Josef Schrader

Im Fokus

Ethik erwachsenenpadagogischen Handelns —
alltaglich gefordert, selten bedacht

1. Die Ausgangssituation

Erwachsenenbildung ist ,unausweichlich eine moralische Praxis“: So unmissver-
standlich formulierte es Thomas Fuhr (2009, S. 1250) vor wenigen Jahren in einem
Handbuchbeitrag. Auch John Erpenbeck hat an prominenter Stelle darauf aufmerk-
sam gemacht, dass moralische Entscheidungen im Alltag der Erwachsenenbildung
allgegenwirtig sind: im Blick auf den moralischen Gehalt des vermittelten Wissens
und Konnens, das moralische Verhalten der Lehrenden und Lernenden sowie ihren
Beitrag zur moralischen Entwicklung der Adressaten (vgl.Erpenbeck 2010). Aber:
Inwiefern und in welcher Weise werden diese Herausforderungen in Wissenschaft
und Praxis reflektiert? Recherchiert man in entsprechenden Datenbanken Beitrige
zu den Stichworten ,,Ethik“ und ,,Erwachsenen- oder Weiterbildung®, so findet
man fir die Jahre 2003 bis 2013 nur relativ wenige Beitrage. Diese Literaturlage
spiegelt sich auch in den einschlidgigen Handbiichern zur Erwachsenenbildung (vgl.
Fuhr/Gonon/Hof 2009; Arnold/Nolda/Nuissl 2010; Tippelt/von Hippel 2010). Der
Blick in die Nachbardisziplinen Schul- und Sozialpadagogik lisst erkennen, dass
hier etwas intensiver iiber ethische Fragen diskutiert wird, auch wenn sie erkenn-
bar nicht im Zentrum der Aufmerksamkeit der jeweiligen Disziplin stehen. Auch
die Sichtung der internationalen Debatte verdndert die Einschdtzung des Diskus-
sionsstandes nicht substanziell (vgl. Brockett 1988; Gordon/Sork 2001; Brockett/
Hiemstra 2004).

Vor diesem Hintergrund sollen in diesem Beitrag einige zentrale Aspekte der
Diskussion in der Erwachsenenbildung aufgezeigt werden. Der Blick in die Nach-
bardisziplinen und die internationale (im Wesentlichen angelsidchsische) Debatte
soll helfen, den Forschungsstand und die Forschungsperspektiven einzuschatzen.
Dabei ist vor allem die Schulpidagogik von Interesse, wohingegen die Sozialpada-
gogik aufgrund der differenten Handlungsformen (,,Hilfe“ statt ,,Lehre“) nicht na-
her betrachtet wird (vgl. hierzu Grofmann/Perko 2011). Der Literaturiiberblick ist
im vorliegenden Fall — wie bereits skizziert — auf Beitrdge aus dem letzten Jahrzehnt
fokussiert. Der Beitrag zielt also nicht auf die Begriindung einer erwachsenenpida-
gogischen Ethik, sondern mochte informieren iiber das, was diskutiert wird — und
was (noch) nicht.
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2. Aspekte des Forschungsstandes

Ethik lasst sich als Reflexionstheorie der Moral (vgl. Luhmann 1997, S. 1036ff.)
begreifen, die die Bedingungen, Prinzipien und Ziele menschlich-gesellschaftlichen
Handelns sowohl deskriptiv als auch normativ betrachtet. Die von John Erpenbeck
skizzierten Gegenstandsbereiche ethischer Reflexionen zur Erwachsenenbildung
(die ethische Rechtfertigung der Inhalte, des Handelns der Akteure, der Ziele der
Erwachsenenbildung) dienen im Folgenden dazu, die Darstellung zu strukturieren.
Dabei werden ethische Fragen beruflichen Handelns in der Erwachsenenbildung vor
allem auf das Handeln von Pidagoginnen und Piadagogen bezogen; betrachtet wer-
den aber auch die ,,Eingriffe“ von Wissenschaftlern in Bildungspraxis und Bildungs-
politik, die nur selten unter ethischen Gesichtspunkten thematisiert werden.

2.1 Inhalte und Ziele der Erwachsenenbildung unter ethischen Gesichtspunkten
Sichtet man die jungeren Beitrige unter diesen Gesichtspunkten, so fillt auf, dass
Ethik als Inhalt und Gegenstand der Erwachsenenbildung meist im Umfeld der kirch-
lich ausgerichteten Erwachsenenbildung thematisiert wird (vgl. Bodege-Wolf 2007;
Herre 2007; Gisbertz/Kruip/Tolksdorf 2010; Ladenthin 2011; Pohlmann 2011). Aus-
gangspunkt ist der empirische Befund eines nachlassenden Interesses an solchen The-
menstellungen, der zum Anlass genommen wird zu fragen, wie sich ethische Fragen
gegebenenfalls als Querschnittsthema in anders akzentuierten Angeboten vornehmlich
der allgemeinen Erwachsenenbildung platzieren lassen (vgl. Gisbertz/Kruip/Tolksdorf
2010). Demgegeniiber mangelt es an Beitrdagen, die explizit ethisch begriindbare Ziele
der Erwachsenenbildung behandeln, also die Frage, wozu Erwachsenenbildung dienen
soll (kritisch dazu Tietgens 1997). Solche Fragen werden vielmehr oft in bildungsthe-
oretische Reflexionen eingebunden oder sind diesen nachgeordnet (vgl. Filla 2004 fiir
die allgemeine Weiterbildung; Diemer 2007 fiir die politische Bildung; Peters 2004,
S. 164ff.; Ladenthin 2011), neuerdings auch in Konzepten der Inklusion oder des Di-
versity-Managements (vgl. Kronauer 2010; Hauenschild/Robak/Sievers 2013). Schon
die Begriffe ,,Erwachsenenbildung®, ,,Weiterbildung“ oder ,,Lebenslanges Lernen* als
Kompetenzentwicklung verweisen auf normativ sehr unterschiedliche Theoriekon-
texte (vgl. Fuhr 2009, S. 1248).

Charakteristisch fiir solche Diskurse ist das Dilemma, dass sie nur selten auf
praktisch relevante Fragestellungen bezogen werden (konnen), die z.B. die Recht-
fertigung esoterischer Angebote in 6ffentlich geforderten Einrichtungen, die einem
Bildungsauftrag folgen, betreffen oder die unlauteren ,,Erfolgsgarantien® in Teilen
der betrieblichen Trainings- und Beratungspraxis (vgl. Gris 2008). Auch die ganz
grundlegende Frage nach der Rechtfertigung des allgegenwirtigen Appells zum Le-
benslangen Lernen (vgl. Prange 1996) im Spannungsfeld von individuellem Recht
und gesellschaftlicher Pflicht wird kaum erortert. Aber unter welchen individuellen
und gesellschaftlichen Bedingungen ist lebenslanges Lernen ,gut“ und ,richtig,
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und unter welchen nicht? Dass man auch etwas ,,Falsches® lernen kann, oder etwas
Richtiges zur falschen Zeit, oder dass es gelegentlich besser ist, soziale Netzwerke,
d.h. sein soziales Kapital, zu nutzen statt sich weiterzubilden, und zusitzliches kul-
turelles Kapital zu erwerben, um sich in das Erwerbssystem integrieren zu konnen,
das hat nicht erst die sogenannte Qualifizierungsoffensive in den neuen Bundeslan-
dern nachdriicklich gezeigt. Moralische Uberzeugungen werden jedoch sichtbar in
der Kritik an der Benachteiligung (durch das Bildungssystem, gesellschaftliche und/
oder betriebliche Bedingungen) bestimmter sozialer Gruppen im Blick auf die Teil-
habe an Weiterbildung und Lebenslangem Lernen (vgl. Friebel 2008).

2.2 Aspekte einer Ethik beruflichen Handelns

Der Schwerpunkt der hier recherchierten Beitrdge liegt ganz eindeutig auf Fragen
einer Ethik beruflichen Handelns in der Erwachsenenbildung. Dies ist insofern be-
merkenswert, als man versucht sein konnte, die Ethik-Frage mit dem Hinweis auf
die hiufig prekare soziale Lage vieler Beschaftigter zurtickzuweisen, ganz im Sinne
von Brechts (1928) ,,Dreigroschenoper®, wonach erst das ,Fressen“ komme und
dann die Moral. Georg Fischer hat in seinem ,,Einwurf* zu diesem Themenheft noch
einmal eindriicklich darauf aufmerksam gemacht (vgl. auch Peters 2004, S. 164).
Insgesamt haben wir es in der Erwachsenenbildung mit einem offenen, gering pro-
fessionalisierten Tiatigkeitsbereich zu tun (vgl. Martin/Langemeyer 2014), in dem
das Personal Giber ganz unterschiedliche berufliche Abschliisse und Erfahrungen ver-
fugt. Unter solchen Bedingungen stellt sich die Frage nach Lizenz und Mandat der
Beschaftigten im Verhiltnis zu den angebotenen und tibernommenen padagogischen
Aufgaben in besonderer Scharfe (vgl. Nittel 2000, S. 218ff.). Ethisch relevant sind
auch die Vertraulichkeit des Geschehens in Lehr-/Lernsituationen, die Beziehungs-
gestaltung zwischen Lehrenden und Lernenden, des Einsatzes standardisierter Lern-
tests, der Rekrutierungspraxen oder des Eigentumsrechts an didaktischen Materia-
lien (vgl. Fuhr 2009, S. 1250ff.).

Am weitesten fortgeschritten sind Prozesse der Verberuflichung des Lehrper-
sonals im Feld der betrieblichen Weiterbildung. Daher ist es nicht verwunderlich,
dass vor allem in diesem Bereich berufsethische Fragen thematisiert werden (vgl.
Breil 2004; Dannenberg 2004; Rosenberger 2004; GeifSler 2008). Fiir den Bereich
der offentlich anerkannten Weiterbildung wurden berufsethische Fragen gleichsam
implizit mitdiskutiert, etwa unter dem Stichwort der Teilnehmerorientierung (vgl.
Tietgens 1991; Berzbach 20035, S. 188 mit Blick auf die konstruktivistische Erwach-
senenbildung), das zum einen beruflich Tétige in der Erwachsenenbildung darauf
verpflichtet, ihr Handeln an den Bedarfen, Interessen und Lerngewohnheiten der Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer auszurichten (vgl. Breloer/Dauber/Tietgens 1980) und
dem zum anderen ein hohes identitatsstiftendes Potential fiir das Selbstverstdndnis
der Erwachsenenbildnerinnen und Erwachsenenbildner zugeschrieben wird (Luchte
2001). Was aber bedeutet Teilnehmerorientierung in Konstellationen, in denen Lehr-
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krafte sowohl mit Auftraggebern (z.B. Unternehmen), Anbietern (z.B. als Auftrag-
nehmer von Arbeitsverwaltungen) und Teilnehmenden interagieren? Wer kann hier
legitimerweise Anspriiche auf die Mitentscheidung tiber Lernziele, Lerninhalte und
Arbeitsweisen formulieren, und wem gegeniiber ist die Lehrperson zu Vertrauen und
Verschwiegenheit verpflichtet? So weisen Aschemann und Faschingbauer (2008) am
Beispiel der osterreichischen Erwachsenenbildung darauf hin, dass die Interessen
und Handlungslogiken der Arbeitsverwaltung, der Einrichtungen, der Lehrkrifte
und der Teilnehmenden einander unterstiitzen, aber auch irritieren und behindern
konnen (anders dagegen — mit einem Pladoyer fir die Ausrichtung an den Studieren-
den — Jastrzebski 2012).

Um das Spektrum moglicher Themenstellungen auch fir die Erwachsenen-
bildung auszuloten, sollen im Folgenden — wie bereits angekiindigt — auch einige
Beitrdge aus der Schulpidagogik gesichtet werden. Hier lassen sich drei Gruppen
von Beitriagen unterscheiden: historische Arbeiten zur Entwicklung berufsethischer
Konzepte, Kodifizierungen berufsethischer Standards sowie empirische Arbeiten zur
Entwicklung berufsethischer Prinzipien bzw. den Moglichkeiten ihrer Férderung.

Ofenbach (2006) hat eine Arbeit zur Entwicklung berufsethischer Prinzipien im
Lehrerberuf von der Antike bis zur Gegenwart vorgelegt, die aber singuldr geblieben
ist. Kodifizierungen ethischer Standards werden haufiger vorgeschlagen, allerdings
mit einem unterschiedlichen Grad der Differenzierung. Zunichst ist es in der Schul-
padagogik tiblich, zwischen einer Berufsethik (z.B. fur Lehrkrifte) und einer Bereichs-
oder Handlungsfeldethik (z.B. fiir die Schule) zu unterscheiden (vgl. Oelkers 1992;
Lowisch 1995). Zu den Gemeinsamkeiten und Unterschieden zwischen Berufs- und
Bereichsethik liegen allerdings noch kaum empirische Forschungen vor. Erste Ansitze
einer komparativen Forschung piadagogischer Berufsgruppen von der Frithpiadagogik
bis zur Weiterbildung sind auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede im professionellen
Selbstverstindnis gerichtet und sparen berufsethische Fragen (noch) aus (vgl. Nittel
2011).

In der aktuellen kompetenztheoretischen Debatte sind berufsethische Fragen
bemerkenswerterweise kaum prasent. Dies zeigt sich u.a. an Modellen professio-
nellen Handelns, in denen die ,, Wertiiberzeugungen“ von Lehrerinnen und Lehrern
als ,beliefs“ — d.h. als (unterrichts-)fachbezogene epistemologische Uberzeugungen
— operationalisiert werden (vgl. Oser 2003; Baumert/Kunter 2006). Einen anderen
Akzent setzen jene Beitrdge, die sich dem Ethos des Lehrerberufs, verstanden als
dessen sittliche Gesinnung, widmen. Hier ist es tblich, auf professionelle Haltun-
gen wie Fursorge oder Diskursbereitschaft und -fihigkeit zu verweisen (vgl. Pren-
zel/Reiss/Seidel 2011). Herzog und Makarova (2011) sprechen von Prinzipien und
Werten wie Verantwortung, Gerechtigkeit, Fursorge, Respekt, Wahrhaftigkeit und
Uneigennutz als zentrale Anforderungen fiir den Lehrerberuf, erginzt um spezifi-
sche Anforderungen an dessen Vorbildfunktion, die berufsethische Kodifizierungen
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tbersteigt.! In den KMK-Standards zur Lehrerbildung, die die zentralen Kompeten-
zen von Lehrpersonen auf das Unterrichten, Erziehen, Diagnostizieren, Beurteilen und
Evaluieren beziehen, wird das Berufsethos von Lehrkriften zwar als eine notwendige
Voraussetzung fiir professionelles Handeln ausgewiesen; gemeint sind damit aber vor
allem ,,handlungsleitende Wertmafstabe“, die in den Zusammenhang von Person-
lichkeitsmerkmalen gestellt, aber nicht weiter ausdifferenziert werden (Terhart 2000,
S. 55f.). Hier zeigen sich Parallelen zu dem, was in der padagogischen Tradition als
»padagogischer Bezug® in dem grundsitzlich asymmetrischen Verhiltnis zwischen Er-
ziehern und Zoglingen beschrieben wurde (vgl. Nohl 1935, auch mit Hinweisen auf
die Volksbildungsbewegung). Bei aller berechtigten und notwendigen Kritik am teils
reformpiadagogisch-schwirmerischen, teils psychologisch unreflektierten, teils verant-
wortungslosen Konzept des padagogischen Bezugs (kritisch vgl. Tippelt 2013) wird
man doch den Kern dieses Konzepts weiterhin als bedenkenswert erachten, namlich,
das padagogische Verhiltnis ,,um seiner [des Lernenden] selbst willen* zu gestalten.

Einen differenzierten, aber kontrovers diskutierten Vorschlag zur Kodifizierung
berufsethischer Standards hat Hartmut von Hentig (2008) in der Form des sogenann-
ten Sokratischen Eides (in Anlehnung an den Hippokratischen Eid) fir Lehrerinnen
und Lehrer des allgemeinbildenden Schulwesens vorgeschlagen. Von Hentig orientiert
sich im Wesentlichen an einem Katalog von Menschenrechten, die in der europdischen
Geschichte seit der Zeit der Aufklirung breite Anerkennung finden. Im Sokratischen
Eid verpflichten sich Lehrer und Erzieher u.a.,

die Eigenheiten eines jeden Kindes zu achten und gegen jedermann zu verteidigen;
es also den miindigen Verstandsgebrauch zu lehren und die Kunst der Verstindi-
gung und des Verstehens; es bereit zu machen, Verantwortung in der Gemeinschaft
zu ibernehmen und fir diese; ihm eine Vision von der besseren Welt zu geben und
Zuversicht, dass diese erreichbar ist; so gut ich kann, selbst vorzuleben, wie man
mit den Schwierigkeiten, den Anfechtungen und Chancen unserer Welt und mit
den eigenen immer begrenzten Gaben, mit der eigenen immer gegebenen Schuld
zurechtzukommen; mich dann jedoch allen Personen und Verhiltnissen zu wider-
setzen (...), wenn sie meine hier bekundeten Vorsitze behindern (Henting 2008,
S.258f.).2

1 Zum professionellen Ethos gehort zumeist auch die Verpflichtung zur eigenen Weiterbildung. So heifit
es bereits im Lexikon der Padagogik der Gegenwart, 1930 vom Deutschen Institut fir Wissenschaftliche
Pidagogik herausgegeben: ,,An der eigenen fachlich-wissenschaftlichen Ertiichtigung zu arbeiten, ohne in
Vergotterung von Methode und Mode zu verfallen, ist Selbstverstandlichkeit. Der berufenen Erziehung
wird sich namentlich angelegen sein lassen, durch Studium, Umgang u. Mitarbeit immer tiefere Einsicht in
die Kindes- u. Volksseele zu gewinnen, um so der besten Wege kundig zu werden, Volksnot zu wenden (Ju-
gendfithrung, Erwachsenenbildung)“ (Deutsches Institut fiir Wissenschaftliche Padagogik 1930, S. 712).

2 Im Lexikon der Pidagogik der Gegenwart wurde dies wie folgt formuliert: ,, Wer das Gute nicht nur pfle-
gen, sondern fortpflanzen soll, muf§ im eminenten Sinne gut sein® (Deutsches Institut fiir Wissenschaft-
liche Pidagogik 1930, S. 710).
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Von Hentig (2009) wandte sich an anderer Stelle angesichts der zunehmenden Klage
tiber Disziplinprobleme in der Schule und der Wieder-Einforderung der ,,Erziehungs-
aufgabe“ gegen eine blofle Riickkehr , traditioneller Werte“ wie Disziplin, Autoritit
und ,,Grenzen-Setzen“.

Gegeniiber Hartmut von Hentig besteht Klaus Prange (2005) auf der Differenz
von allgemeiner und pddagogischer Ethik und verweist zunachst auf die Dopplung der
Moralitdt in der Padagogik: als Maf$ fir das padagogische Handeln und als dessen
Zielsetzung. Konsequenterweise entwickelt Prange die Mafstibe ethischen Handelns
aus den padagogischen Aufgaben (den ,,Operationen®) und nicht aus ethischen ,, Trak-
taten“. Er bindet padagogische Ethik an Mandat und Lizenz des didaktisch Handeln-
den und unterwirft sie drei MafSgaben: der Maflgabe der Verstindlichkeit (Gebot der
Wahrheit/Rationalitit), der Zumutbarkeit (Gebot der Achtung) sowie der Anschluss-
fahigkeit (Gebot der Anwendbarkeit in Freiheit) (vgl. Tietgens 1991, S. 108ff.). Prange
erwartet vom Erzieher und Pidagogen einen ,ethischen® Stil als Form, die erzieht.
Gangz in diesem Sinne sprach Jorg Knoll (2002) einmal von der ,,Ethik der Methode“.
Prange ist offensichtlich skeptisch gegentiber dem Versuch, individuelle Lehrer durch
ethische Prinzipien zu motivieren, Werte durchzusetzen, die nur gesellschaftlich gesi-
chert werden konnen. Larmoyante Klagen dartiber, dass Schule ethischen Anspriichen
nicht (mehr) gentigt, wiren dann wohl unvermeidlich (vgl. Luhmann 1997, S. 798).
Kritisch zum Vorschlag von Hentigs duffern sich auch Herzog und Makarova (2011),
indem sie darauf hinweisen, dass Lehrerinnen und Lehrer nicht nur Verantwortung
gegeniiber Kindern und Jugendlichen haben, wie es heute zumeist mit dem Verweis
auf die UN-Kinderrechtskonvention reklamiert wird, sondern auch gegentiber Familie
und Gesellschaft, wihrend der Sokratische Eid vor allem das Verhiltnis Lehrer-Schii-
ler adressiere (sogenanntes doppeltes Mandat).

Die empirische Forschung zum Berufsethos von Lehrerinnen und Lehrern hat auf
die immer noch grofle Kluft zwischen ,idealistischem® Lehrerethos im Sinne einer
»Arbeitsmoral“ und dem tatsichlichen moralischen Handeln sowie dessen Ausbil-
dung als Ergebnis beruflicher Sozialisation aufmerksam gemacht (vgl. bereits frith Ter-
hart 1987; auch Oelkers 1986). Terhart (2013) sieht nach wie vor Forschungsbedarf
u.a. zu der Frage, ob es bereits eine Berufsethik fiir Lehrpersonen gibt, tiber welche
moralischen Uberzeugungen Lehrerinnen und Lehrer verfiigen, welche angestrebt
werden und wie sie gegebenenfalls vermittelt werden konnen (vgl. Scheunpflug 2005).
In diesem Sinne untersuchen Blomeke u.a. (2007) anhand von Szenarien die Frage, wie
zukiinftige Lehrerinnen und Lehrer auf ethisch herausfordernde Situationen (Gewalt,
Storungen des Unterrichtsklimas) reagieren. Sie unterscheiden zwischen der Vermei-
dung einer Reaktion (so die Mehrheit, vor allem bei Studienanfingern) und der dis-
kursiven Auseinandersetzung mit dem problematischen Verhalten (so die Minderheit,
vor allem bei fortgeschrittenen Studierenden). Die ethische Grundhaltung erwies sich
allerdings fiir beide Gruppen als stabil (vgl. dhnlich Hanhimédki/Tirri 2009). Blomeke
(2010) konnte zudem zeigen, dass weniger die berufsethischen Haltungen und Ideale
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problematisch sind als vielmehr ihre situationsangemessene Umsetzung unter dem
Handlungsdruck des Unterrichts. Sie empfiehlt daher kollegiale Supervisionen oder
kleinschrittige Arbeiten an Fallbeispielen als Methode der Aus- und Fortbildung (vgl.
ahnlich Tietgens 1991).

2.3 Ethische Fragen des Verhaltnisses von Wissenschaft und padagogischer Praxis
Als einen Sonderfall des Handelns pidagogischer Praktiker kann man das Handeln
von Wissenschaftlern betrachten, sobald sie sich selbst in die Praxis begeben, und
zwar als Wissenschaftler und nicht als Praktiker oder Politiker, was selbstverstindlich
ebenso moglich wie legitim ist. Dies geschieht etwa beim Transfer wissenschaftlichen
Wissens an Politik und Praxis, z.B. in der Form von Beratung, Fortbildung oder Kon-
zept- oder Technologietransfer.? Solche Fragen stellen sich nicht nur fir Service-Insti-
tute an der Schnittstelle von Wissenschalft, Politik und Praxis der Erwachsenenbildung
wie dem Deutschen Institut fur Erwachsenenbildung, wenn auch dort mit besonderer
Dringlichkeit.

Auch solche Situationen werden selten unter ethischen Gesichtspunkten reflek-
tiert. Eine Ausnahme bildet die Evaluationsforschung, die in den letzten Jahrzehnten
enorm intensiviert wurde. Hier hat sich ein eigener Berufsstand etabliert mit geteilten
Standards fir die Auftragsgestaltung, die Durchfithrung und die Riickmeldung von
Evaluationsstudien (Deutsche Gesellschaft fiir Evaluation 2011). Ein anderer Bereich,
bei dem Forschung direkt in die Praxis eingreift, sind sogenannte Interventions- oder
Implementationsstudien, die immer wieder gefordert, aber selten realisiert werden.
Waihrend die klinische Forschung der Medizin hier bereits seit langem Standards und
Verfahrensregeln fiir Ethik-Kommissionen ausgebildet hat und fortlaufend weiter ent-
wickelt (vgl. Saks u.a. 2002; Raspe u.a. 2012; World Medical Association 2013), hat
die Bildungs- und Sozialforschung noch keine vergleichbar differenzierten Codizes
und Verfahren entwickelt (vgl. Burgess 1989; Kimmel 1996). Insgesamt ist derzeit die
wissenschaftsinterne Debatte angesichts von Plagiatsvorwiirfen und Datenmanipula-
tionen vor allem auf die Etablierung von Standards einer ,,Ethik des Forschens®, nicht
des Wissenstransfers fokussiert (vgl. Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft
1997; Deutsche Forschungsgemeinschaft 2013). Ergidnzend zur Standarddiskussion
arbeiten viele Universitidten an einer grofleren Transparenz und Kontrolle bei der
Durchfithrung von Promotions- und Habilitationsverfahren, um verloren gegangenes
institutionelles Vertrauen zuriick zu gewinnen.

Dass ethische Fragen des Wissenstransfers kaum reflektiert werden, mag mit der
Geschichte der Pidagogik zusammenhingen. Die Padagogik beginnt bekanntlich als
eine Form der angewandten Ethik (vgl. Berzbach 2005, S. 19ff.). Die Ethik wurde
lange als Grundwissenschaft der Padagogik betrachtet, die ihr ,normierend nahesteht

3 Bei einer mehr oder weniger eigenstindigen Rezeption wissenschaftlicher Befunde durch Politik und Pra-
xis liegt die ethische Verantwortung selbstverstiandlich bei den Rezipienten.
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(Deutsches Institut fiir Wissenschaftliche Padagogik 1930, S. 710). Als eine Form der
angewandten Ethik schien die Pidagogik keine eigenstindige Reflexion der ethischen
Rechtfertigung padagogischen Handelns mehr zu benétigen. Seit etwa 200 Jahren hat
sich die Padagogik bzw. die Erziechungswissenschaft allerdings als eine eigenstindige
,»Disziplin“ etabliert. Seit ihrem Entstehen in der Wende vom 18. zum 19. Jahrhundert
wollte die Padagogik Theorie fiir Praxis sein, und zwar fiir eine verinderte Praxis,
fiir einen ,,zukiinftig moglich besseren Zustand des menschlichen Geschlechts“ (Kant
1803/1977, S. 704). Im Spannungsverhiltnis von Handlungs- und Reflexionswissen-
schaft hat sich das Fach unterschiedlich positioniert. Ihre Angebote an die Praxis lau-
ten: engagierte Reflexion auf der Grundlage geisteswissenschaftlicher Padagogik, eine
am konkreten Fall ausgerichtete Praxeologie, eine (sozial-)wissenschaftlich fundierte,
aufklarende und (gesellschafts-)kritische Anwaltschaft fur individuelle und gesell-
schaftliche Emanzipation und schliefSlich empirische Forschung fiir eine evidente Bil-
dungspolitik und -praxis (vgl. Kriger 2009). Es ist offensichtlich, dass je nach wissen-
schaftstheoretischem Selbstverstindnis unterschiedliche Bereitschaften zur Reflexion
der Ethik padagogischen Handelns bestehen, die teils explizit, teils implizit erfolgen.

Horst Driger (1999) hat das Verhiltnis der Erwachsenenbildungswissenschaft,
insbesondere in ihrer geisteswissenschaftlichen Tradition, zur Erwachsenenbildungs-
praxis als fortdauernd ,advokatorisch® kritisiert. Auch wenn man dieses Diktum
sowohl historisch als auch im Blick auf unterschiedliche wissenschaftstheoretische
Richtungen wird differenzieren miissen, so ist doch nach dem oben Gesagten ganz
offenkundig, dass die explizite oder implizite Annahme einer vermeintlichen oder
tatsichlichen Uberlegenheit wissenschaftlichen Wissens gegeniiber dem Erfahrungs-
wissen von Politik und Praxis ethische Reflektionen nicht tiberfliissig machen. Frank
Berzbach (2005) konnte zudem am Beispiel der Konstruktivismus-Rezeption in der
Erwachsenenbildung (Arnold/Siebert 2006) zeigen, dass diese in eine ,Ethikfalle“
tappt, wenn sie auf der einen Seite meint, normativen Aussagen ausweichen zu miis-
sen, diese aber gleichsam ,,unter der Hand“ wieder einfiihrt.

Was also wiren gesinnungs- und verantwortungsethisch vertretbare Rollenmo-
delle fiir die Wissenschaft bei der Kooperation mit der Praxis? Einige Eckpunkte lassen
sich nach dem zuvor Gesagten bereits jetzt formulieren: ein partnerschaftlich-dialogi-
sches statt eines advokatorischen Verhiltnisses, das die unterschiedlichen Geltungsan-
spriiche von Wissenschafts- und Erfahrungswissen anerkennt und zudem berticksich-
tigt, dass die Frage nach dem Recht auf ,,Eingriffe“ nicht unabhingig von der Frage
nach der Verantwortung beantwortet werden kann; die Beachtung der ,,Belastbarkeit*
wissenschaftlicher Erkenntnisse, die mit den forschungsmethodischen Zugéingen (z.B.
in der Form von Fallstudien, deskriptiven Studien, randomisierten Feldexperimenten)
variiert (vgl. Dignam 2007; Schrader/Goeze 2011); schliefSlich auch die Orientierung
am Gemeinwohl bzw. ein Bewusstsein fiir die ,,6ffentliche Verantwortung® (Tietgens
1999) von Forschung.
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3. Perspektiven fiir weitere Forschungs- und Entwicklungs-
arbeiten

Die knappe, exemplarisch angelegte und keinesfalls vollstindige Skizze zum For-
schungsstand hat den Bedarf an einer Reflexion erwachsenenpidagogischen Han-
delns unter ethischen Gesichtspunkten aufgezeigt. Fiir eine intensivere Reflexion
einer berufs- und/oder bereichsspezifischen Ethik in der Erwachsenenbildung spre-
chen zum einen das Recht der Offentlichkeit und der Teilnehmer auf Transparenz
und Verlisslichkeit erwachsenenpadagogischen Handelns angesichts der hohen und
wachsenden gesellschaftlichen Bedeutung des lebenslangen Lernens und zum an-
deren die Notwendigkeit einer angemessenen gesellschaftlichen Anerkennung der
beruflich Tatigen, zu der verldssliche Standards beruflichen Handelns beitragen kon-
nen, die von einem sich professionalisierenden Berufsstand in der Form der Selbst-
verpflichtung und Selbstregulierung gesichert werden (vgl. Fuhr 2009, S. 1252ff.).
Beides konnte unterstiitzt werden durch ein Wissenschaftsverstindnis, das sich sei-
ner Verantwortung gegeniiber der Gesellschaft und den Adressaten padagogischen
Handelns bewusst ist.

Welche Forschungsbedarfe lassen sich erkennen? Ein besonders dringendes For-
schungsdesiderat besteht in der Rekonstruktion der individuellen und gesellschaftli-
chen Bedingungen ethischer Herausforderungen in der erwachsenenpddagogischen
Praxis und des Umgangs mit ihnen. Hier liegen nur vereinzelte internationale Studien
vor (vgl. Brockett 1988; Gordon/Sork 2001). Die auf dieser Grundlage entwickelten
Prinzipien erwachsenenpadagogischen Handelns wiren vergleichend zu analysieren.
Dabei bieten sich sowohl Vergleiche mit ethischen Kodifizierungen in etablierten
Professionen an, aber auch zwischen den verschiedenen padagogischen Berufsfel-
dern bzw. zwischen den verschiedenen Kontexten der Erwachsenenbildung (vgl.
Schrader 2010). Solche Vergleiche konnten dabei helfen zu entscheiden, ob es eher
darum gehen sollte, Berufs- oder Bereichsethiken zu entwickeln. Dieser Vergleich
konnte insofern ganz unbefangen angestellt werden, als beide sowohl alternativ als
auch komplementir zueinander gedacht wiirden. Im Blick auf die Ziele ethisch re-
flektierten Handelns in der Erwachsenenbildung ist vor allem die Frage von Belang,
wie solche Prinzipien an Berufstitige vermittelt bzw. von ihnen angeeignet werden
konnen. Inwieweit hier Methoden aus dem Schulbereich helfen kénnen, die auf die
Diskussion moralisch widerspriichlicher Situationen setzen (vgl. Lind 2010), wire
zu diskutieren und gegebenenfalls zu erproben. Solche Konzepte schlieffen an die
Forschungen von Piaget (1978) und Kohlberg (1996) zu den Stufen der Entwicklung
moralischer Urteilskraft an.

[25]
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