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Bildung gehdrt nicht zu den klassischen Gegenstardghen der Sozialethik. Ein Grund
durfte im personalen Charakter der Bildung zu sockein, der sich vordergriindigen
strukturethischen Uberlegungen zunachst einmakthiteft. Die ethische Reflexion tiber die
padagogische Beziehung ist vorrangig eine indiMethegsche Aufgabe, die ihren Ort in einer
eigenen padagogischen Bereichsethik hat. Ersnigegiier Zeit beginnt sich ein eigenstandiger
sozialethischer Bildungsdiskurs herauszubildenhiNselten wird dabei zur Begrindung auf
die Sozialstaatsdebatte, auf sozialwissenschadtlidieorien sozialer Exklusion oder auf den
wissensgesellschaftlichen Diskurs Bezug genommeiduly wird aus sozialethischer
Perspektive als neue ,soziale Frage des 21. Jathehisti (Heimbach-Steins 2005, 51), als
,Medium gesellschaftlicher Beteiligung* (Filipav2009, 176) oder als Menschenrecht (vgl.
z. B. Heimbach-Steins/Kruip/Kunze 2007. 2009) bLégn Die hier genannten
Argumentationsfiguren mogen exemplarisch fir digegsvartig sich neu entwickelnde

Sozialethik der Bildung stehen, weitere liel3en §ictien.

Teil I: Bestandsaufnahme
1. Bildung geréat in eine Stellvertreterrolle

Alle drei genannten Zuschreibungen sind sozialethminachst einmal plausibel, auch wenn
Uber die damit verbundenen Gesellschaftskonzepte, ittnen zugrundeliegenden

sozialpolitischen Diagnosen oder die daraus alig&dei bildungspolitischen Konsequenzen
im Detail keinesfalls Einigkeit besteht. Niemanddvernsthaft bestreiten kdnnen, dass ein

gelingender Bildungsprozess individuell eine wightMoraussetzung fur die Beteiligung am

! Der Beitrag entstand im Rahmen des XXIl. DeutscKemgresses fiir Philosophie, der vom 11. bis 15.
September 2011 in Miinchen stattfand. Erstveréffénthg auf ,Open Access LMU" der Ludwig-Maximilians
Universitat Minchenhttp://epub.ub.uni-muenchen.de/12476/1/Bildungsddigkeit. pdf

2 Im Original kursiv hervorgehoben.




sozialen Leben, fur wirtschaftliche Selbstandigkader berufliche Tuchtigkeit darstellt und
dass Staat, Gesellschaft und Volkswirtschaft auf tinktionierendes Bildungssystem
angewiesen sind. SchlieBlich wurde die Schule eiciget, ,um die Gesellschaft von
Bildungsaufgaben zu entlasten, die sie im Erwenestte nicht selbst hervorbringt, die aber
fur den Erwerbsbereich notwendig sind. Der Erweebsich lebt von Voraussetzungen, die er
selbst nicht herstellt.” Das Bildungswesen ist Bgdng fur das Funktionieren anderer
gesellschaftlicher Praxis, ohne dass es allerdimgeren Zwecken aufgeht: ,Vielmehr ist es
der Sinn von Schule, die nachwachsende Generatiorbetdhigen, ihr Leben kinftig
selbstandig sinnvoll zu gestalten, wozu zwar aadler nicht nur das Erwerbsleben gehort"
(beide Zitate: Ladenthin 2000, 17).

Zugleich wird aber auch eine Gefahr sichtbar, cierddrohen kann, wenn die genannten
sozialethischen Zugriffe auf Bildung isoliert betnéet werden. Es wird zwar in allen Fallen
von ,Bildung*® gesprochen, doch gerat diese schnell eine Stellvertreter- oder
Vermittlerrolle. Der Zugriff erfolgt zunachst eininaicht vorrangig tUber die Bedeutung,
welche Bildung fur die individuelle Lebensorientiag besitzt. Bildung wird vielmehr als
Schlussel, Medium oder Instrument fir soziale Siobie, wirtschaftliche Unabhangigkeit,
gesellschaftliche Teilhabe, gelingende Integratdmerkennung und Inklusion oder auch flr
die Verwirklichung anderer Beteiligungs- und Sozaehte betrachtet. Mehr oder weniger
explizit liegt all diesen Zugriffen die Annahme zugde, dass die Bedeutung von Bildung fur
die Funktionsweise spatmoderner, globalisierterssamsbasierter und nicht zuletzt auch
beschleunigter Gesellschaften im Vergleich zu fréheGesellschaftsformationen deutlich
zugenommen habe.

So gehen Theoretiker der Wissensgesellschaft daems, dass wissensbasierte
Dienstleistungen sowie der Austausch von und degrifuauf Information fir die
Wirtschaftskraft eines Landes immer entscheidemnd@mden. Zudem verschiebe sich der
Wertanteil innerhalb der Produktion: von den Arbeitund Materialkosten hin zum
eingesetzten Wissen und der notwendigen Expertgg Eilipovic 2007, 27 — 60).
~Wissensproduktion“ und ,Innovation“, was immer dater im Detail verstanden wird, seien
heute die bestimmenden Produktionsfaktoren. Folgh mieser Gesellschaftsbeschreibung,
liegt eine Konsequenz geradezu auf der Hand: Vdumg von Wissen, zumal unter den
Bedingungen des demographischen Wandels, wird watisshaftlich zum entscheidenden
Wettbewerbsfaktor.

Damit wird an dieser Stelle ein nicht unwichtigeficBwechsel vollzogen: vom sich

bildenden oder lernenden Subjekt hin zum lernbemeianpassungsfahigen und flexibel



einsetzbaren Objekt im Prozess der WissensvermiitiuAnpassungsfahigkeit und
Anderungsbereitschaft werden die entscheidenden pétenzen. Wer an der
Wissensgesellschaft teilnehmen will, misse sicho—eme Annahme — vor allem um
Lernfahigkeit bemihen; diese wird dann allerdingstgehend von allen normativen Anteilen
~gereinigt” und vorwiegend funktional verstandeimndem Lernfahigkeit dadurch bestimmt
wird, dass anderungsbereit und nicht normativ d@etavird, vollzieht das Erziehungssystem
auch die wissensgesellschaftliche Entwicklung mitFilipovi¢ 2007, 89). Warum
Anderungsbereitschaft nicht ebenfalls eine Nornstedit, bleibt an dieser Stelle offen. Eine
so verstandene Lernbereitschaft steht weniger iran®i individueller Mindigkeit als
vielmehr gesellschaftlicher Formbarkeit. Sicherirkiglensch lebt als Monade. Auch Bildung
soll zu gesellschaftlicher Tichtigkeit befahigember im Sinne des Selbstdenkens und der
umfassenden Personlichkeitsbildung, nicht der begyan, begrenzten Anpassung an
unmittelbare gesellschaftliche Erfordernisse. Inur@gle ware dann auch eher von ,Anlern-*
als von ,Lernfahigkeit” zu sprechen.

Und so fallt noch etwas auf: Von der Prifung vont@wgsanspruchen, einer Kritik der
bestehenden Verhaltnisse und einer Widerstandighe# Subjekts ist an dieser Stelle
bezeichnenderweise nicht mehr die Rede. Die hergtdn gesellschaftlichen Anspriche
werden schlechthin als Lernanlasse tbernommenKgntext von Kompetenzen geht es nun
bei Lehr- und Lerninhalten nicht mehr — wie in @&#dungstheorie — um einen inneren Wert
der Inhalte, sondern um die Frage nach ihrer Bedeuftir das Lernen des Lernens zur
Bewaltigung einer wissensgesellschaftlichen ZuKuifilipovi¢ 2007, 89).

Aufgabe der Sozialethik ware es dann, ethischedhiiige zur Gestaltung jener strukturellen
Rahmenbedingungen und Voraussetzungen zu maché&hendie Vermittiung von Wissen
gesellschaftlich ermdglichen und dem EinzelnenRaam er6ffnen, sich Wissen anzueignen.
Bestehende Strukturen unter Gerechtigkeitskriter@em ihre Lebensdienlichkeit hin zu
befragen und entsprechend an solchen Strukturengedellschaftlichen Verhéaltnissen Kritik
zu Uben, die sich als freiheitsfeindlich erweises,zu Recht eine zentrale sozialethische
Aufgabe. Eine Sozialethik der Bildung, welche derd®nalitat des Menschen ernstnimmt,

kann allerdings nicht dabei stehenbleiben.

2. Bildung wird reduziert auf die Passung zwischen Pe&on und Sozialstruktur



Wird der Zusammenhang von Bildung und Ethik alleinf seine &uf3ere soziale Form
reduziert (vgl. Filipowt 2009a, 203 f.) und werden nur die Strukturen,itisdnen und
Organisationsformen der Bildung, also vorrangigedetransitive Seite, in den Blick
genommen, fallt zweierlei aus: die Anspriche deslividuums und die ethische
Qualifizierung der Bildungsinhalte (die somit aunfcht einfach als Bildungsgehalte zu
bezeichnen waren). Bildung liefe Gefahr, allein &aizialisation verklrzt zu werden. Das
ethisch relevante Problem sozialer Teilhabe wiuethiziert auf ein Problem der Passung
zwischen Person und Sozialstruktur. Bildung wiroe,dieser Richtung weitergedacht,
zunehmend zum Selbstmanagement, also zu einemsBroaedem der Einzelne sein Selbst
an den Bedurfnissen der Gesellschaft oder des Bedisrichtet.

Dies hatte bildungsethisch keineswegs geringe Rolgéwar wirde eine dergestalt
konzipierte Sozialethik der Bildung weiterhin densppruch erheben, ethische Kritik an die
bestehenden gesellschaftlichen Strukturen, Ingiiteah und Regelsysteme zu adressieren, sie
bliebe aber im Letzten die Antwort schuldig, wegesitlich der Urheber dieser Kritik sein
soll. Wenn Bildung sozialethisch auf Sozialisati@rkirzt wird, kann der bildungsethische
Mafldstab zur Beurteilung sozialer Strukturen nur @edingen oder Misslingen dieses
Prozesses sein.

Bildungsprozesse waren dann als gelungen zu bemichwenn die gesellschaftliche
Einbindung des Einzelnen gelingt. Damit geriete ralss dem Blick, dass im
Bildungsprozess die Bedingungen der Sozialisatierade nicht etwas darstellen, das blof3
bewaltigt werden muss. Bildung als ein ProzessAdéklarung und Emanzipation meint, sich
die Mdglichkeiten, aber auch Grenzen der Bedingarags eigenen Sozialisation bewusst zu
machen. Es geht gerade darum, diese zu priferestaltgn und zu verandern. Und dies kann
in ethischer Konsequenz unter bestimmten geseftlichan Bedingungen fir den Einzelnen
weitreichende Folgen haben; es kann sogar bedesitdénzu verweigern, Widerstand zu ben
oder in die innere oder &uflere Emigration zu gelihisch gebotene Kritik an den
bestehenden Strukturen bis hin zur berechtigtenv®igerung wéare allerdings das Gegentelil
von gesellschaftlicher Einbindung.

Beim Blick auf die Menschenrechte wird dies besomdieutlich: Diese waren gar nicht
denkbar ohne den vorangegangenen Widerstand gegezimachende Lebensverhaltnisse
und gegen staatlich-gesellschaftliche Strukturenerudenen die Wirde des Menschen mit
FuRen getreten wird. Nur in diesem Sinne konntedaus Erfahrungen von Totalitarismus,
Krieg und Verfolgung bis zur Vernichtung nach demwefien Weltkrieg die Idee einer

Allgemeinen Erklarung der Menschenrechte reifen seidiel3lich politisch zum Durchbruch



gelangen. Mit anderen Worten: Die Menschenrechb¢ g nur, weil Menschen sich —

mitunter unter Einsatz ihres Lebens — verweigentahsich gerade nicht einbinden liefen.

3. Vollzug der eigenen Freiheit als entscheidender Karder Bildung

Damit kommt Bildung als Menschenrecht ins Spiel.elner entindividualisiert gedachten
Sozialethik, die vom Subjekt der Bildung abstrahievirde mit dem Einzelnen etwas
gemacht; schnell kénnte das schiefe Bild entstekeniale Teilhabefahigkeit sei eine im
Grunde aul3erliche Eigenschaft, die durch geeig®takturen hervorgerufen und dem
Einzelnen appliziert werden kann: ,Und indem manibksichtigt, dass Erziehungsprozesse
Personen hervorbringen [...], entstehen durch auf nfabigkeit ausgerichtete
Erziehungsprozesse in der Wissensgesellschaft marsalie an wissensgesellschaftlicher
Kommunikation und damit an gegenwartsgesellsclohfthh Prozessen tberhaupt teilnehmen
kénnen® (Filipovit 2007, 89). Erziehungsprozesse werden hier unter der Haneimzer
Subjekt-Objekt-Beziehung; die padagogische Bezighuwirde nicht mehr als
Wechselwirkung zwischen zwei grundsatzlich gleicttigen Subjekten gedacht, sondern
vorrangig als ein Einwirkungsverhaltnis.

Bildung ermdglicht Beteiligung und soziale Teilhababer gerade nicht Gber den Weg der
Einbindung, Anpassung oder Formung, sondern indienzw Freiheit befahigt. Damit ist
kein Moment benannt, dass dem Prozess der Bildauhtriglich zugeschrieben werden
konnte: Der Vollzug der eigenen Freiheit ist detseheidende Kern von Bildung, ohne den
gar nicht von Bildung zu sprechen ware. Die Frageder Staat durch ein Recht auf Bildung
zu einem wohlbegriindeten Paternalismus legitimved oder vielmehr advokatorisch fir die
Heranwachsenden eintreten sollte, fuhrt letztlichtie Irre (vgl. Kruip/Neuhoff 2007, 213 —
217). Der Staat hat das individuelle Recht auf Bilgl zu garantieren. Er darf aber — genauso
wenig wie die Eltern — dieses dazu missbrauchenEdizelnen normieren zu wollen. Dieses

Recht kann niemals gegen den Autonomieansprucliteglnen durchgesetzt werden, ohne

3 Die Menschenrechte schiitzen die soziale TeilhaipKéi des Einzelnen, aber gerade im Modus dethEiei
Der Einzelne soll die Freiheit haben, sich frei \staatlicher Bevormundung zu entfalten. Er soll Eiieiheit
haben, das von ihm in Freiheit Erkannte und Gewallich real zu verwirklichen. Er soll die Freiteben, sich
frei mit anderen zusammenschliel3en zu kénnen. Wbledie Freiheit haben, auch ,Nein“ sagen zurém

wo er anderer Meinung ist. Das umschlie83t auch Fheiheit, sich im Rahmen des Rechts bestimmten
Ansprichen entziehen zu kdnnen und das eigene lielmivater, nichtpolitischer Form zu bestimmen.

* Im Original ist die Passage ,an wissensgesellsittagr Kommunikation [...] teilnehmen kénnen“ insgest
kursiv hervorgehoben.



dass das verfehlt wirde, was es zu schitzen bemhspdie geistig-intellektuelle Integritat

des Einzelnen — oder kurz: seine Mundigkeit.

An dieser Stelle ist zundchst Folgendes in Erinmgrzu rufen: Die Menschenrechts-
dokumente verweigern sich — wie auch bei anderegef@tandsbereichen — der Aufgabe,
Bildung zu definieren. Insofern ist es auch prold@sch, von einem ,Bildungsbegriff des

Menschenrechts auf Bildung* (Kruip/Neuhoff 2007,62Gu sprechen; sinnvoller ware es,
von Implikationen zu sprechen, die sich aus dem ddeenrecht ergeben. Die

Menschenrechte formulieren einen Konsens an mohaliegrindeten, universal geltenden
Rechten; sie votieren aber nicht fir eine bestimmechtstatsachenforschung. Die
Menschenrechtsdokumente mussen interpretiert, Bgigend die in ihnen enthaltenen

moralischen Rechtsanspriche auf einen ganz bestimsotzio-kulturellen Kontext appliziert

werden. Dies aber bleibt dem fachwissenschaftlicmeohtlichen und politischen Diskurs

Uberantwortet. Von Bildung als einem Menschenreztt sprechen, ist nicht an ein

bestimmtes Theorieangebot, eine bestimmte Bilduadiion oder eine bestimmte Semantik
gebunden.

Fur eine Sozialethik der Bildung bleibt immer eingreifache Problemstellung

klarungsbedurftig — und hier erscheinen dann aank drei grundlegenden Aspekte, die bei
der Beschéftigung mit Bildung grundséatzlich untbreden werden kénnen: ihre subjektive,
ihre objektive und ihre transitive Seite. Zu klarest, wie die Interaktionsverhaltnisse

zwischen dem Erzieher und den Educandi oder zwiscaen Lehrer und seinen Schilern
gestaltet sein sollen. Zu erértern ist, welche padschen Aufgaben sich aus der
Bildungsperspektive stellen. Schliel3lich ist zu ré&td§ wie sich beide Anforderungen

institutionalisieren lassen. Damit ist noch niclitser die bildungspolitische Realisierung
ausgesagt, Uber die weder in der padagogischenri€hddung noch der pédagogischen

Praxis allein entschieden werden kann.

® Zzwischen .einer ahistorisch-anthropologischen Bestung als Bildsamkeit und einem kontextuell-
funktionalen Begriff von Bildung, bezogen auf koeta gegenwartige gesellschaftliche Herausfordeminge
(Kruip/Neuhoff 2007, 206), zu unterscheiden, wirchsals eine Scheinalternative erweisen. Zunacimsha
sind die gesellschaftlichen und 6konomischen Eitiwitgen einer Gesellschaft gar nicht vorhersehbar.auf
konkrete gegenwartige Herausforderungen zugesehgittBegriff von Bildung wére selber ,ahistorischim
Sinne von statisch —, da diesem notwendigerweise @&if Zukunft hin ausgerichtete Dimension mangélie
auf die Anforderungen der Gegenwart enggefiihrteszipt von Bildung wird den Einzelnen nicht freigstz
auf eine noch unbekannte Zukunft hin — es wéare dabdr im Letzten auch nicht ,funktional“, da denelne
mit den notwendigen Anpassungsleistungen, die imweigerlich abverlangt werden, allein gelassen wére
Genauso wenig kann es aber auch ein ,ahistorisctiesstandnis von Bildsamkeit geben (einmal abgeasehe
davon, dass Bildsamkeit fiir die Padagogik systestiatein Axiom, nicht aber eine regulative Idee wdits
Denn spatestens, wenn von der Bildsamkeit auf eithRauf Bildung geschlossen wiirde, kommt die ttiaes
Seite von Bildung ins Spiel: Wie Bildung konkreganisiert oder institutionalisiert werden kannstésich nur

in einem bestimmten zeitlichen und kulturellen Kodtklaren.



Eine Sozialethik der Bildung wird die genanntenlfeme nicht selbstandig l16sen kdénnen.
Sie wird daflr auf Theoriebestdnde zurlckgreifenssen, die auf3erhalb ihres eigenen
Horizontes liegen. Dies wird auf verschiedenen Wegeéglich sein. Drei Fragenkomplexe
mussen allerdings abgedeckt werden — gleich, welMbey letztlich eingeschlagen wird: Zu
fragen ist, wie Lehrer und Schiler padagogisch inateder interagieren kénnen, wie die
Mundigkeit des Einzelnen padagogisch gefordert eerkdann und wie die padagogischen
Institutionen so gestaltet werden konnen, dassdsi@ Erziehungs- und Bildungsauftrag
gerecht werden und diesem doppelten Auftrag nietiemsprechen. Es geht also um Theorien
der Erziehung oder der padagogischen Wirksamkest, Bildung und padagogischer
Institutionen, beispielsweise eine Theorie der &hu

Ein auf die aul3eren sozialen Formen von Bildun@mngter bildungsethischer Blick wird auf
diese Theorien kaum angemessen Bezug nehmen koBmesolcher Blick wird auch die
ihnen zugrundeliegenden padagogischen Prinzipight Brfassen kénnen. Damit wiirde einer
Sozialethik der Bildung nicht allein die Eigenloggédagogischer Prozesse verschlossen
bleiben, es bestinde sogar die Gefahr, dass dieserbgert wirde durch anderweitig
bestimmte Zwecke. Bildung wirde von gesellschdfdit, wirtschaftlichen, politischen
Zielen oder auch sozialethischen Eigeninteresserydé@acht, aber nicht mehr vom Subjekt
her. Damit wirde aber genau jenes Moment ausfadleme welches gar nicht von Bildung zu
sprechen ware, eben Mundigkeit. Zwar kénnte vigienoch von Momenten wie Aneignung,
Vermittlung, Ausbildung oder gesellschaftlicher @liederung gesprochen werden, die
durchaus mit dem Bildungsgeschehen in Verbindumest, sie hatten aber ohne das
emanzipatorische Moment nicht mehr Anteil an dewdierung der Autonomie des
Educandus.

Soll Uber bildungsbezogene soziale Praktiken avschégkeitstheoretischer Sicht reflektiert
werden, so reicht es dabei nicht aus, allein dazawdchten, dass die Strukturen, Institutionen
oder Regeln des Bildungswesens und die sozialethetobenen Forderungen den
padagogischen Prinzipien nicht widersprechen. Riglaghes Handeln lasst sich nicht von
einem Endpunkt, den es zu erreichen gilt, beurteNéelmehr ist darauf zu achten, dass die
bildungsbezogenen sozialen Praktiken durchgangtzeixpadagogisch akzentuiert sind. Die
Ziele des padagogischen Handelns sind immer schdtzusenken. Muindigkeit,
Selbstbestimmung, Freiheit im Denken und Handelrrder® nicht erst am Ende es
padagogischen Weges erreicht. Vielmehr kommt esauflaman, dass die Educandi
kontinuierlich in ihrem Freiheitsvollzug geférdeverden — andernfalls wirden sie im Letzten

nicht mit ihrem freien Willen geachtet, in ihrer li&&zwecklichkeit, Freiheit und



unbestimmten Bildsamkeit anerkannt, sondern vonrdrebder Erzieher zu etwas bestimmt.
Und dies wére das Gegenteil von Autonomie, abeh alas Gegenteil jener Freiheit im
Denken und Handeln, welche die Freiheitsrechtechiitzen beanspruchen.

Wird Bildung auf Kompetenzvermittlung und damitzidith auf Performanz reduziert, wird
der Bildungsprozess auf das Lésen von Problememzied, die dem Einzelnen als solche
vorgegeben sind, die sich das Subjekt aber geratie selbst stellt (vgl. Grigat 2010, 251 f.).
Von umfassender Persodnlichkeitsbildung kann daohtmhehr gesprochen werden, allenfalls
vielleicht von Personlichkeitsentwicklung oder sogaveckgerichteter und einseitiger von
Personalentwicklung. Dies ware letztlich ein arflirerisches Programm, zumal die
Kompetenzen ohne Zentrierung auf das zur Selbatirasing fahige Subjekt schnell beliebig
werden. Werden Kompetenzen nicht mehr in Bezugsitiichen Urteils- und umfassenden
Handlungsfahigkeit des Menschen gesetzt, wird imnoffuser, was unter einer
.kompetenten Personlichkeit* Glberhaupt verstanderden soll.

Nur eine Sozialethik der Bildung, die das Subjakissnimmt, wird die Spannung zwischen
Spontaneitdt und Rezeptivitat wahren, die Bildumggestiftet ist. Mundigkeit als Ziel
padagogischen Handelns setzt voraus, den Einzelmen denken, dass er zum Ganzen der
Welt und nicht allein zu einem Ausschnitt von ilr €in wertendes und schdépferisch
gestaltendes Verhaltnis treten kann. Andernfallseveier Einzelne allein ein Funktionar der

kontingenten Verhaltnisse.

Teil Il: Der Gegenstandsbereich einer Sozialethik ér Bildung

4. Bildungsbezogene soziale Praktiken

Von Muindigkeit kann demnach nur im Blick auf dietéils- und Handlungsfahigkeit des
Subjekts gesprochen werden. Bildung geht dann aucht in Wissensvermittiung auf:
,Bildung hat es mit dem Verhaltnis des Menschen Wlglt zu tun, die er erkennend zur
Kenntnis nimmt, die er wertend in ihrer Bedeutuagdich einschatzt und in der er sich nach
Mafl3gabe der so ermittelten Bedeutsamkeit fiir eiantevortliches Handeln entscheidet. [...]
Die triadische Bildungsaufgabe ist [...] nicht aué Welt au3er mir, sondern auch auf mich
als Teil der Welt gerichtet* (Rekus 2006, 116). &whisches Handeln kann dem Einzelnen
diese Aufgabe nicht abnehmen, aber ihm Hilfen zosung dieser Aufgabe an die Hand

geben — und zwar in zweifacher Hinsicht: unterfichtund erzieherisch. Unterricht und



Erziehung sind nicht voneinander zu trennen: Develelo von Kenntnissen und Fertigkeiten,
aber auch das Gewinnen einer Orientierung darier,diese kunftig eingesetzt werden
kénnen, und die Ermutigung hierzu gehdren zusammen.

Eine Sozialethik der Bildung interessiert sich \alem daflr, wie diese ,péadagogischen
Hilfen* institutionalisiert und strukturell abgesiert werden konnen. Eine wichtige Rolle
hierbei spielt ein moralisch begrindetes Recht Buflung. Dieses garantiert jenes
Mindestmald an padagogischen Ressourcen und Mégitsbkdingungen fir Bildung, ohne
die ein menschenwirdiges Leben — frei von staatiddevormundung, Abhangigkeit und
existentieller Not — nicht denkbar ware. Bildung @&in positiviertes Menschenrecht zu
institutionalisieren, suspendiert nicht, die fir IdBng bestimmende Idee der
Selbstbestimmung, sondern sichert vielmehr dereme¥bollzug der menschlichen Freiheit
und damit auch von Bildung.

Die Institutionen der Bildung, auf die bei einerzistethischen Beschaftigung mit diesem
Thema der Fokus liegt, sind nun aber nicht in enst@ie Institutionen der Person, sondern
des Staates und der Gesellschaft. Diese werdehaustreiner Selbstlosigkeit um ihrer selbst
willen eingerichtet und betrieben, sie sind vielmetit bestimmten Interessen, Erwartungen
und Ansprichen behaftet. Schon aus einem gesundgeniiieresse heraus hat die
Gesellschaft ein Interesse daran, dass das Bildysigsn, fur das nicht geringe fiskalische
oder anderweitige Ressourcen aufgewendet werdiere, Banktionen erfllt.

Schulen, Hochschulen und Weiterbildungseinrichtangéenen dazu, dem Einzelnen in
systematischer Form jene Kenntnisse und Fertigkettiézugeben, die er weder von Natur
aus mitbringt noch allein durch Erfahrung oder Ung&rwirbt — kurz gesagt: Es geht um
das, was als Kultur bezeichnet wird. Der Einzeloleis den erreichten Stand der Kultur und
deren Wertigkeit eingefuihrt werden und dazu faheyden, selbst kulturschaffend tétig zu
werden. Aus gesellschaftlicher Sicht werden dab&ergchiedliche Funktionserwartungen an
das Bildungswesen und seine Einrichtungen gekniieispielsweise kann von
Enkulturation, Qualifikation, Allokation, Integratn oder Legitimation gesprochen werden.
Allerdings kénnen padagogische Institutionen beikdtllung ihrer Aufgabe nicht von den
individuell ganz verschiedenen Voraussetzungen Midglichkeiten absehen, welche die
Educandi mitbringen. Die Bildungsinstitutionen hatan diese anzuknipfen, soweit dies fur
die Erfullung ihrer padagogischen Zwecke notwensligAufgabe der (Fach-) Didaktik ist es
dabei, jene Anspriiche an die Lernenden zu fornmarliedie sich aus der zu gestaltenden Welt
und Gesellschaft ergeben — mit dem Ziel, dass diednden die Welt verstehen lernen und in

der Lage sind, an der Gesellschaft teilzunehmerthAeine Sozialethik der Bildung wird,
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wenn sie die verschiedenen bildungsbezogenen sozZiabktiken adaquat wahrnehmen will,
alle drei Aspekte im Blick behalten muissen: die esshaftlichen Erwartungen und
Funktionen institutionalisierter Bildung auf denen und die individuellen Voraussetzungen
und Moglichkeiten auf der anderen Seite, aber ad@h materialen Aspekte bei der
Ausgestaltung konkreter Bildungsprozesse.

An ein Recht auf Bildung heften sich vielfaltigesgtschaftliche und politische Interessen,
die bildungsethisch keinesfalls belanglos sind ehadiese sind kritisch wahrzunehmen und
auch Uber diese ist sozialethisch zu reflektieBldung ist ein hochkomplexes Geschehen,
dessen ,Besonderheit in unserer Kultur gerade dbaasteht, nicht nur Maf3staben zu
entsprechen, sondern selbst Mal3stdbe zu setzewterftan 2000, 33). Dabei wird es
durchaus mdglich sein, sich Uber bestimmte MafRnahored Institutionen, die Bildung
ermdglichen und die Befahigung zur Selbstbestimmuntgrstitzen, zu verstandigen und
diese zu bewerten. Die Kriterien, die dabei angelyden, werden aber niemals vollstandig
objektivierbar sein.

Einigkeit dartiber, wie umfassend das Recht aufuBiddbereits verwirklicht ist und welche
Veranderungen padagogisch wie bildungspolitiscwi und vorrangig sind, damit die
menschenrechtliche Qualitéat der Bildungsinstitutiorverbessert werden kann, sollte dann
auch nicht erwartet werden. Sobald wir damit begmnuns Uber die Qualitat der
Maoglichkeitsbedingungen von Bildung zu verstandigstof3en wir auf ein komplexes
Diskursgeflge: beispielsweise aus vorgefundenatgisch gewachsenen Einstellungen und
Erwartungen, biographischen Erfahrungen, unterdtibifeakzentuierten Einschatzungen und
Deutungen, vielgestaltigen konzeptionellen Ubentegun und divergenten Zielvorstellungen
(vgl. Ladenthin 2000, 15 — 17). Von dieser Gemeagelist auch die menschenrechtliche
Reflexion auf Bildung nicht ausgenommen. Unser [@enkleibt historisch, kulturell und
biographisch gebunden. Zugleich wird sich diesele@& an Deutungen, Bewertungen und
Zielformulierungen im Prozess der Wertung, Refleximmd Umsetzung padagogischer und
bildungspolitischer Malinahmen bestandig verandern.

Auch menschenrechtliche Vorgaben durfen nicht dazmesbraucht werden, eine neue
Objektivitat im Diskurs Uber Bildung zu suggerierendies ware unredlich und dem
menschenrechtlichen Instrumentarium nicht angemesfde Menschenrechte muissen
rechtlich, politisch und ethisch interpretiert, gelegt und angewandt werden — dies aber sind
interpretative Akte, die immer relativ bleiben wend Die verschiedenen wissenschatftlichen,
praxisbezogenen und politischen Vorstellungen darivie ein Menschenrecht bestmdglich

verwirklicht werden kann, mussen diskursiv beadieiwerden. Schon der Streit um den
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sogenannten Mufiozberiéhton 2007 hat gezeigt, dass sich aus bestimmteikaltoren,
Daten oder Beobachtungen nicht einfach konsensakigndlungsempfehlungen ableiten
lassen. Ein solcher Konsens lasst sich auch ninfaat dadurch herstellen, dass bestimmte
Forderungen mit menschenrechtlichen Argumenten egalt® werden. Aus Fakten,
Beobachtungen oder Erfahrungen lassen sich nittitosebestimmte Normen ableiten.
Uberdies darf nicht tibersehen werden, dass einahensechtlicher Blick auf Bildung nur in
der Lage ist, einen bestimmten, eng umgrenzten cdhuss des komplexen
Bildungsgeschehens einzufangen. Das schmalert diehfraglos wichtige Bedeutung eines
Rechts auf Bildung, sollte aber davor warnen, miesisechtliche Argumente in ihrer
Aussagekraft Uberzustrapazieren. Nicht zuletzt dheéstdie Gefahr, wohlklingende
Menschenrechtsargumente, vielleicht sogar vorgetragm entsprechenden Tonfall
moralischer  Uberlegenheit, letztlich als bloRBe Magtiel einzusetzen. Der
Menschenrechtsdiskurs erfiillt zu Recht eine Protesl Kritikfunktion — er bedarf aber auch
selbst der Ideologiekritik.

Bei alldem muss zudem stets bedacht werden, dasddalilichkeitsbedingungen von Bildung
dieser nicht einfach vorgegeben sind. Padagogiftozesse sind Aufforderungs- und
Anregungsprozesse, die nicht mechanisch steuentdyr s sind Prozesse, die zur Freiheit
anstiften. Die Subjekte der Bildung bestimmen soemtscheidend dariber mit, welches
Ergebnis schliel3lich am Ende des Prozesses stghti@denthin 2000, 20 — 23). In diesem
Prozess werden sich allerdings auch die ihm zugiliegknden Mdéglichkeitsbedingungen
bestéandig verandern, verengen oder erweitern. [Bgteg, Mitbestimmung, Anerkennung,
Integration oder Inklusion sind nicht einfach sturklle Ausdrucksformen bildender
Madoglichkeitsbedingungen, die ethisch oder rechtkamgeklagt und politisch zur Verfiigung
gestellt werden kdnnen — sie kdnnen nur im prakéscvollzug real werden, verandern durch
das soziale Miteinander aber auch bestandig ihaditgtive Gestalt. Ahnliches gilt auch fur
die Merkmale von Heterogenitat, die den Individuerbglicherweise bildungsethisch
zugeschrieben werden: Diese sind nicht einfach womherein vorhandene individuelle

Eigenschaften. Sie werden vielmehr durch ein bestes padagogisches, institutionelles,

® Human Rights Council. Fourth session. Iltem 2 offtfevisional agenda: Implementation of General Agsyg
Resolution 60/251 of 15 March 2006 entitled ,HuniRights Council“. Report of the Special Rapportenrtioe
right to education, Vernor Mufioz, Addendum. MissitmnGermany (13 — 21 February 2006), 09.03.2007;
deutsche Arbeitsiibersetzung: Rat fiur Menschergestierte Sitzung. Tagesordnungspunkt 2 der voidé@uf
Tagesordnung: Umsetzung der UN-Resolution 60/25dt fRr Menschenrechte* vom 15. Méarz 2006. Bericht
des Sonderberichterstatters fir das Recht auf BijdWernor Mufioz. Addendum. Deutschlandbesuch1AL.
Februar 2006), 09.03.2007, in [Zugriff: 8. Dezembet 1]:
http://www.gew.de/Binaries/Binary29288/Arbeits % C3@iersetzung_ M%C3%A4rz07.pdf
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administratives oder politisches Handeln erst egzesie konnen dann auch ein Eigenleben
entfalten, also Ausgrenzungen, Nichtanerkennunignfatisierungen oder andere Probleme
noch verstarken, statt diese abzubauen.

Bildung bleibt von zahlreichen padagogischen Bethieigen und Mdglichkeitsbedingungen
abhangig, diese werden sich im Bildungsprozess bbstandig verédndern, nachfolgende
Bildungsprozesse erleichtern oder erschweren. e 8ozialethik der Bildung, die nicht
einseitig organisationsbezogen enggefuhrt ist, wiikese wechselseitigen Zusammenhange
wahrnehmen und dariber reflektieren kénnen. Dulgkni spezifisch institutionenethisch
ausgerichteten Blick und den besonderen Fokus, den auf die strukturellen
Maoglichkeitsbedingungen fruchtbarer Bildungsproeeksyt, wird sie aber umgekehrt auch
der Bildungstheorie oder der Padagogik neue Petispakerschlielien konnen und diese vor
individualistischen Engfihrungen oder politischeraiwtat bewahren koénnen. Der
sozialethische Blick auf Bildung verdeutlich, daB#dungsprozesse nicht allein ein
innerliches Geschehen sind, sondern eine aullezmlesGeite besitzen, die ethischer und
politischer Gestaltung zugénglich ist. Um der Wiedtges jeden Einzelnen willen, aber auch
im Interesse des Gemeinwohls st diese &ufRere Seieg Bildung, ihre
Maoglichkeitsbedingungen, mdoglichst bildungsforddrlizu gestalten. Dies wird aus der
Perspektive einer empirischen Sozialforschungralht gelingen, sondern verlangt explizit

nach normativer Reflexion.

5. Vielgestaltiger Auftrag im Dialog mit anderen bildungsbezogenen Disziplinen

Einer Sozialethik der Bildung stellen sich damitsohiedene Auftrage. An erster Stelle zu
nennen ist zunéchst die Aufgabe, Gerechtigkeitdpnod im Zusammenhang bildungs-

bezogener sozialer Praktiken zu bearbeiten undseteegnd zu entscheiden. Sie wird fragen,
welche institutionellen, finanziellen, rechtlicheder personellen Moglichkeitsbedingungen
von Bildung aus menschenrechtsethischer Sicht ungbar geboten oder aus weiteren
gerechtigkeitstheoretischen Uberlegungen ethischselienswert sind. Sie wird dort Kritik

Uben, wo die gelebte Praxis hinter diesen normatMalstaben zurlckbleibt und Menschen
unter menschenunwitrdigen und ungerechten Leberiir@gdsen oder Strukturen leiden. Sie
wird danach fragen, wie die Mdglichkeitsbedingungem Bildung strukturell abgesichert

werden kénnen. Sie wird aber aus normativer Petsfeluch qualitative Mal3stabe fir die

Ausgestaltung der verschiedenen Institutionen undeiote von Bildung entwickeln. Und
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sie wird schlieBlich danach zu fragen haben, welbhtbestimmungsmaoglichkeiten die
verschiedenen Akteure im Bildungsbereich besitnea,diese zu sichern und auszugestalten
sind.

All diese Fragen wird eine Sozialethik der Bildungur im Dialog mit jenen
Einzelwissenschaften bearbeiten konnen, die sich Bildung beschaftigen. Das
Zusammenspiel von sozialwissenschaftlicher Analpsglosophischer Differenzierung und
Vermittlung sowie normativer Reflexion ist jederzgdethischen Urteilsbildung aufgetragen.
Einer Sozialethik der Bildung stellt sich die bedere hermeneutische Herausforderung, nicht
allein sozialwissenschaftliche Zugange, sonderhtracletzt auch bildungstheoretische und
padagogische Uberlegungen als Quellen der sozistétin Urteilsbildung ernst zu nehmen
(eine Herausforderung, die nicht dadurch einfaciwed, dass das Gesprach zwischen
empirischer und prinzipienorientierter Bildungsfdrang bereits fachintern oft kaum noch zu
gelingen scheint). Eine Sozialethik der Bildung kauf diese Zugange gar nicht verzichten,
wenn sie zu begriindeten und angemessenen Aussadeseém Feld der angewandten Ethik
kommen will (wobei Uber die konkreten Referenztiesgrauf die dabei Bezug genommen

wird, an dieser Stelle nichts ausgesagt ist).

6. Selbstkritik und Selbstbeschrankung

An dieser Stelle ist noch ein weiteres Aufgabenfeider Sozialethik der Bildung anzu-
sprechen: Diese wird auch den sozialwissenschagtiaind politischen Diskurs tber Bildung
selbst in den Blick nehmen mussen. Sie wird zueinababen, wer jeweils aus welchem
Interesse, mit wem und mit welcher Zielrichtung riBédung spricht. Sie wird fragen, wie
die vorliegenden Daten zustande gekommen sindmitiehnen umgegangen wird und wie
diese beispielsweise argumentativ, strategisch adein manipulativ eingesetzt werden. Wie
sich an der ,Nach-PISA-Debatte” zeigt (vgl. Heir®09), wird dabei davon auszugehen sein,
dass der Umgang mit Daten, der Einsatz bestimmtgurmente oder Diskussionsstrategien
ein Eigenleben entwickeln kann, das gar nicht naelr Intentionen der eigentlichen Urheber
entsprechen muss.

Vor diesem Hintergrund wére der Bildungsethik ztemainnerhalb eines mitunter reichlich
Uberhitzten Reformklimas Nuchternheit und kritiscbestanz gegeniber so manchen
Reformvorschlagen zu wahren, die — wissenschafthah politisch gleichermal3en — nicht

selten mit einer enormen Suggestivkraft vorgetragesrden. Ein solcher Abstand ist
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notwendig, wenn bildungspolitische Reformvorhabemvaneingenommen auf ihre
Tragfahigkeit hin Uberprift werden sollen. Eine @tethik der Bildung wird dieses
Abstandes aber nicht zuletzt auch dann bedirfemnwsie gleichfalls die mit den
Reformvorschlagen mehr oder weniger offen verbuedetisziplin-, bildungs-, wirtschafts-,
sozial- und foérderpolitischen oder personlicheredessen der verschiedenen Akteure, aber
auch deren Widerstande explizit einer sozialetleisdReflexion unterziehen will.

Ein sozialethischer Bildungsdiskurs wird aber amem falsch verstandenen Eigeninteresse
heraus auch nicht die Reichweite seiner eigenersagen Uberziehen durfen. Wirtschafts-,
arbeitsmarkt-, sozial- oder steuerpolitische Prolglebeispielsweise werden nicht einfach
bildungspolitisch zu losen sein. Uber sie ist nichlein bildungsethisch, sondern
beispielsweise wirtschafts-, arbeitsmarkt-, somals- oder politikethisch zu reflektieren.
Bildung ist — vorrangig durch Starkung der prakietc Urteilskraft — eine entscheidende
Voraussetzung dafir, dass soziale Gerechtigkeitliogvird, indem die Educandi im
Bildungsprozess dazu beféahigt werden, Gerechtiglbleme zu identifizieren und zu
reflektieren sowie nach dem Malistab der Gerechtigke handeln. Die Auswirkungen
veranderter Bildungsprozesse werden sich aber hsha&nmal wiederum in veranderten
Bildungsprozessen zeigen. Die Herstellung soziag@erechtigkeit oder auch von
Gerechtigkeit im Bildungswesen ist primér eine fisthe, keine padagogische Aufgabe. Der
gesellschaftliche Wert von Bildung wird damit nidbestritten; doch kann ein bestimmter
gesellschaftlicher Nutzen von Bildung ihrem erstetweck, der Befahigung zur

Selbstbestimmung, immer nur nachgeordnet sein.

Teil 1ll: Bildungsgerechtigkeit als Beteiligungsgeechtigkeit — ein Ausblick

Aber auch wenn weder die Gerechtigkeit noch die ddbanrechte padagogische Kategorien
sind, bleibt padagogisches Handeln dennoch an gGessail Moral gebunden, sind die
Gerechtigkeit und die Menschenrechte mithin auch @&en Vollzug von Bildung hin
auszulegen. Die padagogische Aufgabe wéare es daihmler Tatsache von Gleichheit und
Ungleichheit so umzugehen, dass aus dieser durdafagpgisches Handeln Kkeine
Ungerechtigkeit entsteht oder eine solche sichewggrfestigt.

Ohne Bildung wird der Einzelne sich nicht als ewwiales, 6konomisches, politisches,
kulturelles oder rechtliches Subjekt begreifen lémrDabei steht Bildung vor dem Paradox,

dass fur ihren Vollzug immer schon vorausgesetztiare muss, was als Ergebnis erst erstrebt
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wird. Die Chancereur Bildung bleiben daher stets abhangig von Charttenh Bildung.
Letztere entziehen sich um der personalen Freildeis Individuums willen jeder
Standardisierung; gleiche ,Chancen durch Bildungtskellen zu wollen, ware nicht allein
padagogisch blaudugig oder anmaf3end, sondern alitbgh freiheitsfeindlich und ethisch
nicht zu akzeptieren (vgl. Stojanov 2007).

Unter Gerechtigkeitsaspekten strukturell gestaldiad allein die ,Chancen zur Bildung®,
also jene Rahmenbedingungen und Bedingtheiten, wietehe die Moglichkeit von Bildung
gar nicht gegeben ware. Allerdings kdnnen dabeinnwBildung nur als Selbsttatigkeit
denkbar ist, immer nur die Voraussetzungen fir @ilfl gemeint sein; ein bestimmtes
Bildungsergebnis kann politisch, rechtlich oder ggmhisch nicht garantiert werden. Dieses
wird immer von der Verantwortlichkeit des sich leitdlen Subjekts abhéngig bleiben.
Beteiligungsgerechtigkeit bestimmt sich durch zwee&h wechselseitig bedingende und nicht
voneinander zu losende Aspekte: Beitragen und dledh. Auf der einen Seite kann der
Einzelne sich als Subjekt nur im sozialen Miteiranderwirklichen und damit in der
gemeinsam geteilten Sorge um das Gemeinwohl. Diglibhikeit, sein Leben aktiv gestalten
und einen Beitrag zum gemeinsamen Zusammenlebsterlezu kénnen, ist eine zentrale
(wenn auch nicht die einzige) Quelle sozialer Aparkung und Wertschatzung. Auf der
anderen Seite sind die sozialen Institutionen sgeatalten, dass sie dem Einzelnen die aktive
Teilnahme am sozialen Leben auch ermoéglichen — wdathit an jenen sozialen
Aushandlungsprozessen, in denen das Gemeinwohl rimmieeler von neuem gefunden und
angestrebt werden muss.

Die Fahigkeit, aktiv etwas beitragen zu kodnnen,ibbl@abhéngig von realen Teilhabe-
maoglichkeiten; diese wiederum konnen auf Dauer tnichne ein sie stitzendes Ethos
gesichert werden, also nicht ohne den gelebteneWillauch etwas zum Gemeinwohl
beitragen zu kdonnen. Hierflr notwendig ist dasmetshende Vermdgen, etwas zum sozialen
Leben beitragen zu konnen, aber auch die Fahiglseithp eigenes Handeln an dem
auszurichten, was man als angemessen und gut étiann

Beitragen und Beféahigen gehéren untrennbar zusambemnEinzelne soll dazu ermachtigt
werden, sich als ein sittlich produktives Subjeftaleren und realisieren zu kénnen; nur dann
wird Beteiligung auch mehr sein als die affirmatifeeignung bestehender Verhaltnisse,
sondern vielmehr deren Wertung, Gestaltung undeRtwicklung. Bildungsgerechtigkeit
kann als eine spezifische Ausformung von Beteilgggerechtigkeit bestimmt werden.
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