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Die zentralen Aufgaben der Erziehungs- und Bildungsphilosophie bestehen
traditionell in der Reflexion und Bearbeitung von Fragen der theoretischen
Konzeptualisierung, der Ermdglichung und der Legitimation von Erziehung
und Bildung. In dem methodologischen Streit um die spezifischen Aufgaben-
bestimmungen und legitimen Doménen von Erziehungs- und Bildungsphilo-
sophie im Verhéltnis zur Bildungsforschung, der nicht zu Unrecht als eine
Neuauflage des Positivismusstreits (Vogel 2015) gedeutet wurde, werden in
der Regel alle drei Fragen verhandelt. In letzter Zeit riickten diesbeziiglich
aus erziehungs- und bildungsphilosophischer Sicht die ,normativen Implika-
tionen‘ des Bildungsbegriffs vermehrt in den Fokus (Rieger-Ladich 2014;
Koller 2016). In meinem Beitrag mochte ich drei Thesen diskutieren und ver-
teidigen, die den spezifischen Zugang und Beitrag der Erziehungs- und Bil-
dungsphilosophie zur Bildungsforschung kléren sollen.

1 Erziehung und Bildung sind die Themen!

In bildungsphilosophischen Debatten besteht derzeit eine Diskrepanz zwi-
schen der Konjunktur von pédagogischen Unmoglichkeitstheoremen sowie
entsprechenden Metaphoriken der Selbstkreation und -konstruktion (Bil-
dungsprozesse konnen, wenn iiberhaupt, nur sehr eingeschrinkt pddagogisch
kontrolliert initiiert werden) und der gleichzeitigen Konjunktur von Krea-
tions- und Konstitutionsmetaphoriken, die in unterschiedlicher Weise von ei-
ner strukturellen Isomorphie von Selbst- und Fremdfithrung ausgehen
(machttheoretische Ansétze/Subjektivationstheorien). So wird im Rahmen
von Abwehr- und Kompensationstheoremen, die auch als Reaktion auf empi-
rische Bildungsforschung in Stellung gebracht werden, immer wieder aufs
Neue die radikale Nichtsteuerbarkeit, Unverfiigbarkeit und Intransparenz von
Bildungsprozessen behauptet. Auf die Ermdglichung von Bildungsprozessen
abgestellte Formen padagogischer Initiation werden dagegen pathologisiert
und mit Erledigungsmetaphern belegt, die radikale ontologische, epistemolo-
gische, normative und empirische Diskontinuitdten unterstellen (vgl. Wegerif
2017). Die damit verbundene latent antipddagogisch anmutende Verrétselung
und Verdunklung der Technologieproblematik und der Usancen péddagogi-
scher Arbeit ist nur wenig alltagstauglich, ignoriert zentrale Funktionen von
(Grund-)Bildung — ,Interaktion erwartbar zu machen, und zwar nicht nur in
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einem grofen moralischen Sinne, sondern ganz alltdglich® (Tenorth 2008,
S. 29) — und lésst auch Péddagoginnen, Pddagogen und ihre Adressatinnen so-
wie Adressaten im Regen stehen, die sich den Luxus einer Nobilitierung von
Unméoglichkeiten, Unverfiigbarkeiten und Unvorhersagbarkeiten nicht leisten
konnen bzw. nicht leisten wollen. Wahrend diese durchaus klassischen nor-
mativen (sozial-)ontologischen und epistemologischen Pramissen iiber die
,Struktur von Bildung® und die vermeintlich positiven Effekte von ,Offen-
heit® selten auf ihre theoretische und empirische Plausibilitdt gepriift und in
der Regel einfach als ,irgendwie plausibel® gesetzt werden, findet in Form
von Macht- und Subjektivationstheorien schon seit Ldngerem ein Typus von
kritischer Erziehungswissenschaft grofe Beachtung, der auch deshalb ,,im
Begriff ist sich selbst abzuschaffen* (Herzog 2008, S. 46f.), weil er zwar mit
starken normativen Setzungen und Beschreibungen in Form von Dramatisie-
rungsrhetorik und Produktionsmetaphorik operiert, es jedoch vermeidet, ei-
nen ,kritischen® Diskurs iiber Fragen und Probleme zu fiihren, die den eige-
nen normativen Theorierahmen in Schwierigkeiten bringen kénnten. Da es
schlieBlich geniigend Gleichgesinnte in der Uberzeugungsgemeinschaft gibt,
die den mit pessimistischen Gesellschaftsdiagnosen gekoppelten verkappten
technologischen ,Optimismus‘ macht- und subjektivationstheoretischer An-
sitze teilen, kann man weiter von starken und héufig schlicht unplausiblen
Annahmen iiber die Effekte padagogischer Arrangements und Praktiken auf
Selbst- und Weltverhéltnisse von fendenziell ,,oversocialized men* bzw.
»(Wo-)men and children* (Wrong 1961) ausgehen, ohne diese aber in der Re-
gel zu priifen — wohl auch deshalb, weil man sie nur schwer tiberpriifen kann.
Man erspart sich die nahe liegende Frage, ob es nicht auch qualitative,
normativ relevante Differenzen zwischen unterschiedlichen Formen der
Fremd- und Selbstregulierung geben konnte, die man nicht nur normativ be-
schreiben, sondern auch aus einer dezidiert padagogischen und legitimations-
theoretischen Perspektive begriinden konnte (vgl. z.B. die systematische
Auseinandersetzung von Culp 2017).

Diese eigentiimliche Diskrepanz zwischen Wirkungsskepsis und Wir-
kungsoptimismus, zwischen pddagogischem Neoexistentialismus und recy-
celter Sozialisationstheorie, verweist auf einen zentralen blinden Fleck in ei-
ner bildungsphilosophischen Reflexion, die dazu tendiert, den Erziehungsbe-
griff als Zentralbegriff der Erziehungswissenschaft (Nohl 2018) und die da-
mit verbundenen klassischen Problemvorgaben (pddagogische Paradoxie
etc.) auszublenden. Wiahrend mit dem Bildungsbegriff Themen verbunden
sind, die nicht allein der Erziehungswissenschaft als Disziplin zuzuordnen
sind (Tenorth 2016), besteht ein spezifischer Beitrag der Erziehungs- und
Bildungsphilosophie zur Bildungsforschung darin, so die erste These, Erzie-
hung und Bildung in ihrem Zusammenhang zu rekonstruieren und genuin er-
zichungstheoretische Perspektiven auf die Ermdglichung von Bildung als
»gesellschaftlich universeller Spezialfunktion und sozialer Tatsache (Te-
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north 2018, S. 52) zu entwerfen (so auch Benner 2015). Dazu ist es notwen-
dig und langst iiberfillig, die in diesem Kontext rituell aufgerufenen und
hochgradig standardisierten Duale und bindren Schematisierungen zu proble-
matisieren, die Kooperationen mit empirischer Bildungsforschung als inter-
disziplindr-pluralistischem Projekt blockieren: z.B. Basiskompetenzen als
Grundbildung vs. Bildung (Tenorth 2016), Evidenz vs. normative Bewertung
(Brighouse et al. 2018). Da weder die Frage, wie Erziehung und Bildung in
modernen Gesellschaften theoretisch zu konzeptualisieren sind, noch die Fra-
ge, wie Bildung durch Erziehung und auch Erziehung durch Bildung im Rah-
men intergenerationaler Reproduktion von Gesellschaft moglich und ver-
wirklicht werden, allein durch Erziehungs- und Bildungsphilosophie oder al-
lein durch empirische Bildungsforschung angemessen beantwortet werden
kann, fiihrt hieran ldngerfristig kein Weg vorbei.

2 Gute und Schlechte Bildung: keine Provokation, eine
Feststellung

Warum ldsst sich bis heute kaum sinnvoll iiber ,,good Bildung* oder ,,bad
Bildung® (Fendler 2008, S. 39) sprechen? Dass die Rede iiber schlechte Bil-
dung alltags- und wissenschaftssprachlichen Intuitionen zuwiderlauft, zeigt
sich schon daran, dass es hierzulande immer noch als eine ,,Provokation‘ gilt
(Rieger-Ladich 2014), davon auszugehen, dass es auch Verfallsformen von
Bildung geben konnte. Man kann die Widersténdigkeit der sehr — man moch-
te fast sagen furchtbar — ,deutschen‘ Sondersemantik zwar sicherlich histo-
risch erkldren (Prange 2006), zugleich bleibt die Tendenz, Bildung in
Deutschland mit einer pathosgeladenen Aura zu versehen, sowohl aus histori-
schen Griinden als auch aus aktuellen Griinden (ca. 7 Millionen funktionale
Analphabeten) doch etwas irritierend.

Bildung sollte man jedoch nicht schon aufgrund normativ-begrifflicher
Vorentscheidungen von Kritik ausnehmen: Weder durch Verweis auf den
Alltagssprachgebrauch oder auf vermeintliche normative Konstitutionsbedin-
gungen des Begriffs, der Praxis oder der immanenten normativen Struktur
von ,Bildung‘ (was auch immer das im Einzelnen jeweils sein mag) ldsst sich
plausibel begriinden, dass wir es a priori oder prima facie mit etwas Wiin-
schenswertem oder Forderungswiirdigen zu tun haben. Analyse und Kritik,
Wertungen und Beschreibungen — so ldsst sich unter anderem aus der Per-
spektive einer paddagogischen Metaphorologie zeigen (Drerup 2015) — sind
zwar in der Regel im Streit um Bildung aufs Engste miteinander verkniipft.
Dies bedeutet jedoch nicht, dass Evaluation und Deskription per se als analy-
tisch unhintergehbare Einheit aufzufassen wiren. Entsprechende Einheitsbe-
hauptungen scheinen sich vielmehr besonders gut zu eignen, um Engfiihrun-
gen der Aufgaben von Bildungsphilosophie als politisierter Zeitdiagnostik zu
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begriinden, die im Namen partikularer, argumentativ selbst kaum hinreichend
ausgewiesener normativer Postulate in Sachen ,Kritik® paternalistisch be-
griindete Deutungshoheit beansprucht und den eigenen pddagogischen und
politischen Pessimismus als nicht verhandelbare default option setzt. Nur un-
zureichend beriicksichtigt wird in diesem Rahmen, dass sich solche globalen
Verfallsdiagnosen als unzutreffende Formen von Fortschrittsphobie erweisen
konnen, die auf symptomatische Fehlschliisse zuriickzufiihren sind (vgl. z.B.
die empirisch informierte Perspektive von Pinker 2018).

Verwendet man einen Begriff deskriptiv-analytisch und nicht als normativ
positiv geladenen dichten Begriff, der automatisch positive Wertungen nach
sich zieht, so hat dies nicht zur Folge, dass damit Fragen nach der Legitimation
von Bildung in demokratischen Gesellschaften irrelevant werden. Im Gegen-
teil: Bildung mag zwar nicht mehr auf ein unumstrittenes Ziel festgelegt
werden konnen. Daraus folgt jedoch nicht, so die zweite These, dass sich diese
Prozesse nicht auf Basis guter Griinde und Begriindungen und ausgehend von
einer pluralistischen Axiologie rekonstruieren sowie mit Bezug auf unter-
schiedliche normativ-evaluative Dimensionen und Rechtfertigungskontexte
(moralische, ethische, pragmatisch-prudentielle, politische, &dsthetische, 6kono-
mische, epistemische etc.), anhand gradualisierbarer, prozeduraler und substan-
tieller Kriterien bewerten lassen. Diese nur im Plural zu habenden subjekt-
eigenen und objektiven Kriterien fiir gelingende und misslingende Bildungs-
prozesse, flir hiufig gleichzeitig ablaufende individuelle und kollektive Bil-
dungsfortschritte und Bildungsriickschritte sind in pluralistischen Gesellschaf-
ten immer umstritten. Gleiches gilt fiir ihre Anwendung, was nicht nur bei viel
diskutierten Grenzfillen festzustellen ist. Die Existenz von Grenzfillen belegt
zudem nicht, dass jeder Fall ein Grenzfall ist und dass man klare Fille von
Verfalls- oder Fortschrittsformen von Bildung nicht eindeutig in ihren unter-
schiedlichen normativ-evaluativen Dimensionen bewerten kann (z.B. die tra-
dierten Félle von Horst Mahler bis Walter White) und dies im Grunde genom-
men auch immer schon tut (sonst gébe es hier keine Provokationen). Walter
White, der Protagonist der Serie ,Breaking Bad“, hat sich z.B. bei seiner
Wandlung vom Chemielehrer zum Drogendealer in 6konomischer und pragma-
tischer Hinsicht durchaus weitergebildet. In epistemischer Hinsicht hat er sich
dennoch fortwihrend selbst betrogen, so wie er in ethischer Hinsicht nicht nur
sein eigenes Leben zerstort hat, auch weil er in moralischer Hinsicht offensicht-
lich falsche Entscheidungen getroffen hat, vielleicht auch deshalb, weil er aus
politischen Einsichten die falschen Schliisse gezogen hat etc.

Wenn es schlieBlich tatsidchlich die Aufgabe der Bildungsphilosophie sein
soll, sich mit Legitimations- und Begriindungsfragen auseinanderzusetzen,
die sich mit Bezug auf die so verstandene Komplexitit des Ethos von Bil-
dung und Bildungsprozessen in unterschiedlichen Konstellationen in libera-
len Demokratien stellen (z.B. die Debatte zwischen politischem Liberalismus
und liberalem Perfektionismus), dann ist man dieser Aufgabe im Grunde ge-
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nommen — bis auf wenige Ausnahmen (z.B. die Arbeiten von Giesinger) —
nur in Ansétzen auf eine systematische Art und Weise nachgekommen. Dies
ist wohl auch darauf zuriickzufiihren, dass es hierzu nicht ausreicht, allge-
mein tiber ,Normativitdt® oder das ,Normativititsproblem* zu sprechen, pada-
gogische Ideale zu dekonstruieren, ohne diese mit Bezug auf die einschligi-
gen Debatten auch nur anndherungsweise konzeptuell zu kldren (z.B. Debat-
ten iiber relationale Autonomie) und postmoderne oder poststrukturalistische
Positionen und Hintergrundannahmen dogmatisch als vermeintlich evidenten
Goldstandard zu setzen (ohne! dafiir zu argumentieren). So markiert man nur
das Revier mithilfe theoretischer Frames, die aufgespannt und mit Verweis
auf die géngigen Meisterdenker erldutert werden. Argumentiert wird in vie-
len Féllen dariiber hinaus im Grunde genommen wenig oder eben gar nicht
mehr — auch weil man in Teilen der vorausgesetzten postmodernen Theorie-
welt nicht einmal davon ausgeht, dass man sich mit moralischen, ethischen,
epistemischen etc. Fragen tatsdchlich argumentativ auseinandersetzen konnte
und sollte, weshalb es dann auch nur in sehr wenigen Féllen kontinuierlich
andauernde Debatten gibt. Diese eher wenig ausgeprigte Debattenkultur mag
neben der eifrigen Verteidigung der wahren Bildung auch die teilweise im-
mer noch eingenommene Abwehrhaltung gegeniiber empirischer Bildungs-
forschung erkldren. Nicht zuletzt aufgrund ideologischer Voreingenommen-
heiten gibt es hier ungenutzte theoretische Mdoglichkeiten zur Kooperation zu
Gentige: z.B. beziiglich der Frage, in welchem Verhiltnis kulturelle Basis-
kompetenzen (die als Grundbildung natiirlich auch ein zentraler — vielleicht
gesellschaftlich betrachtet der wichtigste — Aspekt von Bildung sind) zu mi-
nimalistischen Konzeptionen personaler Autonomie oder zu nonegalitariti-
schen Konzeptionen der Bildungsgerechtigkeit stehen. Ein Beitrag der Erzie-
hungs- und Bildungsphilosophie zur Bildungsforschung besteht entsprechend
nicht nur in einer Ubersetzung und Einordnung der Ergebnisse der empiri-
schen Bildungsforschung in die jeweils tradierten philosophischen Positionen
oder in einer Kldrung der konzeptuellen Voraussetzungen, sozialontologi-
schen, methodologischen und epistemologischen Annahmen und Engfiihrun-
gen der empirischen Bildungsforschung und ihren externen Wirkungs- und
Nutzungsaspirationen (Heid 2015), sondern vor allem auch in der Rekon-
struktion und Diskussion der unterschiedlichen normativ-evaluativen Dimen-
sionen von Erziehung und Bildung, deren Komplexitdt im Rahmen der von
qualitativen und quantitativen Forschungsansétzen vorgelegten Interpretatio-
nen nicht immer in theoretisch angemessener Form beriicksichtigt wird.
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3 Padagogische Giiter: Legitimation und Notwendigkeit
empirischer Bildungsforschung

Mit Blick auf die deutschsprachige Debatte ldsst sich konzedieren, dass der
insbesondere im Rahmen von postmodern inspirierten Ansdtzen vertretene
ethische Minimalismus (Koller 2016) bzw. Reduktionismus und die in
machttheoretischen Ansdtzen geiibte Enthaltsamkeit bei der Bearbeitung
von Legitimationsfragen durch eine gewisse Skepsis gegeniiber dem lofty
discourse traditioneller Bildungsphilosophie und auch forschungsmetho-
disch begriindet sind. So wie sich Empirisierung nicht gut mit Moralisie-
rung vertragt bzw. vertragen sollte, so scheint auch empirisch informierte
Bildungsphilosophie (analog zur These der Autonomie der Kunst: Fenner
2013) einer gewissen Autonomie gegeniiber pddagogisierenden und morali-
sierenden ,Ubergriffen‘ zu bediirfen. Theoriegeleitete empirische For-
schung und philosophisch aufgeklarte Priifung und Bewertung, so die dritte
These, schliefen sich jedoch — dies zeigen die entsprechenden Debatten
iiber angewandte padagogische Ethik (Fay/Levinson 2016) eindriicklich —
nicht wechselseitig aus, sondern letztere setzt erstere voraus. Eine ange-
messene Bewertung und Legitimation von Bildung in modernen Gesell-
schaften bedarf forschungsmethodischer und konzeptueller Offenheit, wo-
bei Konzeptualisierungsfragen im Rahmen theoriegeleiteter empirischer
Forschung Rechtfertigungsfragen vor- und nicht nachgeschaltet werden
miissen. Unabhingig von den Ergebnissen theoriegeleiteter empirischer
Forschung lassen sich z. B. Legitimationsfragen hinsichtlich der Festlegung
und Durchsetzung von Kanon, Schulstruktur, Ubergangsregelungen, ange-
messener Mittelverteilung etc. kaum sinnvoll beantworten. Ebenso bleibt
empirische Bildungsforschung, die fiir sich beansprucht, ein fiir moderne
Gesellschaften tragfdahiges und legitimes Verstindnis von (Grund-)Bildung
und anderen pddagogischen Giitern liefern zu konnen, auf erziehungs- und
bildungsphilosophisch approbierte Forschung angewiesen (Brighouse et al.
2018; Allen/Reich 2013). Beitragen kann letztere hier z. B. durch Systema-
tisierung und Priifung (vgl. Weilmann 2017) der normativ-evaluativen
Heuristiken, die zur Interpretation und Bewertung von Entscheidungen iiber
policies herangezogen werden. Statt sich weiter in Dauerpolemik zu {iben,
die nur notdiirftig die eigene selbstreferenzielle Stagnation kaschiert, liele
sich iiber diese Fragen auch entspannt und pragmatisch diskutieren.
Kurzum: Polemiken gegen empirische Bildungsforschung und fragwiirdige
Superiorititsanspriiche haben sich mittlerweile zurecht erschopft. Zugleich hat
die deutschsprachige Erziehungs- und Bildungsphilosophie die selbst gesetzte
Aufgabe einer Kldrung von Legitimations- und Begriindungsfragen — wohl
auch aufgrund ihrer weitgehenden Ausblendung des spezifischen Zusammen-
hangs von Erziehung und Bildung — bis heute kaum hinreichend eingeldst. Da-
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bei kdnnte gerade hier eine ihrer spezifischen philosophischen Stirken im inter-
nationalen Vergleich und ihre in der Tradition verankerte Besonderheit als phi-
losophischer und erziechungswissenschaftlicher Disziplin liegen.

Johannes Drerup, Dr. phil., vertritt eine Professur flir Erziehungs- und Bil-
dungsphilosophie an der Universitit Koblenz-Landau.
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