem Sein als, auf eine bestimmte Weise denkendes Wesen
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festgeschrieben. Denken, sofern dieser Begriff hierfiir iiberhaupt angemessen ist, erschopft
sich dann im Verarbeiten von Reizen aus der Umwelt und eine solche Festlegung erregt bei
einem aufmerksamen Denker wie Schirlbauer Aufmerksamkeit — und Einspruch.

Am Beispiel des Lehrinhaltes ,,Punische Kriege* zeigt Schirlbauer notwendige Verluste
auf. Was geht verloren, wenn die Punischen Kriege als Information, als abgeschlossenes
Wissen vermittelt werden, es also weder mit demjenigen in Verbindung gebracht wird, der
lernen soll, noch die Methode dem Gegenstand folgt, sondern unabhéngig von ihm konzi-
piert wurde? Schirlbauer zeigt auf, dass historisches Wissen in seiner Uberlieferung iiber
die Zeit einer Fraglichkeit unterliegt (Schirlbauer 2008, S. 201). Geht der Anspruch an das
Lernen und an Unterricht aber in die Richtung, Wissen als Absolutes zu verstehen und
Fraglichkeiten unberiicksichtigt zu lassen, stellt sich auch die Frage nach dem eingeforder-
ten Vernunftgebrauch, der schulisches Lernen tragen soll und mit dieser die Frage danach,
was innerhalb von Schule als positive Leistung gewertet und welche Art von Vernunftge-
brauch jungen Menschen zugestanden wird. Ruhloffs (1996) Unterscheidung zwischen ei-
nem ,,dogmatischen Vernunftgebrauch® und einem ,,problematisierenden Vernunftge-
brauch (Ruhloff 1996, S. 150) erscheint hier hilfreich. Diese Unterscheidung charakteri-
siert zwei grundsétzlich unterschiedliche Arten, wie Erkenntnis zustande kommt. Im Zuge
eines dogmatischen Vernunftgebrauchs wird davon ausgegangen, dass ,,die Leistungsfa-
higkeit der Vernunft uneingeschrinkte, evidente Wahrheiten préatendiert™ (ebd.). Die Leis-
tung der Schiiler/innen konnte sich dann darin erschopfen, auf die Ausfiihrungen des Leh-
rers/der Lehrerin zu vertrauen und das Vorgetragene in gleicher Form zu speichern. Es
bestiinde keine Notwendigkeit das Wissen selbst einer Priifung zu unterziechen. Dem ge-
geniiber postuliert und ermdglicht ein problematisierender Vernunftgebrauch das Fragen

nach

»Moglichkeiten anderer als der geschichtlich festgeschriebenen und fiir giiltig unterstellten
Interpretationen von ,Mensch und Welt‘. Moglichkeiten sind dabei nicht zu verstehen als
fiktive Eventualitéten in dem Sinne, daB3 jederzeit alles auch ganz anders sein konnte, sondern
als aufzuspiirende tatsichliche Liicken im Raum des geschichtlich Gegebenen, Gedachten
oder Angestrebten. Sie tun sich auf, wenn nach den spezifischen Konstituentien, den Pramis-
sen und Voraussetzungen gefragt wird, denen geméill etwas so und nicht anders erfahren,
gedacht oder erstrebt wird, und es dabei wider den Anschein seiner allgemeinen Giiltigkeit
und Verbindlichkeit in seiner nurmehr beschrinkten Berechtigung aufgedeckt

wird.“ (Ruhloff 1996, S. 150f.)
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Lernen wiirde sich dabei nicht nur, wie in der oben genannten Lernpsychologie konzipiert,
der Information widmen, sondern auch den Fragen, wie Wissen zu Stande kam und auf-
grund welcher Voraussetzungen dieses Wissen als solches gilt. Lernen in diesem Verstind-
nis beriihrt demnach nicht blof3 das inhaltliche Ergebnis, sondern ebenso die Art und Weise
des gedanklichen Tétigwerdens junger Menschen. Zum Ausdruck kommen soll hier nicht,
dass diese Dimension der volligen Kontrolle des Unterrichts unterliegen konnte, wohl aber
findet innerhalb von Unterricht eine Anerkennung oder Missachtung der jeweiligen Ge-
dankentétigkeit der Schiiler/Schiilerinnen statt, je nachdem, ob von einem unfraglichen
Wissen oder von einer notwendig bestimmten Form der Gedankentétigkeit und gedankli-
chen Anstrengung des/der Lernenden ausgegangen wird. Wird von einer spezifischen Mog-
lichkeit des Stellens von Fragen, ndmlich jener, die sich auch dem Zustandekommen von
Wissen widmet, abgesehen, wird erstens eine bestimmte Art des Vernunftgebrauchs gefor-
dert und aulerdem ein Lernen aus Einsicht verunmdglicht. Mit seinen Einwéinden bricht
Schirlbauer mit einer Absolutsetzung des ,,Lernens®. Er zeigt verschiedene Varianten voll-
zogenen Lernens auf und weist auf Unverfligbarkeiten ihrer Ausgédnge hin. Ein problema-
tisierender Vernunftgebrauch macht den Verlauf der Auseinandersetzung mit einem Ge-
genstand ungewiss, weniger steuerbar. Aus dem Objekt psychologischer Forschung wird
hier das Subjekt, das lernt. Dieses Subjekt wiederum funktioniert nicht auf blof3 aufneh-
mende, speichernde und wiedergebende Weise, sondern richtet sich nach Inhalten. Mit der
Sprache vom Lernen also, wiére der denkende Einbezug des lernenden Subjekts noch lange
nicht gesichert, denn ,,vom ,Lernen‘ kdnnte man immer noch sprechen, wenn wir es blof3
als Verhaltensverdnderung eines Organismus infolge bestimmter Antriebe, Reize, Stimuli

etc. bestimmen* (Schirlbauer 2008, S. 205).

7.3 Zum ethischen Potential

Auf den ersten Blick erscheint die gestellte Frage Schirlbauers, ,,Kann man ohne Lernthe-
orie unterrichten?** unverfanglich, vielleicht sogar technisch. Sie erzeugt den Anschein,
eine eindeutige Entscheidung fiir ein Ja oder Nein wiire moglich, gar notwendig. Uber den
Titel selbst also spielt Schirlbauer mit einer vorgetdauschten Naivitét, die in der Folge zum
Ausgang einer Irritation wird. Schon iiber diese Differenz zwischen dem, was der Titel

ausdriickt, und der Art und Weise der folgenden Bearbeitung des Themas gelingt es ihm
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aufzuzeigen, dass eine solche Naivitit in Bezug auf das Lernen nicht angemessen scheint.
Er bringt ein Thema zur Sprache, das oftmals vorschnell und unreflektiert als Selbstver-
standlichkeit daherkommt, in dessen Zusammenhang eine Einschdtzung fast notwendig
lauten muss, dass Schiiler/Schiilerinnen selbstverstindlich tiber den Unterricht zum Lernen
gebracht werden sollen und pédagogisches Personal iiber das Lernen Bescheid zu wissen
hitte. Diese Selbstverstdndlichkeiten werden irritiert und darauf bauendes Wissen in seine
Schranken verwiesen.

Schirlbauer sieht sich zu seiner, durch den Vortragscharakter noch unterstrichenen, Pole-
mik gegen die (psychologischen) Lerntheorien durch die Dominanz dieser Theorien in der
(padagogischen)Diskussion herausgefordert, die in der Einleitung zu einem einschligigen

Themenheft*® der Zeitschrift fiir Pidagogik so umschrieben wird:

,Die empirische Psychologie bestimmt seit Anfang des 20. Jahrhunderts weitgehend die wis-
senschaftliche Diskussion iiber das Thema Lernen. Das psychologische Forschungspro-
gramm war dabei ebenso vielversprechend wie aussichtsreich, und dies gleich in dreifacher
Hinsicht: Es schien mdglich, endlich prézise die Lernentwicklung von Kindern und Jugend-
lichen zu beschreiben, den Lernvorgang technologisch zu regeln und auf diese Weise Sorge

fiir eine Kontrolle des Lernens zu tragen.” (Benner/Oelkers/Ruhloff 1988, S. 295)

Die grundlegenden Annahmen der Lernpsychologie des frithen 20. Jahrhunderts hatten of-
fenbar noch Jahrzehnte spéter Brisanz und beschiftigen Schirlbauer 2008 mit ihrem Auf-
treten in Ideen zur Gestaltung von schulischem Unterricht und seiner methodischen Auf-
bereitung. Mit ihnen einher geht, wie oben gezeigt wurde, die Anforderung eines bestimm-
ten Gebrauchs der Vernunft und eine Festschreibung des menschlichen Wesens. Wenn Ler-
nen mehr ist als bloBes Speichern und Abrufen von Informationen, wenn es vor allem ,,ler-
nen von etwas‘ bedeutet, dann fordert es das menschliche Denken auf sehr unterschiedliche
Weise heraus, und dann hélt die dargestellte Festschreibung des Menschen der gewonnenen
Vielfalt des Lernens nicht stand. Schirlbauer bringt damit nicht eine zweite — ,,richti-
gere* Position in die Diskussion mit ein, sondern verkneift sich eine Festlegung des Men-
schen, indem er seine Art zu Denken — seinen Vernunftgebrauch nicht auf eine einzige und

bestimmte Form reduziert. Er {iberfiihrt all jenes Bemiihen, das sich einem ,,Lernen des

40 Titel des Heftes: ,,Lernen: Nicht nur ein psychologisches Thema*
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Lernens an sich* verschreibt einer Festlegung des Menschen, die seiner Selbstbestimmung
vorauslauft.

Die Art und Weise, wie Schirlbauer das Thema und die aufgestellten Behauptungen frag-
lich werden lésst, entspricht dem methodischen Vorgehen innerhalb der sk.-tk. Konzeption
Fischers. Schirlbauer verbleibt mit seiner Kritik in der Immanenz, nimmt sich nicht heraus,
in der aufgenommenen Thematik eine fertig gedachte Losung zu prasentieren, sondern en-
det aporetisch. Schirlbauer er6ffnet weiteres Nachdenken, indem er eine mdgliche (pada-
gogische) lerntheoretische Ausrichtung anregt, die Lernen, als gedankliche Tatigkeit, in
denen sich der/die Lernende nach Inhalten richtet, versteht (vgl. Schirlbauer 2008, S. 198).
Darin ist seine sittliche Haltung als Skeptiker erkennen. Sowohl enthobene Voraussetzun-
gen, ndmlich die Festschreibung des Menschen als auf bestimmte Weise ,,funktionierend®,
als auch die Konsequenz, Lernkompetente konnten vom Inhalt unabhéngig alles als Infor-
mation aufnehmen und speichern, werden problematisiert und beriihren ethische Fragestel-

lungen.
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8. Zusammenfassung und Ausblick

Ausgang der vorliegenden Arbeit war eine, in meinem Studium erlebte Irritation. Hervor-
gerufen wurde sie durch die Darstellung von zwei gegensétzlichen Lesarten, beziiglich ei-
ner ethischen Relevanz skeptisch-transzendentalkritischer Einsétze in der Padagogik. Mit
dieser Arbeit wurden die Ziele verfolgt, diese Irritation aufzukldren und damit einen Bei-
trag zur Einschédtzung des ethischen Potentials eines sk.-tk. An- und Einsatzes zu leisten.
Es war vor allem Werner Woschnak, Philosoph und Lehrender am Institut fiir Bildungs-
wissenschaft der Universitdt Wien, der mich zu meiner leitenden Fragestellung inspirierte.
Mit seiner Arbeit, ,,Skepsis und Kritik in der Fundierungsproblematik wissenschaftlicher
Padagogik. Bemerkungen zu Wolfgang Fischers Ansatz einer ,Transzendentalkritischen
Padagogik® ““ (1985), stimmt er in eine bereits laufende Diskussion, {iber die vermeintlich
fehlende Konstruktivitit sk.-tk. Einsédtze mit ein und attestiert diesen in Folge eine Unmog-
lichkeit in ethischer Hinsicht relevant zu werden. Um dieser Kritik begegnen zu kdnnen
war eine intensive Auseinandersetzung mit den einschligigen Texten Fischers und
Ruhloffs angezeigt, wie auch die Rekonstruktion der Entwicklung des sk.-tk. Ansatzes aus
der prinzipienwissenschaftlichen Padagogik Petzelts. Hierbei lieBen sich Parallelen zwi-
schen der Pddagogik bei Petzelt und dem Anspruch, den Woschnak an eine wissenschaft-
liche Piddagogik stellt, herstellen. Um fiir eine pddagogische Praxis niitzlich zu sein, miisse
sich die Theorie der Suche nach Prinzipien widmen, die Pddagogik als solche legitimieren
und absichern. Ein solcher Anspruch jedoch, so zeichnet Fischer (1989) nach, stellt sich als
uneinldsbar heraus. Die weitere Priifung der Arbeit Woschnaks zeigte, dass erstens seine
Kritik auf einer Verkiirzung der in sk.-tk. Einsdtzen vollzogenen kritischen Schritte aufruht
und zweitens, die Ethik die Woschnak geltend macht, eine normative Ethik ist. Diese Er-
kenntnisse machen zwar Woschnaks kritischen Einspruch nachvollziehbar, beantworten
jedoch nicht die Frage nach dem spezifischen ethischen Potential sk.-tk. Einsdtze. Die Su-
che nach alternativen Konzeptionen von Ethik riickte negative und skeptische Ethikansétze
in den Blick. Als besonders fruchtbar fiir mein Forschungsinteresse erwiesen sich die Skep-
tische Ethik nach Andreas Urs Sommer (2005) und Judith Butlers Arbeit Kritik der ethi-
schen Gewalt (2018). Die Negative Ethik nach Henning Ottmann (2005) erwies sich als
normative Konzeption von Ethik und lieferte als solche zwar bemerkenswerte Fragestel-
lungen, konnte aber aufgrund ihrer normativen und konservativen StoBrichtung nicht un-
eingeschrinkt in weitere Uberlegungen eingehen. Nachdem alternative Ethikkonzeptionen

aufgefunden werden konnten und diese sich als vereinbar mit sk.-tk. Denken erwiesen,
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widmete sich die Arbeit in Folge explizit der Fragestellung nach dem spezifisch ethischen
Potential sk.-tk. Einsdtze, mit den folgenden Einsichten:

Sowohl im skeptisch-transzendentalkritischen Ansatz, den theoretischen Uberlegungen Fi-
schers hierzu und der Haltung, die ein solches Denken iiberhaupt erst ermdglicht, als auch
im methodischen Vorgehen durch einen sk.-tk. Einsatz, in all seinen Schritten und Formen
der Anndherung an Vorgefundenes, konnten ethische Aspekte und spezifisch ethische
Moglichkeiten aufgefunden werden. Unter der Voraussetzung, dass Ethik nicht als norma-
tive Ethik verstanden wird, die sich auf Prinzipien beruft, sondern als spezifische Form des
Nachdenkens dariiber, welche Grenzen eigene Zugriffsrechte anderen Menschen gegen-
iiber haben konnen, wo Grenzen eigenes Wissens und Denkens liegen und dartiber wie sich
menschliche Begegnung im Angesicht eigener und anderer Verletzlichkeit, Unvermdgen
und Unmdglichkeiten gestalten ldsst, eroffnet ein sk.-tk. Denken ethische Moglichkeiten.
An der scheinbar klaren Grenze zwischen epistemologischer und ethischer Ebene wird ge-
riittelt, indem nachgewiesen wird, dass beanspruchte Erkenntnis und behauptetes Wissen
Auswirkungen darauf haben konnen, welche Forderungen an Menschen gestellt werden.
Ethisches Potential entfaltet sich demnach in der sittlichen Haltung des Skeptikers/der
Skeptikerin, in der Transparenz des Denkens, die vor dogmatischem Streit bewahren kann
und in der ethischen Bedeutsamkeit des sachlichen Motivs sk.-tk. Einsétze.

Der zweite Teil der vorliegenden Arbeit widmet sich der Priifung eines spezifischen ethi-
schen Potentials an Beispielen sk.-tk. Einsdtze. Zu Wort kommen hier Fischer (1990),
Breinbauer (2010) und Schirlbauer (2008). An allen drei Beispielen konnte aufgezeigt wer-
den, dass die Behauptung festgeschriebenes und abgeschlossenes Wissen inne zu haben zu
Forderungen gegeniiber Menschen jeden Alters fithren kann, die als solche in Vorausset-
zungen und/oder Konsequenzen als ethisch problematisch erachtet werden kdnnen. Mit der
Relativierung des behaupteten Wissens wird ein begriindetes Zuriickweisen von Forderun-
gen moglich. Dies wird unter Beriicksichtigung der Ausfithrungen zum sokratischen Anlass
eines skeptischen Aufmerkens, anlésslich begrifflicher Festschreibungen, die ,,gréften und
wichtigsten Dinge* betreffend und Breinbauers Ausfithrungen zu problematisierenden Bil-
dungstheorien, besonders deutlich.

Fischer selbst verfolgte nicht den Anspruch ethisch Richtungsweisendes auszusagen, wohl
aber konnen sowohl seiner Konzeption padagogischer Theoriearbeit, als auch den Proble-
matisierungen seiner Einsétze und jenen die nachfolgend einer Priifung unterzogen wurden,

ein spezifisches ethisches Potential und ethische Bedeutsamkeit zuerkannt werden.
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Abstract

Die vorliegende Arbeit thematisiert die Mdglichkeit, einem skeptisch-transzendentalkriti-
schen Einsatz in der Pddagogik ethisches Potential zuzuerkennen. Damit hat sie zum Ziel
einen Beitrag zur Einschétzung dieses Zuganges zu Pddagogischem zu erbringen. Ausge-
hend vom Einwand, ein solcher Einsatz hitte aus ethischer Hinsicht zu Fragen der Padago-
gik nichts beizutragen, wird iiber das Uberdenken und Andersfassen des Begriffs der Ethik
ein Nachdenken iiber das spezifische ethische Potential eines skeptisch-transzendentalkri-
tischen Einsatzes eroffnet. Der erste Teil der Arbeit widmet sich hermeneutisch-kritisch
den Grundlagentexten des skeptisch-transzendentalkritischen An- und Einsatzes und skep-
tisch den Einwidnden, die gegen ein ethisches Potential eintreten, um im Anschluss deskrip-
tiv zu erarbeiten, unter welchen Bedingungen und auf welche Weise ethisches Potential
entfaltet werden kann. Der zweite Teil untersucht skeptisch-transzendentalkritische Ein-
satze auf ihr jeweiliges ethisches Potential hin. Es kann nachgewiesen werden, dass dem
Einwand ein normatives Konzept von Ethik selbstverstandlich zu Grunde liegt und der Ein-
bezug von skeptischen Ethikkonzeptionen erhellende Ankniipfungspunkte fiir die Bearbei-
tung der Forschungsfrage bereithélt. So lassen sich sowohl in der besonderen Haltung, die
ein Skeptiker/eine Skeptikerin einnimmt und die erst zu einem derartigen Einsatz fiihrt,
ethisches Potential ausmachen, als auch in seinem methodischen Vorgehen, seinem sachli-

chen Motiv und seinen Ergebnissen.
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