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Vorbemerkung

Als ein Leitbegriff der Padagogik ist Bildung zugleich ein deutungsoffener Be-
griff. Wenn tiber Bildung gesprochen wird, erscheint es als relevant zu klaren, was
in dem jeweiligen Kontext genau mit dem schillernden Begriff Bildung gemeint
wird. Die kontroverse Begriffsgeschichte und die Deutungsoffenheit sollten aber
nicht als ein Nachteil fiir den (bildungs-)wissenschaftlichen Erkenntnisprozess
gedeutet werden. Vielmehr ermdglicht die Ausdeutung des Bildungsbegriffs eine
infinite Erkenntnisdynamik, die wiederum ein Merkmal von Bildung darstellt,
auf das sich die meisten Vertreter*innen unterschiedlichster Ansitze einigen
kénnen. Die Mannigfaltigkeit von Bildungsverstdndnissen speist sich nicht zu-
letzt aus verschiedenen Bezugsdisziplinen, unterschiedlichen epistemologischen
Fundierungen und wissenschaftstheoretischen Reflexionen sowie methodologi-
schen und methodischen Erkenntnisstrategien. Hier setzt der Begriff der Inter-
disziplinaritat an. Interdisziplinaritat meint im Kontext des Erkenntnisziels, das
diesem Handbuch zugrunde liegt, zunéchst eine dialogische Représentation un-
terschiedlichster Ansitze. Dabei werden sowohl tradierte und etablierte Ansétze
dargestellt, die sich im bildungswissenschaftlichen Diskurs nachhaltig verortet
und entfaltet haben. Zugleich werden neue Perspektiven présentiert, Bildung zu
denken, zu konzeptionieren und zu beforschen. Neben diesen Handbuchbei-
tragen sind zugleich heuristische Beitrige eingebunden, die Aspekte der inter-
nationalen Forschung zur Bildung dem deutschen Diskurs zugénglich gemacht
werden. Diese Artikel von Merete Wiberg, Michael Paulsen und Jesper Garsdal
erginzen synergetisch die hier prisentierte Multiperspektivitit auf Bildung und
stellt zugleich ein Ergebnis der Zusammenarbeit der internationalen Forschungs-
gruppe ,,Diversity and Education in the Digital Age® dar.

Da die Autor*innen aus verschiedenen Feldern kommen, haben wir uns
entschlossen, das Zitationssystem weitestgehend offen zu halten, da sich auch
in Zitationssystemen die fachliche Spezifitit zeigt (eingangs war angedacht ein-
heitlich APA zu nutzen). Ahnlich haben wir es mit der formalen Ausgestaltung
der Beitrige (z. B. Nummerierung der Uberschriften) sowie mit der geschlechter-
sensiblen Schreibweise gehalten, bei der die Autor*innen ebenfalls gemafd ihrer
Konvention vorgegangen sind.

Wir mochten uns ganz herzlich bei allen Autor*innen fiir die tolle Zusam-
menarbeit und fiir die spannenden Beitrige bedanken. Zugleich ist darauf hin-
zuweisen, dass das Buch selbst in einer Zeit der Krise bzw. im Zuge der Coro-
na-Pandemie entstand, die auch bildungswissenschaftlich aufzuarbeiten ist.
Hierdurch konnten einige engagierte Beitrage nicht fertiggestellt werden. Wir
bitten hier um Nachsicht, falls sich daher der Eindruck der Unvollstindigkeit
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ergeben sollte. Allerdings kann diese Unvollstindigkeit als Reflexionsimpuls ge-
nutzt werden, um die eigene Position im Bildungsdiskurs auszuformulieren. Aus
dieser Perspektive ist der Band ein unvollstdndiger Beitrag zum Bildungsdiskurs,
der als solcher auch selbst stets unvollstindig sein muss. Pointiert ausgedriickt:
Wenn Bildung abgeschlossen ist und sich nicht mehr als Prozess vollzieht, 16st
sich Bildung auf. Hier wird der Ansatz vertreten (und in eigenen Beitrdgen in die-
sem Band ausformuliert), dass Bildung strukturell nie abgeschlossen sein kann.
Gerade diese Unabgeschlossenheit zu akzeptieren und zugleich die Perspektive
auf Bildung zu weiten und zu verriicken ist eine Haltung, die zu der Erstellung
dieses Bandes gefiihrt hat.

David Kergel
Birte Heidkamp-Kergel
Sven-Niklas August
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Interdisziplinare Forschung als
Bildungsprozess — eine heuristische Skizze

David Kergel und Birte Heidkamp-Kergel

Interdisziplinaritéat als deutungsoffener Begriff?

Interdisziplinaritét ist ein schillernder Begriff in der Wissenschaft — also in einem
Feld der Wissensproduktion, bei dem sich das generierte Wissen dem wissen-
schaftstheoretischen Selbstverstindnis nach

1. durch klare Begriffsdefinitionen sowie
2. durch das erkenntnisstrategische Hinterfragen von Begriffskonstruktionen

auszeichnet. Trotz dieser wissenschaftstheoretischen Fundierung von Wissen-
schaft zeichnet sich der Begriff Interdisziplinaritat durch eine gewisse Suggesti-
vitdt aus: ,,Hohe Erwartungen und Begriffsverwirrungen gehen hierbei Hand in
Hand“ (Schregel 2016, S. 1). Generell wird der Begriff Interdisziplinaritét ,,sehr
heterogen verwendet® (Dejila/Di Giulio 1998, S. 111). Aufgrund der Deutungs-
offenheit von Interdisziplinaritit verwundert es nicht, dass der Begriff selbst
ein Forschungsobjekt diskursanalytisch orientierter Rekonstruktionen gewor-
den ist (Schregel 2016).! Aufbauend auf den Forschungsergebnissen diskurs-
analytisch orientierter Rekonstruktionen lésst sich festhalten, dass sich der aus
den USA kommende Begriftf ab den 1960er Jahren in Deutschland etablierte:
»50 wurde das Adjektiv ,interdisziplinar - in Anlehnung an US-amerikanische
Vorbilder - in den 1960er Jahren in der Bundesrepublik geldufig. Im darauffol-
genden Jahrzehnt erhob sich diese Bezeichnung eines Zwischen dann als Sub-
stantiv zu einem Sachverhalt eigener Giite und wurde bald als populér, ja ge-
radezu modisch wahrgenommen® (Schregel 2016, S. 3). Mit der zunehmenden

1 Schregel (2016) stellt einen Zusammenhang zwischen dem Aufkommen und der Etablierung
des Begriffs Interdisziplinaritdt und der Veréanderung der deutschen Hochschullandschaft in den
1960er Jahren her: ,Das Adjektiv ,interdisziplinar’ verbreitete sich damit in wissenschaftlichen
Texten parallel zu umfassenderen Veranderungen der bundesdeutschen Hochschullandschaft. So
hatte die Verdopplung der Studierendenzahlen zwischen 1955 und 1965 [...] zu einem erhdhten
Druck auf die bestehenden Universitaten gefiihrt und den Wunsch nach Neugriindungen mit Ent-
lastungsfunktion entstehen lassen. Zugleich entflammte in den 1960er Jahren eine Debatte Uber
wissenschaftlich-universitére Reformen, welche sich besonders auf die neu entstehenden Univer-
sitaten richteten. In dieser Situation speiste und formte ein Krisendiskurs um eine zunehmende
wissenschaftliche Zersplitterung durch Wachstum und Spezialisierung Forderungen nach intensi-
vierter Disziplinen Ubergreifender Kooperation in Forschung und Lehre.“ (Schregel 2016, S. 6).
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diskursiven Verankerung des Begriffs im wissenschaftlichen Feld vertiefte sich
dessen Deutungsoffenheit. Diese Deutungsoffenheit fithrte nicht zuletzt zu ei-
ner Etablierung des Begriffs: ,,Gerade wegen ihres eher unspezifischen Charak-
ters konnten die konkreten Themen und Fragen, die in Debatten um interdis-
ziplindre Wissenschaft aufgegriffen wurden, variiert werden und dadurch die
Attraktivitit der Denkform iiber veridnderte Kontexte hinweg erhalten (Schre-
gel 2016, S. 24).

Wissenschaftliche Disziplinen in Bewegung

Grundsitzlich und vereinfachend lisst sich Interdisziplinaritit als das ,,Zu-
sammenwirken von mindestens zwei Disziplinen® (Delifa/Di Giulio 1998,
S. 111) definieren. Eine solche Begriffsbestimmung von Interdisziplinaritit ist
dadurch erschwert, dass der ihm zugrundliegende Begrift der Disziplinaritat
ebenfalls nicht klar definiert ist. ,,Es gibt keinen allgemein akzeptierten, zwin-
genden Begriff von Interdisziplinaritit, weil es keinen allgemein akzeptierten
Begriff von Disziplin und Disziplinaritdt gibt“ (Kocka 1991, S. 130). Anstatt
zu einer finalen, klar umrissenen Begriffsklirung zu gelangen, lasst sich eher
das Phidnomen von Begriffsschépfungen beobachten, die die Deutungsoffen-
heit weiter vorantreiben: ,Jeder Versuch der Systematisierung und weiteren
Untergliederung (z.B. ,Cross-, ,Multi-; ,Pluri-* und ,Kon-‘disziplinaritit) hat
nur die Begriffsfiille vermehrt, ohne zu einem Konsens zu fithren® (Delifa/
Di Giulio 1998, S. 111).

Aus sozialwissenschaftlicher Perspektive kann die Deutungsoffenheit der
Begriffe Interdisziplinaritit und Disziplin auch als wissenschaftstheoretische
Moglichkeit ,begriffen’ werden: Zumindest im Sinne sozialwissenschaftlicher
Epistemologie ist die soziale Wirklichkeit in stindiger Bewegung. In anderen
Worten: ,das Soziale® ist ephemeral und nicht statisch. An dieser Prozessuali-
tat des Forschungsgegenstandes kann sich (Sozial-)Wissenschaft in ihren wis-
senschaftstheoretischen Selbstverstindigungsdiskursen orientieren. Vor dem
Hintergrund dieser Uberlegung lasst sich die liminale Deutungsoffenheit von
Disziplinen und des Begriffs Interdisziplinaritit als erkenntnisangemessene Fle-
xibilitdt identifizieren, die der ephermalen Struktur des Forschungsgegenstands
entspricht. Die Komplexitit des ephermalen Sozialen lésst sich nur durch eine
interdisziplinare Perspektivierung erkenntnisangemessen in den Blick nehmen.
Hollaender (2004) weist darauf hin, dass die Biografie von Wissenschaftlern auch
durch die Erfahrung geprigt ist, dass eine methodische Offenheit der Diszipli-
nen existiert. Diese Offenheit ldsst sich als Effekt identifizieren, der sich aus der
erkenntnisangemessenen Beforschung des Sozialen ergibt. Zugleich wird diese
methodische Offenheit wiederum von der institutionellen Geschlossenheit von
Disziplinen kontrastiert:
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Wer anstrebt, etwas Uber Interdisziplinaritat zu lernen, lernt auch viel tUber Disziplinen.
Disziplinen sind vielfach gar nicht die festgeflgten und einheitlichen Gebilde, als die sie
sich oft darstellen in der Literatur Gber Interdisziplinaritat. Viele Wissenschaftler machen
wahrend ihrer Karriere die Erfahrung, dass sie sich Methoden, Theorien oder Ansétzen
bedienen, die ggf. aus einem anderen Fachbereich stammen. Was jedoch sehr wohl re-
lativ festgelegt ist, sind die sozialen und organisatorischen Strukturen an den Universita-
ten, wie sie als institutionelle Heimat die jeweiligen Facher und Disziplinen beherbergen
(Hollaender 2004 S. 245).

Aus wissenschaftshistorischer Perspektive kann Interdisziplinaritit auch als Ef-
fekt gedeutet werden, der sich aus der Bewegungsdynamik der paradigmatischen
Ausdeutung von Disziplinen ergibt (vgl. Kuhn 1973). So sind Disziplinen kei-
ne fest umrissenen Entitdten, sondern in gesellschaftlich Kontexte eingelagert —
»Disziplinen sind historisch entstanden durch die Ausgrenzung eines bestimm-
ten Teils der Wissenschaft und seine Definition als eigenstdndigen und mehr
oder weniger fest umrissenen, von anderen unterscheidbaren Bereichen. Sie sind
damit nichts ,Naturgegebenes™ (Delifa/Di Giulio 1998, S. 111).2

Aus praxeologischer Perspektive lasst sich das Konstituieren von Diszip-
linen als Teil der infiniten Erkenntnisprozesse identifizieren, die sich aus der
(wissenschaftlichen) Auseinandersetzung des Menschen mit sich Selbst und mit
der Welt ergeben. Dieser Prozess der Wissenschaftsentwicklung ist wiederum
selbst in ein ,,soziales Umfeld” (Schnéddelbach 2013, S. 89) eingebettet. So wurde
beispielsweise im Deutschland der Industrialisierung Wissenschaft selbst eine
Produktivkraft — und ist es bis heute geblieben. Ein Resultat der fortschreitenden
Ausdifferenzierung ist eine ,Verwissenschaftlichung der Lebenswelt® (Schni-
delbach 2013, S. 90). Diese ,Verwissenschaftlichung der Lebenswelt“ ist ,,im
Produktions- und Organisationsbereich ebenso wirksam [...] wie im Bildungs-
und Erziehungsbereich® Als ,,ideologisch[e] Konsequen[z]® wird ,Wissenschaft
offenbar als einzige noch fraglos anerkannte Legitimationsquelle iibrig gelas-
sen® (Schnéddelbach 2013, S. 90). Diese diskursive Aufwertung wissenschaftli-
chen Wissen ,,macht auch vor der Wissenschaft nicht halt“ (Schniadelbach 2013,
S. 90).

Aus der von Schnidelbach konstatierten Entwicklung ergeben sich zwei Kon-
sequenzen:

2  Delifa und Di Giulio (1998) definieren analytisch den Begriff Disziplin:

,Disziplinen bilden sich um Gegenstandsbereiche und um Problemstellungen herum [...], sie speziali-
sieren sich auf die Untersuchung eines bestimmten Ausschnittes der Realitat, von dem sie wiederum
nur bestimmte Eigenschaften erfassen. Die Identitét einer Disziplin ergibt sich, Uber die gemeinsamen
Forschungsgegenstande und -zwecke hinaus, aus einem relativ homogenen Kommunikationszusam-
menhang von Forscherinnen und Forschern (scientific community), einem Korpus an Wissen (Aussa-
gen, Erkenntnissen, Theorien), Forschungsproblemen, die im jeweiligen historischen Kontext relevant
sind, einem ,set’ von Methoden, Vorgehensweisen und Problemldsungen sowie einer spezifischen
Karrierestruktur mit institutionalisierten Sozialisationsprozessen* (Delifa/Di Giulio 1998, S. 112).
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1. Zum einen differenziert sich die Wissenschaft zunehmend aus bzw. es kommt
zu einer ,interne[n] Diversifikation der Wissenschaften (Schnéadelbach 2013,
S. 96, H.1.0.): ,Die Universitit zu Hegels Zeiten besafl vier Fakultiten: die
philosophische, theologische, medizinische und juristische Fakultdt® (Schné-
delbach 2013, S. 96). Bereits in den 1860er Jahren ,,spaltet sich die naturwis-
senschaftliche Fakultit von der philosophischen Fakultit ab; spiter entstehen
staats-, wirtschafts- und sozialwissenschaftlichen Fakultiten [...] Die Akade-
misierung der Technischen Hochschulen schafft eine Reihe technologischer
Fakultiten“ (Schnidelbach 2013, S. 96).

2. Durch die Diversifikation von Wissenschaft wird auch ein legitimatorischer
Abgrenzungsdiskurs virulent. In anderen Worten: Die sich herausbildenden
neuen Wissenschafts- bzw. Forschungsparadigmen legitimieren sich durch
andere Erkenntnisfoki. Diese neuen disziplinspezifischen Erkenntnisfoki gilt
es methodologisch zu legitimieren und methodisch in der Forschungspraxis
zu untermauern.

Die Interdisziplinaritat lasst sich wiederum als ein Effekt dieser Diversifikations-
dynamiken verstehen: Interdisziplinaritit fragt nach den synergetischen Aspek-
ten, die ein Zusammendenken der verschiedenen Erkenntnisfoki erméglicht, um
den Forschungsgegenstand in seiner Komplexitit optimal in den wissenschaftli-
chen Blick zu bekommen.

Aus erkenntnistheoretischer Perspektive gilt es, die Dynamik der Diszipli-
nentwicklung sowie die interdisziplindre Analyse von Forschungsgegenstinden
selbst zum wissenschaftstheoretischen Forschungsgegenstand zu erheben. Hegels
Bildungsbegriff lisst sich wiederum als Moglichkeit lesen, diesen Selbst-/Welter-
kenntnisprozess im Zuge einer Diversifikation von Wissenschaft sowie der damit
verbundenen interdisziplindren Forschung zu systematisieren.

Hegels erkenntnistheoretischer Ansatz als Verobjektivierung von
Selbst und Welt

Eine wissenschaftstheoretische Lesart von Hegels Epistemologie liegt in der Auf-
hebung der Subjekt/Objekt-Dichotomie, die das analytische Vorgehen wissen-
schaftlicher Forschung prégt:

1. Die Forschung verobjektiviert den Forschungsgegenstand.
2. Zugleich ist Wissenschaft eine Strategie, sich mit der Welt explorierend-
erkennend auseinanderzusetzen, von der der Wissenschaftler selbst Teil ist.

Wissenschaft ist ein Effekt der Auseinandersetzung des Subjekts mit der Welt,
von der es selbst ein konstitutiver Teil ist. Dass das Subjekt Teil der Welt ist, zeigt
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sich in der reflektierenden bzw. erkennenden Auseinandersetzung mit der Welt.
Diese These wird von Hegel nicht zuletzt in der ,,Phanomenologie des Geistes*
entwickelt und epistemologisch fundiert. Die Phinomenologie des Geistes ist
durch ,,drei miteinander verkniipfte Programmpunkte® (Vieweg 2019, S. 261)
strukturiert: ,erstens Wissenschaft der Erfahrung des Bewusstseins, die Bildung
des Bewusstseins zur Wissenschaft, das stufenférmige Hervorbringen durch das
Bewusstsein selbst; zweitens die Darstellung des erscheinenden Wissens in der
Vollstindigkeit seiner Gestalten, der Weg des Bewusstseins als Weg des erschei-
nenden ,phdnomenalen’ Geistes zum Geist als begreifendes Denkens: drittens der
sich vollbringende Skeptizismus“ (Vieweg 2019, S. 261, H.i. O.).

Viewegs Perspektivierung der Erkenntnisziele von Hegels Phanomenologie
des Geistes lasst die wissenschaftstheoretische Aktualitit von Hegels Ansatz er-
kennen: In der Auseinandersetzung mit sich selbst in der Welt bzw. in der Aus-
einandersetzung mit der ,Erfahrung des Bewusstseins® wird ein reflektierender
bzw. ein wissenschaftlich verobjektivierender Umgang mit der Welt geleistet.
Die Phanomene werden in diesem Prozess begrifflich durchdrungen, analytisch
geordnet und damit reflexiv angeeignet. Dieser Prozess ist wiederum durch ein
Erkenntnisskeptizismus gekennzeichnet, was Wissensgenerierung zu einem infi-
niten Erkenntnisprozess werden ldsst.

(Wissenschaftliche) Erkenntnis als Bildungsprozess

Der Erkenntnisweg der Verobjektivierung von Selbst und Welt wird von Hegel
als Bildungsprozess beschrieben. Bildung ist dabei ein signifikantes Merkmal
des Menschen, den Hegel als zentralen epistemologischen Akteur identifiziert.
Durch die Erkenntnis der Welt und damit durch die Erkenntnis von sich selbst
bildet sich das Individuum bzw. das Subjekt. Der Bildungsprozess ist ein Emanzi-
pationsprozess durch Erkenntnis. In dem der Mensch die Welt und sich selbst in
dieser Welt erkennt, kann er sich zu dieser Welt verhalten und ist der Welt nicht
ausgeliefert:

»,Wodurch also das Individuum hier Gelten und Wirklichkeit hat, ist die Bildung. Seine
wahre urspriingliche Natur und Substanz ist der Geist der Entfremdung des natdirlichen
Seins. Diese EntduBerung ist daher ebenso Zweck als Dasein desselben; sie ist zugleich
das Mittel oder der Ubergang sowohl der gedachten Substanz in die Wirklichkeit als um-
gekehrt der bestimmten Individualitdt in die Wesentlichkeit. Diese Individualitat bildet
sich zu dem, was sie an sich ist, und erst dadurch ist sie an sich und hat wirkliches Dasein;
soviel sie Bildung hat, so viel Wirklichkeit und Macht” (Hegel 1952, S. 351).

Erst durch die reflexive Auseinandersetzung mit der Welt entfaltet sich der
Mensch bzw. erst durch die explorativ-erkennende Auseinandersetzung mit der
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Welt vollzieht sich Bildung. Hier liegt eine normative Dimension von Hegels Bil-
dungsverstandnis, das sich auch auf Wissenschaft iibertragen lisst: Wissenschaft
dient der Selbst-/Welterkenntnis des Menschen und legt sein Handlungspotenzi-
al frei, in dem u.a. Formen der Fremdbestimmung identifiziert und problemati-
siert werden. Der Beginn der Auseinandersetzung mit der Welt stellt den Beginn
des Bildungsprozesses dar bzw. ,,Der Anfang der Bildung und des Herausarbei-
tens aus der Unmittelbarkeit des substantiellen Lebens® (Hegel 1952, S. 11) fallen
miteinander zusammen. Selbst-/Welterkenntnis wird zum Bildungsprozess. So
liegt beispielsweise ein Erkenntnisziel der Phanomenologie des Geistes darin, das
»allgemeine Individuum, der selbstbewuf3te Geist, in seiner Bildung zu betrach-
ten (Hegel 1952, S. 26).

Wissenschaft ist dabei Teil dieses Bildungsprozesses und erfiillt hier nicht zu-
letzt eine verobjektivierende Funktion: ,,Die Wissenschaft stellt sowohl diese bil-
dende Bewegung in ihrer Ausfiihrlichkeit und Notwendigkeit, wie das, was schon
zum Momente und Eigentum des Geistes herabgesunken ist, in seiner Gestaltung
dar® (Hegel 1952, S. 27). Wissenschaftliches Wissen stellt durch die erkenntnis-
kritische Fundierung des Wissens eine hervorgehobene Bedeutung unter den
verschiedenen Wissensformen dar: Zumindest seit Descartes und Kant und de-
ren erkenntnisstrategischen Ansatz, die Grundlagen wissenschaftlichen Wissens
performativ in Frage zu stellen, stellt wissenschaftliches Wissen die verlasslichste
Form verobjektivierter Erkenntnis und damit ein Ziel von Bildung dar. Wissen-
schaftliches Wissen wird in der Auseinandersetzung mit der komplexen Wirk-
lichkeit gewonnen. Im Idealfall verobjektiviert sich die komplexe Wirklichkeit in
einem komplexen wissenschaftlichen Wissen. Dieses komplexe wissenschaftliche
Wissen wird nicht zuletzt durch eine interdisziplindre Forschung gewonnen. Fiir
seine wissenschaftstheoretische Fundierung einer interdisziplindren Forschung
avant la lettre fithrt Hegel die epistemologische Figur der Spekulation ein.

Spekulation als wissenschaftstheoretische Fundierung
von Interdisziplinaritat

Im Kontext von Hegels Epistemologie bezieht sich der Begriff Spekulation auf
»die hochste dem Menschen mogliche Erkenntnisweise“ (Schnddelbach 1999,
Pos. 193). Spekulation entstammt dem Lateinischen (speculor) und lasst sich mit
erspahen/auskundschaften iibersetzen (vgl. Schnidelbach 1999, Pos. 193). Durch
spekulatives Denken soll die Komplexitit der Wirklichkeit bzw. des ,, Absoluten®
in den erkennenden Blick genommen werden. So lésst sich die Erkenntnis der
komplexen Wirklichkeit ,,nicht in einem singuldren Satz aussprechen [...] son-
dern nur in einer Folge von Sdtzen® (Schnddelbach 1999, Pos. 281). Hier liegt
eine wissenschaftstheoretische Uberlegung zum interdiszipliniren Forschen:
Verschiedene Formen des wissenschaftlichen Wissens miissen in Beziehung
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zueinander gesetzt werden, um die Komplexitit des Absoluten bzw. der Wirk-
lichkeit bzw. der Welt in den wissenschaftlichen Blick zu bekommen. Hier nennt
Hegel drei wissenschaftliche Erkenntnisformen, die sich einander synergetisch
erginzen lassen:

1. die abstrakte oder verstandige,
2. die dialektisch verniinftige und
3. die spekulative oder positiv verniinftige Wissensform.

Abstrakte verstindige Erkenntnis ldsst sich mit der logischen Analyse von Wirk-
lichkeit im Sinne Russels und des frithen Wittgensteins sowie des Wiener Kreises
verstehen: In einer formal-analytischen Rekonstruktion von empirischen Phéno-
menen wird Wirklichkeit logisch vermessen. Die abstrakt verstandige Erkennt-
nisform kann als eine synchrone Analyse (sozialer) Wirklichkeit verstanden
werden. Dabei bleibt ,,[d]as Denken als Verstand [...] bei der festen Bestimmt-
heit und der Unterschiedenheit derselben gegen an/dere stehen; ein solches be-
schranktes Abstractes gilt ihm als fiir sich bestehend und seyend® (Hegel 2018,
S. 119).

Die dialektische Methode kann als eine sozio-epistemologische und syn-
chrone Perspektive gelesen werden: ,Das dialektische Moment ist das eigene
Sich-Aufheben solcher endlichen Bestimmungen und ihr Uebergehen in ihre
entgegengesetzte” (Hegel 2018, S. 119). So lisst sich beispielsweise mittels eines
geneaologischen bzw. archidologischen Vorgehens im Sinne Foucaults fragen,
in welchem ,Zeitgeist* sich taxonomisches Denken ausgebildet hat, wie sich be-
stimmte Episteme des Erkennens entwickelt und etabliert haben etc.

Das Spekulative zeichnet sich gemaf3 Hegel durch ein synergetisches Zu-
sammenfithren von verschiedenen Erkenntnisdimensionen wie den abstrakt-
verstindigem Erkennen und dem dialektischen Erkennen aus. Durch das syner-
getische Zusammentfiihren verschiedener Erkenntnisperspektiven ldsst sich der
Forschungsgegenstand angemessen in seiner Komplexitit abbilden. Aus dieser
Perspektive liegt die Fundierung einer wissenschaftstheoretischen Grundlegung
des Interdisziplindren in der ,,spekulativen Grundfigur Hegels“ bzw. in dem er-
kenntnistheoretischen Ansatz, ,,des Einen als Einheit des Einen und Vielen, des
Allgemeinen als Einheit und Besonderen, der Identitdt von Identitdt und Nichti-
dentitit“ (Schnadelbach 1999, Pos. 421).

Der epistemologische Ansatz des Spekulativen wird von Hegel im Aufsatz
~Wer denkt abstrakt?“ dargestellt (wenn auch nicht als solcher benannt). Zur II-
lustration nennt Hegel einen ,,Mo6rder der ,,zur Richtstitte gefithrt wird. ,Dem
gemeinen Volke ist er nichts weiter als ein Morder“ (Hegel 2011, Pos. 39). Hier
lasst sich eine Form des abstrakt verstindigen Denkens identifizieren. Mit Bezug
auf den aristotelischen Syllogismus (A=B + B=C => A=C) kann die Identifikation
des Menschen als Morders wie folgt definiert werden: Ein Morder ist ein Mensch,
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der einen anderen Menschen in Absicht totet. Dieser spezifische Mensch hat ei-
nen Menschen absichtsvoll getdtet, also ist er ein Morder. Der Mensch wird auf
dieses Merkmal hin abstrahiert, andere Aspekte, die diesen Menschen auszeich-
nen konnen, werden ausgeblendet. Deutlich wird dies, wenn Hegel das Beispiel
fortfiihrt: ,,Es wird also ein Morder zur Richtstitte gefiihrt. Dem gemeinen Volke
ist er nichts weiter als ein Morder. Damen machen vielleicht die Bemerkung, daf3
er ein kraftiger, schoner, interessanter Mann ist. Jenes Volk findet die Bemer-
kung entsetzlich: was, ein Morder schon? (Hegel 2011, Pos. 39). Die kategori-
sche Identifikation des Menschen als Morders schliefit eine andere Perspektive
aus. Als Analogie gelesen zeigt dieses Beispiel die methodologischen und me-
thodischen Grenzen auf, die das analytische verobjektivieren wissenschaftlicher
Erkenntnis mit sich bringt. In anderen Worten, die wissenschaftliche Abstraktion
bringt auch stets einen Verlust von Informationen mit sich. Die Abstraktion er-
scheint notwendig, um soziale Phdnomene als Forschungsgegenstand verobjek-
tiviert in den Blick zu bekommen. Im Sinne spekulativen Denkens ermdglicht
es interdisziplindre Forschung, synergetisch die verschiedenen Dimensionen des
sozialen Phdnomens, das als Forschungsgegenstand identifiziert wird, in den
wissenschaftlichen Blick zu bekommen. Hegel verdeutlicht diesen Ansatz in der
Weitererzdhlung iiber den Menschen, der als Moérder identifiziert wurde: ,,Ein
Menschenkenner sucht den Gang auf, den die Bildung des Verbrechers genom-
men, findet in seiner Geschichte schlechte Erziehung, schlechte Familienverhilt-
nisse des Vaters und der Mutter, irgendeine ungeheure Hirte bei einem leichte-
ren Vergehen dieses Menschen, die ihn gegen die biirgerliche Ordnung erbitterte,
eine erste Riickwirkung dagegen, die ihn daraus vertrieb und es ihm jetzt nur
durch Verbrechen sich noch zu erhalten méglich machte (Hegel 2011, Pos. 39).
Hier zeigt sich das dialektische Moment, welche die Genese des Menschen deut-
lich macht: So war der Mensch, der jetzige Téter, eventuell selber Missbrauchser-
fahrungen ausgeliefert und derart ein Opfer. Identitét kehrt sich im Sinne Hegels
zur Nicht-Identitit um. Vielleicht hatte der jetzige Morder keine Moglichkeit,
seinen ,Platz‘ in der biirgerlichen Gesellschaft zu finden (Kergel 2013). Jede Per-
spektive bedeutet eine andere Abstraktion, die den Menschen anders perspekti-
viert und definiert. In einem Zusammenfiigen der verschiedenen Perspektiven
wird das Konkrete in seiner Komplexitit begrifflich fassbar. Dieses Herstellen
von Multiperspektivitit soll es in den Worten Hegels ermdglichen, im Idealfall
das Absolute in den Blick zu nehmen - also gesellschaftliche Totalitit anhand
wissenschaftlicher Begriffe vollstandig zu begreifen. Ein Unternehmen, das ent-
sprechend der Unabgeschlossenheit sozialer Praxis nie ginzlich abgeschlossen
sein kann. Interdisziplindre Forschung ermdglicht durch das spekulative Denken,
sich trotz der Aussicht des Scheiterns diesem Unternehmen zu stellen. Die nor-
mative Grundlage dieses Vorhabens bzw. interdisziplindrer Forschung liegt wie-
derum in dem emanzipativen Erkennen (sozialer) Wirklichkeit. Dieses emanzi-
pative Erkennen sozialer Wirklichkeit kann im Sinne Hegels als Bildungsprozess



20 DAVID KERGEL | BIRTE HEIDKAMP-KERGEL

verstanden werden. Aus dieser Perspektive hat interdisziplindr Forschen auch
eine bildungsethische Dimension.
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Ethische und epistemologische
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Normativitat als Gegenstand von
Bildungsforschung

Krassimir Stojanov

Normative Fragestellungen haben es nicht leicht in der Bildungsforschung. Sie
werden dort nur selten explizit behandelt — und wenn, dann geschieht dies in
allen meisten Fillen beildufig und ohne eine systematische Reflexion des spezi-
fischen epistemologischen Status von Soll-Normen und der methodologischen
Voraussetzungen ihrer Analysen. Dabei ist das Postulieren von solchen Normen
omnipriasent in den gegenwartigen Bildungsdiskursen — etwa bei Setzungen von
Bildungs- und Erziehungszielen oder bei Vorstellungen von Bildungsgerechtig-
keit, die in diesen Diskursen artikuliert werden.

Der vorliegende Aufsatz soll einen Beitrag zur Beilegung dieses Defizits
leisten, indem er, erstens, die besondere Bedeutung und den spezifischen Cha-
rakter von Normativitit in Bildung und Erziehung zumindest ansatzweise her-
ausarbeitet und, zweitens, einige methodische Ansitze fiir die Rekonstruktion
und die Analyse dieser Normativitdt umreif3t. Im ersten Abschnitt rekonstru-
iere ich kurz zentrale Funktionen von bildungsbezogenen normativen Reflexi-
onen. Zudem zeige ich auf, dass die Griinde fiir die marginale Stellung sowie
fiir die oft anzutreffende ablehnende Haltung gegeniiber solchen Reflexionen
innerhalb der Bildungsforschung weniger in ihrer tiberwiegenden (quantita-
tiv-) empirischen Ausrichtung liegen, sondern vielmehr in dem Umstand, dass
Bildungsforschung, insbesondere in seinem methodologischen Selbstversténd-
nis, vorwiegend durch die Erziehungswissenschaft geprigt wird. Diese versteht
sich seit ihrer Entstehung als eine dezidiert deskriptive, nicht-normative Dis-
ziplin, zu der sich komplementér eine Erziehungs- bzw. Bildungsphilosophie
entwickeln soll, welche wiederum bisher noch kaum Eingang in die Bildungs-
forschung gefunden hat.

Im nichsten Teil greife ich einige zentrale methodologische Ansitze zur Ana-
lyse von bildungsbezogenen normativen Fragestellungen auf. Es geht hier zum
einem um die klassische Methode der Begriffsanalyse, so wie sie gegenwirtig auf
umkampfte Begriffe angewandt wird, in denen sich normative Setzungen diskur-
siv niederschlagen, und zum anderen um den neueren Ansatz der normativen
Fallstudien zu ethischen Dilemmata im Bildungsbereich. Schliefllich wird auf die
Methode des reflective equilibrium eingegangen, die fiir mich die eminent wich-
tige Herangehensweise der Herstellung einer dynamischen Balance zwischen
partikularen bildungsethischen Alltagsintuitionen und bildungstheoretischen
Konzepten mit Allgemeingiiltigkeitsanspruch darstellt.
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Ich schliele den Aufsatz mit einigen knappen Uberlegungen zur Bedeutung
von bildungsbezogenen normativen Analysen und Rekonstruktionen fiir die
Kritik an Bildungsideologien, die quasinormative Argumente zum Zwecke der
Durchsetzung von partikularen (Macht-)Interessen, der Rechtfertigung von Pri-
vilegien oder von partikularen Weltanschauengen generieren.

1 Normativitat in Erziehungswissenschaft,
Bildungsphilosophie und Bildungsforschung

Normative Fragestellungen riicken in den letzten Jahren verstarkt ins Zentrum
der offentlichen und der wissenschaftlichen Diskussionen tiber Bildung und Er-
ziehung. So sind z.B. die Normen und die Kriterien von Bildungsgerechtigkeit
zu einem zentralen Topos dieser Diskussionen insbesondere im Zusammenhang
mit den Ergebnissen der PISA-Studien geworden. Hierbei stellen sich etwa die
Fragen, welche Gleichheitsnormen im Bildungswesen befolgt werden sollen,
bzw. welche Ungleichheiten gerechtfertigt sind; ob Leistung als Kriterium von
Bildungsgerechtigkeit tauglich, oder ob und inwieweit Selektion im Schulbil-
dungswesen moralisch legitim ist.! Auch Zielsetzungen institutionalisierter Bil-
dung generell stehen zunehmend im Fokus kritischer Diskussionen insbesondere
angesichts von zunehmender soziokultureller Diversitit. So ist vor dem Hinter-
grund dieser Diversitit das weit verbreitete Verstindnis von Wiedergabe und
Tradierung eines in sich geschlossenen und homogenen, fiir subjektive Praferen-
zen und Perspektiven nicht zu Verfiigung stehenden, Kulturkanons als iibergrei-
fendem Bildungsziel® kritisch zu hinterfragen, zumal dieses Verstdndnis einem
anderen zentralen Bildungsziel zu widersprechen scheint, namlich der Kultivie-
rung von rationaler individueller Autonomie. Sie setzt einen kritisch-reflexiven
und auch selektiven Umgang mit jeder Art kanonisierten Traditionen und eine
Offnung fiir diverse, in sich heterogene kulturelle Uberlieferungen voraus. Auch
das spannungsreiche Verhiltnis zwischen dem Gebot der politischen und der
weltanschaulichen Neutralitit von Schulbildung einerseits, und der Bekdmpfung
von antidemokratischen Einstellungen wie etwa Rechtspopulismus als ihrer Auf-
gabe andererseits ist in hdchstem Maf3e analysebediirftig.

Allerdings ist eine strukturelle Diskrepanz zwischen der Notwendigkeit fest-
zustellen, diese und viele dhnlich gelagerten normative Fragestellungen und
Dilemma systematisch, theoriegeleitet und methodologisch aufgeklart zu ana-
lysieren, und der epistemologischen Beschaffenheit der Erziehungswissenschaft,
die als ganz tiberwiegend zustdndig fiir die wissenschaftliche Erforschung von

1 Fireinen Uberblick der verschiedenen Ansétze zu und Vorstellungen von diesen Normen und Kriterien
siehe Stojanov 2019.
2 Zudiesem Verstandnis siehe exemplarisch Fuhrmann 2002, S. 6; S. 65-73.
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Bildungs- und Erziehungsthematiken im deutschsprachigen Raum angesehen,
und mit einer Leitfunktion in der Bildungsforschung ausgestattet wird. Es wire
kaum iibertrieben zu behaupten, dass sich die Erziehungswissenschaft seit ihren
Anfingen durch eine grundsitzliche Aversion gegeniiber normativen Analysen
und Rekonstruktionen auszeichnet.

Die Entstehung der Erziehungswissenschaft als Disziplin ist in den 1960ern
und 1970-ern Jahren des letzten Jahrhunderts zeitlich zu lokalisieren. In dieser
Zeit hat Wolfgang Brezinka die Formel ,Von der Padagogik zur Erziehungswis-
senschaft® geprigt, die eine paradigmenbildende Funktion fiir die Disziplin in
den néchsten Jahrzehnten und bis heute spielen durfte (vgl. Brezinka 1968). Laut
Brezinka grenzt sich die (neue) Erziehungswissenschaft von der alten, geisteswis-
senschaftlich gepragten Padagogik vor allem durch ihre dezidiert nicht-norma-
tive Ausrichtung ab. Nach diesem Verstindnis darf Wissenschaft keine Wertun-
gen vornehmen, und keine Versuche unternehmen, Soll-Normen zu formulieren
und zu begriinden. Vielmehr darf sie lediglich empirisch falsifizierbare beschrei-
bende Aussagen treffen (vgl. ebd., S. 441). Dies fithrt zu einer grundsétzlichen
Ablehnung aller normativ aufgeladenen Begrifflichkeiten in der so konzipierten
Erziehungswissenschaft. Brezinka selbst hat diese Ablehnung am Fall des Bil-
dungsbegriffs exemplifiziert (vgl. ebd., S. 444), aber sie lasst sich unschwer auf
alle normativ ausgerichteten bildungsrelevanten Begriffe tibertragen, wie etwa
Gerechtigkeit, Selbstbestimmung, demokratische Partizipation etc.

Dazu muss man allerdings prézisierend anmerken, dass Brezinka durchaus
einen hohen Stellenwert einer eigenstandigen ,,Erziehungsphilosophie® beimisst,
die zustidndig eben fiir normative Fragen im Erziehungs- und Bildungswesen
sein soll. Allerdings platziert er die Erziehungsphilosophie neben der Erzie-
hungswissenschaft — und nicht innerhalb dieser (vgl. Brezinka 1978, S. 26 f: auch
Krebs 2014, S. 283). Mit anderen Worten pliddiert Brezinka fiir eine eigenstandi-
ge, normativ ausgerichtete (Bildungs- und) Erziehungsphilosophie, die komple-
mentér zu der deskriptiv verfahrenden Erziehungswissenschaft und als struktu-
rell und institutionell unabhéngig von dieser aufzubauen wire.

Dieser Aufbau wurde jedoch im deutschsprachigen Raum bis heute - wenn
tiberhaupt - lediglich an Einzelstellen und dort auch nur ansatzweise vollzogen.
Stattdessen wird hier die Bildungs- und Erziehungsphilosophie mehrheitlich als
Teil der (Allgemeinen) Erziehungswissenschaft verstanden und institutionell ver-
ankert. So fungiert die Kommission fiir Bildungs- und Erziehungsphilosophie
als vielleicht wichtigstes bildungsphilosophisches Organ in Deutschland als eine
Unterabteilung der Sektion Allgemeine Erziehungswissenschaft der Deutschen
Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft. Folgenrichtig tauchen Begriffe wie
»-Normativitdt, ,,normative Analyse®, oder ,,normative Rekonstruktion® gar nicht
in der Selbstbeschreibung dieser Kommission auf. Vielmehr wird hier die Ab-
héngigkeit der ,,pddagogischen Konzeptionen® wie ,,Bildung“ und ,,Erziehung",
die piddagogischen Praktiken reflektieren und orientieren, von historischen,
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gesellschaftlichen und kulturellen Bedingungen und ,,Diskursordnungen® be-
tont (vgl. DGfE 2020). Normative Setzungen jedoch, fiir die nach Brezinka die
Bildungs- und Erziehungsphilosophie zustindig sein soll, werden im Rahmen
von moralischen Urteilen artikuliert, welche kontextiibergreifende Giiltigkeit
beanspruchen. Daher gilt es, die Bedeutungskomponenten von normativen Be-
grifflichkeiten nach ihrer Universalisierbarkeit hin zu tberpriifen und an sich
zu analysieren, d.h. zunédchst unabhingig von der Frage, wie diese Bedeutungen
historisch, gesellschaftlich oder kulturell bedingt sind.

Diese analytische Aufgabe kann nur von einer Bildungsphilosophie adaquat
adressiert werden, die zum einen insofern einen Bestandteil der Bildungsfor-
schung ist, als sie sich zentralen Thematiken von ihr wie etwa Bildungsgerech-
tigkeit oder Bildungszielen widmet, die auch von anderen, darunter empirischen,
Striange der Bildungsforschung aufgegriffen werden, und die sich zum anderen
als eine Teildisziplin der Praktischen Philosophie versteht, im deren Mittelpunkt
eben normative Fragestellungen stehen.

In den letzten Jahrzehenten wurden in der Praktischen Philosophie eine Rei-
he von differenzierten methodologischen Ansétzen zur Analyse von solchen Fra-
gestellungen erarbeitet. In dem folgenden Abschnitt sollen einigen von diesen
Ansitzen unter besonderer Beriicksichtigung von Bildungsthematiken vorge-
stellt werden.

2 Methoden bildungsbezogener Normanalysen

Nicht zuletzt aus Platzgriinden mochte ich im Folgenden lediglich drei me-
thodologischen Ansitze zur systematischen Rekonstruktion und Reflexion von
normativen Setzungen umreiflen, die aus meiner Sicht besonders produktiv
fiir die Bildungsforschung sein konnten. Es geht hierbei um, erstens, die klas-
sische Methode der Begriffsanalyse, die allerdings in bestimmten neuartigen
Spielarten der analytischen Philosophie betont normativ dadurch ausgerichtet
wird, dass Begriffe als commitments dargelegt werden. Dies bezieht sich ins-
besondere auf handlungs- und entscheidungsorientierende Begriffe, deren oft
umkdmpften Charakter im Rahmen von ethischen Dilemmas besonders klar
zum Vorschein kommt. Threr Analyse widmet sich der ebenfalls neue Ansatz
der abduktiv verfahrenden normativen Fallstudien, den ich an zweiter Stelle in
diesem Abschnitt erértere. Drittens thematisiere ich den methodischen Ansatz
des reflective equlibrium, der mir insofern als eine sinnvolle Erweiterung der
normativen Fallstudien erscheint, als bei ihm die Notwendigkeit einer Einbe-
ziehung von Theoriekonzepten zu normativen Begrifflichkeiten sichtbar wird,
welche in ethischen Dilemmas eine Schliisselrolle spielen — Theoriekonzepte,
die in einem Uberlegens-Gleichgewicht mit den normativen Intuitionen der
Handelnden in solchen Dilemmas zu bringen sind.
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2.1 Normativ ausgerichteter Begriffsanalyse

Bedeutungszuschreibungen von Begriffen in ihrer logischen Struktur und ihren
Implikationen zu analysieren, ist eine klassische Aufgabe der Philosophie. Diese
Aufgabe bekommt allerdings eine besondere Dringlichkeit und Aktualitit, wenn
sie auf die Klasse der so genannten ,,umkimpften Begrifte“ bzw. ,,essentially con-
tested concepts® angewendet wird (vgl. Gohler/Iser/Kerner 2004; Gallie 1964,
S. 157-191). Solche Begriffe sind fiir gewohnlich heftig und leidenschaftlich
umstritten, weil sie nicht einfach Sachverhalte neutral systematisieren, sondern
bestimmte politische oder pddagogische Praktiken unmittelbar auf- und abwer-
ten. Neben Begriffe wie etwa ,Demokratie oder ,Gerechtigkeit® gehort auch
»Bildung® zweifellos dazu: Je nachdem, welche Bedeutungen man diesem Begriff
zuschreibt, wird man etwa die Er6ffnung des Zugangs zum Gymnasium und zur
Hochschulen fiir breite Massen seit den 1970en Jahren als ein Verfall von Bil-
dung, oder aber als ein Aufblithen von ihr ausdeuten: Die ,Verfall“-Diagnose ist
auf das oben erwdhnte Verstindnis von Bildung als Tradierung eines elitdren und
homogenen hochkulturellen Kanons zuriickzufiihren, und die ,, Aufblithen- Deu-
tung® griindet sich letztlich auf das Verstindnis von Bildung als Befahigung aller
zur gesellschaftlichen Teilhabe und zur Erméglichung einer inklusiven demo-
kratischen Elite, die sich aus allen gesellschaftlichen Schichten rekrutieren soll.?

In Bezug auf die so umrissenen umkimpften Begriffe wird Robert Brandoms
Darstellung des Aktes des Begreifens, bzw. der Artikulation eines Begriffs als
commitment besonders einleuchtend (vgl. Brandom 1994, S. 8, S. 157-172). Ein
Begrift in einer bestimmten Weise zu fassen und zu verwenden bedeutet dem-
nach, sich die Inferenzen der Begriffsfassung - also ihre Voraussetzungen und
ihre Implikationen bzw. praktische Konsequenzen - bewusst zu machen, zu die-
sen Inferenzen zu stehen und Verantwortung fiir sie zu tibernehmen. Wer z.B.
den Begrift der Bildungsgerechtigkeit als eine legitim-ungleiche Verteilung von
Zugangsberechtigungen fiir weiterfithrende Schulen nach den erbrachten Leis-
tungen der Schiiler/innen ausdeutet,* der setzt erstens voraus, dass unmiindige
Menschen - also Kinder und Jugendliche - als eigenverantwortlich fiir ihre Leis-
tungen zu betrachten und zu behandeln sind, und, zweitens, dass diese Leistun-
gen vollkommen objektiv bewertbar sind. Des Weiteren bekennt er sich zumin-
dest implizit zur leistungsbasierten schulischen Selektion als moralisch legitime
Norm der Institution Schule, da dieses Prinzip in der erwdhnten Ausdeutung von
Bildungsgerechtigkeit als Konsequenz enthalten ist.

Begriffliche Bedeutungszuschreibungen werden allerdings nicht nur durch
ihre Vermittlung mit ihren Prdmissen und ihren Implikationen bestimmt, sondern

3 Zudiesem Verstandnis von demokratischer Bildung siehe Anderson 2007.
4 Fur diese Deutung von Bildungsgerechtigkeit vgl. etwa Nerowski 2018. Eine systematische Kritik an
diese Deutung findet sich in Stojanov 2020.
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auch durch ein Verfahren, das Brandom mit Hegel als ,,bestimmte Negation® be-
zeichnet (vgl. Brandom 2019, S. 80f.). Demnach wird eine Begriffsbestimmung
dadurch hervorgebracht, dass sie von ihr widersprechenden Bedeutungszuschrei-
bungen abgegrenzt wird. Die Abgrenzung auf der Ebene der Begriffsarbeit findet
in der Regel in der Form von Widerlegung statt, d.h. in der Form von argumen-
tativer Zuriickweisung; daher ist Begriffsbestimmung immer auch eine Praxis des
Begriindens, des Griinde-Gebens und Nach-Griinden-Verlangens. Daher sollen
etwa diejenigen, die dem Begrift der Bildungsgerechtigkeit die Bedeutung ,leis-
tungsbasierte schulische Selektion® zuschreiben, sich argumentativ mit gegenldu-
figen Positionen auseinandersetzen. Dies sind etwa Positionen von Autor*innen,
die sich in Nachfolge von John Rawls gegen die Ubertragung von meritokratischen
Prinzipien auf Schulbildung unter anderem mit dem Hinweis auf die Abhangigkeit
der Entwicklung von Leistungsfihigkeit von sozialen Faktoren wenden, die nicht
in der Verantwortung der Heranwachsenden stehen. Stattdessen pladieren diese
Autor*innen fiir kompensatorische Umverteilung von Bildungsgiitern zugunsten
der Benachteiligten durch solche Faktoren. Wie ich an einer anderen Stelle ausge-
fihrt habe, setzen sich jedoch der Vertreter/innen der ,,meritokratischen Partei“
kaum mit Argumenten gegen Meritokratismus im Bildungswesen auseinander,
weswegen Ausdeutungen von Bildungsgerechtigkeit als Leistungsgerechtigkeit ein
starkes Begriindungsdefizit aufweisen (vgl. Stojanov 2020).

Ich denke, dass aus den Ausfithrungen in diesem Abschnitt die Aufgaben der
gegenwartigen, normativ ausgerichteten Begriffsanalyse hinreichend klargewor-
den sind: Diese Analyse hat, erstens, die Pramissen und die praktischen Kon-
sequenzen begrifflicher Bedeutungszuschreibungen systematisch darzulegen.
Zweitens hat sie zu priifen, inwieweit die Bedeutungszuschreibungen im Sinne
der ,bestimmten Negation® begriindet werden, d.h. inwieweit sie Gegen-Argu-
menten ausgesetzt werden, die mit entgegengesetzten Bedeutungszuschreibun-
gen zusammenhéngen. Drittens soll die Begriffsanalyse die Qualitit der Argu-
mente und der Gegen-Argumente bewerten bzw. zwischen ihnen abwiegen.

Durch die Arbeit an diesen Aufgaben leistet die Begriffsanalyse einen wich-
tigen Beitrag zur diskursiven Artikulation von prézisen und inhaltsreichen nor-
mativen Kategorien. Diese haben eine zentrale Orientierungsfunktion fir bil-
dungsbezogenen Praktiken - und zwar insbesondere in Bezug auf die vielfiltigen
ethischen Dilemmas im Bereich institutionalisierter Bildung.

2.2 Normative Fallstudien

Ethische Dilemmas im Bildung stehen im Mittelpunkt des Ansatzes der soge-
nannten ,normative case studies®, der in den letzten Jahren von Meira Levin-
son und jhr Team an der Universitat Harvard entwickelt wird (vgl. Levinson/
Fay 2016). Zwar finden Fallstudien in Erziehungswissenschaft und Qualitativer
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Bildungsforschung lingst Verwendung. Sie wurden bislang jedoch kaum syste-
matisch auf ethischen Dilemmas in der Bildungspraxis bezogen. Eher dienten
Fallstudien bislang dazu, fiir die Individualitdt von Lernprozessen der Schiiler/
innen und fiir ihre einzigartigen Wirklichkeitsinterpretationen und -konstrukti-
onen zu sensibilisieren, ohne dabei normative Fragen und Konflikte zu tangieren,
die um die Problematiken von Gerechtigkeit und Gleichheit im Bildungswesen
kreisen (vgl. Beck/Scholz 1997).

Die bildungsbezogenen normativen Fallstudien in der Fassung von Levin-
son und ihren Mitstreiter/innen beschreiben komplexe und zugleich realistische
Situationen, bei denen die Beteiligten sich zwischen miteinander kollidierenden
Handlungsoptionen entscheiden miissen, die zumindest auf dem ersten Blick alle-
samt moralisch richtig sind (vgl. Levinson/Fay 2016, S. 3f.). Zum Beispiel: Soll eine
Schiilerin in die nachste Klasse befordert werden, obwohl sie die fiir alle geltenden
Standards der Schule dafiir nicht erfiillt, angesichts der Vermutung der zustédndigen
Lehrerinnen, dass sie ansonsten die Schule ohne Abschluss verlassen konnte (vgl.
Levinson 2016, S. 9-13)? Genau durch diesen Fokus auf moralische Konflikte zwi-
schen unterschiedlichen Gerechtigkeitsprinzipien und -vorstellungen im padago-
gischen Alltag unterscheiden sich die hier dargelegten normativen Fallstudien von
den tblichen Fallstudien etwa in den Wirtschafts- und Rechtswissenschaften, bei
denen es tiberwiegend darum geht, eindeutige, von einschlédgigen Theorien oder
Prazedenzfillen abgeleitete Regeln und Normen auf konkrete Situationen anzu-
wenden und dabei eindeutige Losungen zu finden (vgl. Metha 2016).

Bei den normativen Studien zu ethischen Dilemmas in Bildung und Erzie-
hung findet also genau das Abwiegen zwischen Argumenten und Gegen-Ar-
gumenten statt, die fiir die bestimmte Negation bei der Begriffsanalyse typisch
ist — allerdings vollzieht sich dieses Abwiegen nun nicht im Bereich der theore-
tisch abgeleiteten Bedeutungszuschreibungen, sondern anhand von alltdglichen
moralischen Konfliktsituationen, die durch sich widersprechende ethische Werte
hervorgerufen werden. Dadurch werden zum einen widerstreitende Wertevor-
stellungen zum Begriff gebracht, die das institutionelle Handeln in unterschied-
lichen Bildungskontexten pragen. Zum anderen fiihrt die Reflexion iiber diesen
Widerstreit dazu, dass institutionelle Strukturen danach analysiert und bewertet
werden kénnen, wann und inwiefern sie einem produktiven Austragen dieses
Widerstreits beitragen, bzw. wann und inwiefern sie unlésbare ethische Dilem-
mas entstehen lassen: Es lieget etwa auf der Hand, dass Bildungsinstitutionen
mit rigiden Selektionsregeln unausweichlich zu dem Dilemma fiithren, das zum
Beginn dieses Abschnitts erwahnt wurde.

Levinson und Fay (2016) bezeichnen das Abwiegen zwischen widerstreiten-
den ethischen Positionen und Argumenten mit dem aristotelianischen Begriff des
phronesis, den sie als ,,practical understanding of particular cases, not just abstract
knowledge of universal principles“ und als ,marriage of theory and practice“ aus-
buchstabieren (Levinson/Fay 2016, S. 4). Auch wenn einige Formulierungen von
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Levinson und Fay als Ausdruck einer grundlegenden Skepsis gegeniiber Theo-
retisieren iiber moralische Normen missverstanden werden konnen, zeigen die
zitierten Stellen klar und deutlich, dass fiir sie theoretisches Wissen durchaus
einen zentralen Stellenwert bei der Reflexion iiber und den Losungsvorschligen
von ethischen Dilemmas in Bildung und Erziehung innehilt. Es ist allerdings
problematisch, wenn dieses Wissen ,,abstrakt® bleibt — d.h. ohne Bezug auf die
ethischen Intuitionen der Akteure.

Es gilt vielmehr, Reflexionen iiber universelle moralische Prinzipien - etwa
von (Bildungs-) Gerechtigkeit - in einem dynamischen Gleichgewicht mit den
partikularen, in der Regel nicht-expliziten Gerechtigkeitsvorstellungen der Ak-
teure zu bringen; Vorstellungen, die nicht nur ethische Dilemmas in Bildung und
Erziehung prégen, sondern piadagogisches und bildungspolitisches Handeln ins-
gesamt. Es gibt wohl kaum ein besserer Weg zu diesem dynamischen Gleichge-
wicht als derjenige des reflective equlibrium.

2.3 Reflective Equilibrium

Die gingige Ubersetzung von reflective equilibrium ins Deutsche als ,Uberle-
gungsglechgewicht® scheint insofern unprézise, als sie zwei Bedeutungsmomente
nicht klar zum Ausdruck bringt, die zentral fiir den urspriinglichen Terminus
in seiner prominentesten Verwendung durch John Rawls sind: Erstens, das Mo-
ment des ,,Equilibrierens® zwischen moralischen Alltagsurteilen, die normaler-
weise Einzelfall-bezogen sind, einerseits, und konzeptuellen, theoretisch abgelei-
teten moralischen Prinzipien andererseits. Zweitens, das Moment der Reflexion
dariiber, welchen Normen unsere moralischen Alltagsurteile entsprechen. bzw.
welche Maximen sie verkorpern.® Diese Reflexion miindet in die Frage, wie sich
diese Normen bzw. Maximen zu den theoretisch abgeleiteten moralischen Prinzi-
pen verhalten (vgl. Rawls 1999, S. 18; auch Brun 2020). Dabei geht es darum, eine
dynamische Kohirenz zwischen den beiden Seiten des Equilibriums zu erzielen,

5 Esist an dieser Stelle zu vermerken, dass die Vorlaufer des Ansatzes des reflective equilibrium nicht
aus dem eigentlichen Bereich der Moralphilosophie stammen. Einige Autoren lokalisieren die Anféange
des Ansatzes in Wissenschaftsbereichen wie Mathematik (Godel) oder Linguistik (Chomsky). Hierbei
geht es um die Feststellung, dass in diesem Bereichen viele intuitiv wahre Einzelerkenntnisse bzw.
intuitiv richtige Einzelsatze nicht von theoretisch expliziten Gesetzen oder Regeln abgeleitet werden
kdnnen, weswegen die Theoriearbeit vor der Herausforderung gestellt wird, die Gesetze und die Regel
so zu erweitern und zu modifizieren, dass sie die fraglichen intuitiven Einzelerkenntnisse und -satze
umgreifen und sie in ihren begrifflichen Inferenzen konzeptualisieren (vgl. Margalit 1998, S. 285f.).
Allerdings scheint das Changieren zwischen universellen Normen und Prinzipien, und Einzelfallurtei-
len der in partikularen sozialen Kontexten handelnden Akteure besonders relevant fir die Reflexion
und die Analyse von moralisch-normativen Fragestellungen: Moralnormen kénnen nur dann Glltigkeit
beanspruchen, wenn sie durch die potenziell von ihnen Betroffenen akzeptiert werden kénnen — und
dass konnen sie nur dann, wenn die moralischen Intuitionen der letzteren in die Formulierung und die
Begriindung der Normen hineinflieen.



