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Anthropologische Zugange

Die Klarung der anthropologischen Pramissen und Zielperspektiven
religidser Bildung bleibt eine Grundaufgabe religionspadagogischer
Forschung. Dass die Religionspadagogik in den letzten Jahrzehnten dieser
Aufgabe eher zdgerlich nachgegangen ist, hat mit der Ambivalenz
anthropologischer Grundlegungen zu tun: Sie neigen dazu, Menschsein
allzu statisch aufzufassen und religiése Bildung auf ein bestimmtes
Verstandnis des Menschen zu fixieren.

Darum sind anthropologische Zugange gefragt, die der Kontextualitat,
Unstetigkeit und Kontingenz heutigen Menschseins ebenso Rechnung
tragen, wie der flr die Spatmoderne charakteristischen Vielfalt von
Menschenbildern und Lebensbeziigen.

Die Herausforderung wird im vorliegenden Band adressiert: Er identifiziert
im Horizont des biographisch-lebenszyklischen und gesellschaftlich-
religidsen Wandels anthropologische Spannungsfelder religiéser Bildung
und befragt sie auf ihre religionspadagogischen Folgewirkungen hin. Dabei
werden in interdisziplinarer Perspektive theologische und padagogische,
natur- und sozialwissenschaftliche, politische und rechtliche Aspekte in
ihrem spannungsvollen Miteinander naher bestimmt.

Das Ergebnis ist ein weiter, neuer Blick auf die anthropologische Debatte
im religionspadagogischen Diskurs.
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1. Religionspadagogik
in anthropologischen Spannungsfeldern

Eine Einleitung

Henrik Simojoki und Thomas Schlag

1. Zwischen Singular und Plural. Religionspddagogische Anthropologie
nach dem »Tod des Menschen«

Das Thema dieser Verdffentlichung - die religionspidagogische Frage nach
dem Menschen - ist je nach Akzentuierung klassisch, tiberholt oder eminent
klarungsbediirftig.

Es ist klassisch, weil diese Frage traditionell wie aktuell eine zentrale
Orientierungsperspektive religioser Bildungsreflexion markiert. Wo immer
Menschen religios gebildet oder erzogen werden, sind ausgesprochen oder
stillschweigend anthropologische Voraussetzungen und Grundannahmen
wirksam - und daher kritisch zu kldren.! Umgekehrt besitzen religionspada-
gogisch generierte Einsichten iiber religiése Bildung, Erziehung, Entwicklung
und Sozialisation ihrerseits einen breiteren anthropologischen Plausibilisie-
rungshorizont: Sie wollen dazu beitragen, Menschsein im Kontext heutiger Le-
bensverhiltnisse subjektgerecht auszulegen und (wenn auch nur begrenzt und
mittelbar) zur volleren Entfaltung zu bringen.?

Der enge Wechselbezug von Anthropologie und Religionspadagogik ist der
Sache nach weit dlter als die Geschichte der beiden neuzeitlichen Wissen-
schaftsdisziplinen und bildet so etwas wie einen grundlegenden Konsenspunkt
im religionspiddagogischen Gegenwartsdiskurs. Auch wenn die Explikation des
Zusammenhangs von Menschenbild und Menschenbildung in manchen Dis-
kussionsstrangen gelegentlich zu kurz kommt (so etwa in der Debatte um den
kompetenzorientierten Religionsunterricht)® und im Einzelnen sehr unter-

1. Vgl. Reiner Preul, Anthropologische Fundamente des christlichen Erziehungs- und
Bildungsverstandnisses, in: Eilert Herms (Hg.), Menschenbild und Menschenwiirde,
Giitersloh 2001, 138-155.

2. Vgl. Rudolf Englert, Anthropologische Voraussetzungen religidsen Lernens, in: Edwin
Dirscherl u.a., In Beziehung Leben. Theologische Anthropologie, Freiburg 2008, 131-
189, 131.

3. Jedenfalls fallt auf, dass in der ausgiebig, differenziert und auch erfreulich ausgewogen
gefiihrten Debatte um Kompetenzorientierung im Religionsunterricht die Frage nach
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Eine Einleitung

schiedlich ausfallen kann,* wiirde in der heutigen Religionspddagogik wohl
niemand grundsitzlich bestreiten wollen, dass Konzepte religioser Bildung
und Erziehung anthropologisch rechenschaftspflichtig sind. Im Gegenteil -
oft wird der spezifische Beitrag religioser, christlicher oder kirchlicher Bil-
dungsmitverantwortung gerade darin gesehen, die Frage nach dem Menschen
in reflektierter Positionalitit in aktuelle bildungspolitische Herausforderungen
und Kontroversen einzuzeichnen. Ein profiliertes Beispiel dafiir bildet die
EKD-Denkschrift »Mafle des Menschlichen« aus dem Jahr 2003.> Ausschlag-
gebend fiir die Gesamtargumentation der Denkschrift ist die Wahrnehmung
eines anthropologischen Fundierungsdefizits in der zeitgendssischen Bil-
dungsdebatte,® weshalb ihre Gedankenfithrung zielstrebig auf die im zweiten
Teil ausdriicklich aufgeworfene Frage »Was ist der Mensch?« zulduft.”

Genau diese Frage wird jedoch in der neueren anthropologischen Debatte
problematisiert. Dabei ist es nicht das anthropologische Erkenntnisanliegen an
sich, an dem sich die Zweifel entziinden. Kritisiert wird vielmehr der Numerus,
in dem es vorgetragen wird. Wihrend die Frage nach dem Menschen bis heute
von ungebrochener Relevanz ist, hat sich die Frage nach dem Menschen in den
Augen vieler so gut wie erledigt. Ihrer allgemeinen Richtung nach lasst sich die
in eine kaum mehr tiberschaubare Vielfalt von Disziplinen und Diskursen ver-
zweigte anthropologische Forschung der letzten Jahrzehnte als Abkehr vom
Singular begreifen - im Sinne einer generalisierenden, oft normativ aufgelade-
nen Rede von »dem« Menschen.

Manchen erscheint dieser Abschied so unwiderruflich und féllig, dass sie -
eine von Foucault gepragte Wendung aufnehmend - ihre Reflexion anthro-
pologischer Grundphidnomene ganz an einer, gewissermaflen »postsingulari-
schen, Situation »nach dem Tode des Menschen«® ausrichten wollen. Sie »ver-
zichten bewusst auf eine Gesamtdeutung des Menschen und auf eine von ihr

den anthropologischen Pramissen und Implikationen dieses Ansatzes nur wenig be-
arbeitet worden ist.

4. Vgl. Christoph Bizer u.a. (Hg.), Menschen Bilder im Umbruch - Didaktische Impulse
(JRP 20), Neukirchen-Vluyn 2004.

5. Kirchenamt der EKD (Hg.), Mafle des Menschlichen. Evangelische Perspektiven zur
Bildung in der Wissens- und Lerngesellschaft. Eine Denkschrift, Giitersloh 2003.

6. A.a.O., 28: »Eine Schwiche vieler Programme und Konzeptionen der Wissens- und
Lerngesellschaft besteht darin, dass sie auf eine Explikation des zugrundeliegenden
Menschenbildes beziehungsweise Verstindnisses vom Menschen verzichten.«

7. A.a.0O, 48-53.

8. Jorg Zirfas, Pidagogik und Anthropologie. Eine Einfithrung, Stuttgart 2004, 33.
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Henrik Simojoki und Thomas Schlag

begriindete Padagogik«.® Statt »von dem Kind, dem Erzieher oder der Familie«
zu reden, geht es ihnen »um Kinder, Erzieher, Familien einer bestimmten his-
torisches Zeit und Kultur«.!°

In den zitierten Aulerungen der Erziehungswissenschaftler Christoph Wulf
und Jorg Zirfas gewinnt die fiir die gegenwirtige anthropologische Grof3-
wetterlage charakteristische Wende vom Singular zum Plural programmati-
schen Charakter. Sie ist freilich nicht isoliert zu sehen, sondern steht im wei-
teren Zusammenhang einer mehrschichtigen Pluralisierung und Ausdifferen-
zierung des anthropologischen Feldes.

Diese zeigt sich zunéchst auf disziplindrer Ebene. Lange Zeit fand die reli-
gionspadagogische Diskussion um den Menschen vornehmlich im Uber-
schneidungsfeld von Padagogischer und Theologischer Anthropologie statt.!!
Mittlerweile hat sich das Spektrum méglicher interdisziplindrer Gesprachs-
partner potenziert: Das 2009 erschienene »Handbuch Anthropologie« unter-
scheidet nicht weniger als 23 Ansitze aus unterschiedlichsten Wissenschafts-
disziplinen — mit einem denkbar weiten Radius, der von natur- und rechts-
wissenschaftlichen iber geistes-, kultur- und sozialwissenschaftliche bis zu
padagogischen und theologischen Zuginge(n) reicht.!? Dabei zeigen neuere
Ansiatze wie Evolutionspsychologie, Soziobiologie oder Kiinstliche Intelligenz,
dass das anthropologische Denken in der Gegenwart mehr und mehr die ein-
gespielten Arbeitsteilungen wissenschaftlicher Forschung hinter sich ldsst und
transdisziplindre Formen annimmt. Das macht auch Sinn, sind doch anthro-
pologische Fragestellungen dadurch charakterisiert, dass sie sich nicht in fach-
licher Alleinverantwortlichkeit bearbeiten lassen. In neueren Versuchen, die
Sicht auf die Religion bzw. die Religiositat des Menschen um evolutionstheo-

9. Christoph Wulf, Einfilhrung in die Anthropologie der Erziehung, Weinheim/Basel
2001, 8.

10. Ebd.

11. Nebenbei bemerkt: Entgegen langlebiger Vorurteile wurde der theologisch-piadagogi-
sche Dialog um den Menschen genau in jenen Jahrzehnten besonders intensiv und
kontrovers gefiihrt, die in der Selbsthistoriographie des Faches einer vermeintlich auf
die theologisch-kirchliche Binnenperspektive beschrankten »Evangelischen Unter-
weisung« zugeordnet werden. Vgl. als Beispiele Otto Friedrich Bollnow/Ernst Lichten-
stein/Otto Weber, Der Mensch in Theologie und Péddagogik, Heidelberg 1957; Her-
mann Diem/Martinus J. Langeveld, Untersuchungen zur Anthropologie des Kindes,
Heidelberg 1960; zum weiteren Hintergrund vgl. Henrik Simojoki, Evangelische Er-
ziehungsverantwortung. Eine religionspddagogische Untersuchung zum Werk Fried-
rich Delekats (1892-1970), Tiibingen 2008, 66-77, 99-127, 321-332.

12. Vgl. Eva Bohlken/Christian Thies, Handbuch Anthropologie. Der Mensch zwischen
Natur, Kultur und Technik, Stuttgart 2009.
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retische oder neurowissenschaftliche Erkenntnisse zu verfeinern,'* deutet sich
an, dass sich die Tendenz zu hybriden Wissensformen langsam auch auf das
religionspadagogische Nachdenken iiber Religion, Bildung und Menschsein
niederschlagt.

Hinzu kommt die rapide angewachsene Binnenpluralitit der genannten an-
thropologischen Diskurse. In seinem Versuch, die gegenwirtige Forschungs-
lage in der Pddagogischen Anthropologie systematisch zu ordnen, kommt Zir-
fas auf nicht weniger als sieben positionelle Alternativen.!* Und wer sich etwa
die neueren Grundlegungen einer Theologischen Anthropologie durch Wolf-
gang Schoberth, Thomas Propper oder David Kelsey vor Augen fiihrt, merkt
angesichts der divergierenden Ausgangs-, Ansatz- und Standpunkte schnell,
wie wenig sich die jeweiligen Ausfithrungen auf den gemeinsamen Nenner
»einer« oder gar »der« christlichen Sicht auf den Menschen bringen lassen.!®

Ferner duflert sich die anthropologische Wende vom Singular zum Plural in
einer gewachsenen Sensibilitit fiir die geschichtliche und kulturelle Bedingt-
heit von Menschsein und dessen Reflexion. Dafiir stehen in besonderer Weise
zwei derzeit besonders zugkriftige Forschungsrichtungen: die Historische An-
thropologie und die Kulturanthropologie.!® Wahrend wissenschaftliche An-
thropologien, gleich ob humanwissenschaftlicher, philosophischer oder theo-
logischer Provenienz, lange Zeit primér darauf zielten, universale Merkmale
und Beschreibungen des Menschen zu generieren, besitzen diese Ansétze ihr
gemeinsames Anliegen darin, menschliche Praxis im Kontext ihrer geschicht-
lich geformten und kulturell geprigten Lebensformen und -bedingungen zu
deuten. Damit riickt die Mannigfaltigkeit und Wandelbarkeit anthropologi-
scher Phdnomene schirfer ins Blickfeld, ebenso wie die Geschichtlichkeit, Kul-

13. Vgl. Annette Scheunpflug, Evolution und Religion, in: Christoph Wulf/Hildegard Ma-
cha/Eckart Liebau, Formen des Religiésen. Padagogisch-anthropologische Annihe-
rungen, Weinheim 2004, 96-112; Hans-Ferdinand Angel, Religiositit als menschliches
Potenzial. Ein anthropologisches Modell im neurowissenschaftlichen Horizont, in:
Ders. u.a., Religiositat. Anthropologische, theologische und sozialwissenschaftliche
Klarungen, Stuttgart 2006, 69-91.

14. Zirfas, Pidagogik und Anthropologie, 33.

15. Vgl. Wolfgang Schoberth, Einfithrung in die theologische Anthropologie, Darmstadt
2006; Thomas Propper, Theologische Anthropologie. 2 Bde., Freiburg u.a. 22012; Da-
vid H. Kelsey, Eccentric Existence. 2 Vol., Louisville 2009.

16. Vgl. pars pro toto Richard van Diilmen, Historische Anthropologie. Entwicklung,
Probleme, Aufgaben, K6ln u.a. 22001; Jakob Tanner, Historische Anthropologie zur
Einfithrung, Hamburg 22008; Roland Girtler, Kulturanthropologie. Eine Einfithrung,
Wien u.a. 2006; Aleida Assmann/Ulrich Gaier/Gisela Trommsdorff (Hg.), Positionen
der Kulturanthropologie, Frankfurt a. M. 2005.
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turalitit und Relativitdt der sie bearbeitenden Theorien. Dabei wird die Per-
spektive auf die Vielfalt solcher Phinomene des Menschlichen nicht nur fokus-
siert, sondern auch sukzessive ausgeweitet — so besonders in dem im angel-
sachsischen Wissenschaftsraum diskutierten Ansatz einer »Anthropologie der
Globalisierung«.!”

Fiir die Religionspadagogik stellt diese Ausdifferenzierung des anthropolo-
gischen Feldes eine noch nicht hinreichend bewiltigte Herausforderung dar.
Wie an der gegenwartigen Diskussionslage der Padagogischen Anthropologie
beispielhaft abgelesen werden kann, geht ndmlich mit dem Abschied vom Sin-
gular ein weitreichender »Bedeutungsverlust normativer Anthropologien« ein-
her.!® Vor zehn Jahren wurde dem Erziehungswissenschaftler Eckart Liebau im
»Jahrbuch der Religionspadagogik« die Frage vorgelegt, ob die Pidagogik
tiberhaupt ein Menschenbild brauche. Seine Antwort fallt differenziert aus, ist
aber gleichzeitig von spiirbarer Zuriickhaltung geprégt. Sie ist religionspada-
gogisch insofern von Belang, als sie das Begriindungsproblem anthropologi-
scher Grundlegungen von Bildung und Erziehung unter den Bedingungen
des religios-weltanschaulichen Pluralismus auf den Punkt bringt:

»In der Situation der radikalen Pluralitit, gekennzeichnet durch religiose Differenz
und Transkulturalitdt, durch religiose Differenz und Transreligiositat, die Gleichzei-
tigkeit des Ungleichzeitigen, religiosen Fundamentalismus und religiose Sakularisie-
rung, durch Wertunsicherheit und Orientierungsnot, kénnen die inhaltlichen Ant-
worten nur vorsichtig ausfallen. Die explizite Pddagogik kann auf anthropologische
Annahmen nicht verzichten. Aber sie kann keinen positiven Entwurf vorlegen; da-
fiir sind die pidagogischen Uberzeugungen und Haltungen zu different.«'

Wihrend Liebau zumindest noch »anthropologische Mindestbedingungen
einer vertretbaren Padagogik« fiir notwendig und auch »benennbar« hilt,?

17. Vgl. Jonathan Xavier Inda/Renato Rosaldo (Eds.), The Anthropology of Globalization.
A Reader, Malden, MA/Oxford 22008.

18. Wulf, Anthropologie der Erziehung, 8.

19. Eckart Liebau, Braucht die Padagogik ein Menschenbild?, in: JRP 20 (2004), 123-135,
134. Vgl. auch die Problemanzeige von Friedrich Schweitzer, Menschenwiirde und
Bildung. Religiose Voraussetzungen der Padagogik in evangelischer Perspektive, Zii-
rich 2011, 87: »Wie soll und kann mit einer Situation [...], in der eine substantielle,
also religiose oder weltanschauliche Fiillung des Verstindnisses von Menschenwiirde
gerade auch padagogisch unausweichlich erscheint, zugleich aber jede Festlegung der
Erziehungswissenschaft auf nur eine der im Plural auftretenden Religionen und Welt-
anschauungen ausgeschlossen ist, so umgegangen werden, dass weder die eigene Re-
levanz noch die auf Neutralitit beruhende erziehungswissenschaftliche Integritit ver-
loren geht?«

20. Ebd.
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treten in Wulfs Konzept einer »Historisch-pddagogischen Anthropologie« nor-
mative Begriindungsanteile fast v6llig hinter die historisierende Leitintention
zuriick.?! Und auch Zirfas prisentiert seinen heuristisch angelegten Ansatz als
»eine nicht-metaphysische Anthropologie, die sich in durchaus nihilistischer
Manier letzten Prinzipien und ersten Begriindungen versagt«.??

Vor diesem Hintergrund gewinnt das anthropologische Begriindungsprob-
lem fiir die Religionspddagogik schirfere, fast schon dilemmatische Ziige: Auf
der einen Seite besitzt die mit dem Abschied vom Singular verbundene »Zu-
rickweisung jeglicher Form einer essentialistischen Menschenbildpiadago-
gik«? einigen Riickhalt in ijhren eigenen theologischen und padagogischen
Denkvoraussetzungen — und das nicht erst mit dem nach der Jahrtausendwen-
de eingefiihrten Programm einer »pluralititsfihigen Religionspadagogik«.2
Bereits viel frither, in der Umbruchszeit nach dem Zweiten Weltkrieg, hat Os-
kar Hammelsbeck seine Zeitgenossen eindringlich davor gewarnt, Erziehung,
Bildung und Schule an einem - und sei es christlichen — Menschenbild aus-
zurichten.?> Was ihn gegen diese damals durchaus populdre Option stimmte,
verdient noch heute beachtet zu werden: Pddagogisch verweist er, auf noch
frische und sehr konkrete Erfahrungen zuriickgreifend, auf die jeder Men-
schenbildpadagogik inhédrente Gefahr einer offenen oder latenten Ideologisie-
rung von Bildung und Erziehung. Theologisch befiirchtet er wiederum eine
illegitime Funktionalisierung des Evangeliums, das sich nicht in menschen-
gemachten Bildern fixieren lasse und schon gar nicht vor den Karren oft po-
litisch oder 6konomisch motivierter und unweigerlich interessengeleiteter
Formungsabsichten gespannt werden diirfe.?° In gewisser Weise ist seine ideo-

21. Vgl. als Uberblick Christoph Wulf, Historisch-padagogische Anthropologie, in: Ger-
hard Mertens u.a. (Hg.), Allgemeine Erziehungswissenschaft I (Handbuch der Erzie-
hungswissenschaft 1), Paderborn 2011, 553-572.

22. Zirfas, Padagogik und Anthropologie, 36.

23. A.a. O, 34.

24. Vgl. Friedrich Schweitzer/Rudolf Englert/Ulrich Schwab/Hans-Georg Ziebertz, Ent-
wurf einer pluralititsfahigen Religionspiddagogik, Giitersloh/Freiburg u.a. 2001; Dies.
(Hg.), Welche Religionspadagogik ist pluralitdtsfahig? Strittige Punkte und weiterfiih-
rende Perspektiven, Freiburg u.a. 2012.

25. Vgl. Oskar Hammelsbeck, Das Menschenbild und die Aufgabe der Erziehung, in:
Ders./Paul S. Minear/Gerrit C. van Niftrik, Erziehung und Menschenbild. Zum Pro-
blem der »christlichen« Schule, Miinchen 1953, 5-33.

26. Vgl.a.a.0, 30: »Es ist stattdessen vielfach leider so, dafi sékulare Ideologien der miin-
dig gewordenen Welt nur abgelehnt werden, um an ihre Stelle eine christliche Ideo-
logie als Gouvernante einzusetzen.« Wie aktuell diese Diagnose immer noch ist, zeigt
Bernhard Dresslers Kritik »am vollmundig-plakativen Umgang mit dem Begriff des
>christlichen Menschenbildes< bei manchen Bildungspolitikern [...], mit dem die Ver-
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logiekritische Intention mit Zirfas’ Formel einer »nicht-metaphysischen An-
thropologie« treffend beschrieben.?”

Auf der anderen Seite sperrt sich eine religionspadagogisch perspektivierte
Anthropologie in mehr als einer Hinsicht dagegen, den Singular im Namen des
Plurals fiir erledigt zu halten. Das liegt zunéchst an ihrer spezifischen Veranke-
rung in einem religidsen, in diesem Fall christlichen, Wirklichkeitsverstandnis.
Denn der christliche Glaube nimmt den Menschen nicht an sich, sondern im-
mer auch in seiner Beziehung zu Gott in den Blick — und umgekehrt kann,
einem vielzitierten Diktum Rudolf Bultmanns folgend, wer theologisch von
Gott reden will, dies nur tun, indem sie bzw. er »redet vom Menschen, wie er
vor Gott gestellt ist, also vom Glauben aus«.?®> Wenn aber Theologie und An-
thropologie wirklich dermaflen unauflgslich ineinander verschlungen sind,
eignet anthropologischen Aussagen in christlicher Wirklichkeitsdeutung eine
perspektivisch gebundene Normativitit. Sie sind wahrheitsbezogene Aus-
sagen, die nicht Universalitit oder gar Absolutheit beanspruchen, wohl aber
subjektive Geltung.

Hinzu kommt, worauf Bernhard Dressler hingewiesen hat: Der Verzicht auf
normativ dimensionierte Menschenbilder bedeutet »gleichzeitig den weit-
gehenden Verzicht auf eine Grundsatzkritik der Bildungspolitik«.? Die reli-
gionspadagogische Pointe von Menschenbildern besteht ja weniger darin, die
bestehende Praxis ideell zu fundieren, als diese auf ihre Subjekt- und Lebens-
dienlichkeit hin kritisch zu befragen. An der jiingsten Kontroverse um inklusive
Bildung zeigt sich beispielhaft, dass verantwortliche Bildungsplanung gerade im
Streitfall auf das » Vorhandensein kraftvoll positioneller und gleichwohl verstan-
digungsfahiger Perspektiven zum Thema >Menschenbild«* angewiesen ist.

kiirzung auf 6konomisch-technokratische Denkmuster nur fadenscheinig bemantelt
wird«, Bernhard Dressler, Menschen bilden? Theologische Einspriiche gegen padago-
gische Menschenbilder, in: EvTh 63 (2003), 261-271, 263.

27. Vgl. bspw. Oskar Hammelsbeck, Der Ursprung des Erzieherischen in biblischer Be-
griinung, in: EvErz 1 (1949), H. 1, 4-11, 10: »Das erzieherische Tun erscheint immer
im Gewande des Weltanschaulichen, des Politischen, des Metaphysischen. [...] Aber
das Evangelium entschleiert das Erzieherische als Gehilfenschaft aus allem metaphy-
sischen Dunst. Es durchkreuzt auch alle unsere eignen, noch so frommen Sicherun-
gen, wo wir »christlich« zu erziehen gedenken.«

28. Rudolf Bultmann, Die liberale Theologie und die jiingste theologische Bewegung
(1924), in: Ders., Glauben und Verstehen I, Tiibingen 1993, 1-25, 25.

29. Dressler, Menschen bilden?, 263.

30. Rudolf Englert, Braucht, wer von Bildung redet, ein Menschenbild? Ein Blick auf die
EKD-Denkschrift »Mafle des Menschlichen, in: JRP 20 (2004), 147-154, 150.
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SchlieSlich lassen sich die Schwierigkeiten normativ abstinenter Zuginge
zur Anthropologie an den Konzepten derer erhérten, die sie erziehungswissen-
schaftlich besonders vehement einfordern. Wenn Zirfas, wie oben ausgefiihrt,
seine »nicht-metaphysische Anthropologie« eher beildufig an eine nihilistische
Daseinseinstellung koppelt oder Wulf nicht nur den »Tod des Menschen«, son-
dern gleich auch den »Tod Gottes« zu den Ausgangsdaten zeitgemafler anthro-
pologischer Reflexion rechnet,* kann das auch als indirekter Beleg dafiir ge-
lesen werden, dass jede padagogische Reflexion iiber den Menschen normative
Voraussetzungen und weltanschauliche Orientierungen in sich tragt.

So gedeutet, verandert sich der Verweischarakter des anthropologischen
Numerus grundlegend. Er indiziert keine generelle oder gar paradigmatische
Verschiebung vom Singular zum Plural mehr, sondern markiert ein Span-
nungsfeld, in dem sich eine anthropologisch rechenschaftsfihige Religions-
padagogik immer neu verorten muss.

2. Warum Religionspddagogik in anthropologischen Spannungsfeldern?

Der in diesem Band unternommene Versuch, Religionspadagogik in anthro-
pologischen Spannungsfeldern zu denken, kann sich auf wenig Vorarbeiten
stiitzen. Bislang haben Erziehungswissenschaft und Religionspadagogik - in
diesem Fall iibrigens iiberraschend einhellig - einen anderen Ausweg aus
dem oben skizzierten anthropologischen Begriindungsproblem genommen.
Statt nach dem Wesen des Menschen zu fragen, spiirt man nun den Dimensio-
nen nach, die zum Menschsein gehoren.® Praziser gefasst, geht es darum,
»strukturelle anthropologische Dimensionen« zu rekonstruieren, »die als not-
wendige Bedingungen und prinzipielle Méglichkeiten des Menschen verstan-
den werden«.* Die Vorteile eines solchen Vorgehens liegen auf der Hand: Es
legt die Perspektive auf den Menschen nicht fest, trigt der historischen und
kulturellen Bedingtheit menschlicher Existenz und Reflexion ebenso Rech-
nung wie der Machtformigkeit von Menschenbildern, ist interdisziplinir an-
schlussfihig und nahe am immer neu zu deutenden anthropologischen Phi-
nomenbestand. Vor allem aber bietet es einen strukturellen Rahmen, der an
der konstitutiven Bedeutung der heuristischen Dimensionen festhilt und da-

31. Die Wendungen werden von ihm auffillig oft parallel eingesetzt. Vgl. nur Christoph
Wulf, Anthropologie kultureller Vielfalt. Interkulturelle Bildung in Zeiten der Globa-
lisierung, Bielefeld 2006, 31, 116.

32. Friedrich Schweitzer, Padagogik und Religion. Eine Einfiihrung, Stuttgart 2003, 159f.

33. Zirfas, Pidagogik und Anthropologie, 34.

23



Henrik Simojoki und Thomas Schlag

durch den »systematischen Anspruch« anthropologischer Reflexion wahrt.>*
Dieser Anspruch gewinnt zusétzlich an Plausibilitit, wenn man sich den kon-
kreten Entwiirfen zuwendet. Vergleicht man die von Eckart Liebau und Jorg
Zirfas vorgelegten Versuche, fiir die Padagogische Anthropologie konstitutive
Dimensionen des Menschseins zu identifizieren, ergibt sich ein auffillig stabi-
les Gesamtbild:

Tab. 1: Konstitutive Dimensionen des Menschseins nach Eckart Liebau und Jorg
Zirfas

Liebau (2004)3° Zirfas (2006)3°
Bildungsbediirftigkeit Liminalitét
Historizitat Temporalitit
Leiblichkeit Korporalitit
Kulturalitdt Kulturalitit
Sozialitat Sozialitat
Subjektivitat Subjektivitdt
Bildsambkeit

Aus religionspadagogischer Sicht fallt freilich auf, dass Religion in diesem En-
semble anthropologischer Fundamentaldimensionen nicht vertreten ist (bei
Liebau ist sie unter dem Gesichtspunkt der Kulturalitit zumindest mit-
gedacht). Daher ist es nur konsequent, dass religionspadagogische Beitrige
zur Anthropologie ein besonderes Augenmerk darauf gelegt haben, »Transzen-
dentalitdt bzw. Religiositdt«*” oder auch »Religion als unerléssliche Dimension
des Menschseins und deshalb auch der Bildung«?® auszuweisen.

Jingst hat Bernhard Griitmme unter dem Titel »Menschen bilden? Eine re-
ligionspddagogische Anthropologie« eine Veréffentlichung vorgelegt, welche
die anthropologische Diskussionslage in der Religionspadagogik auf neue Fii-
B3e stellt.* Es handelt sich um den bislang umfassendsten und im engeren Sin-
ne iiberhaupt ersten Versuch, die der Sache nach weit zuriickreichende Refle-

34. A.a.0O,24.

35. Vgl. Liebau, Menschenbild, 129-134.

36. Vgl. Zirfas, Padagogik und Anthropologie, 39-190.

37. Hans-Jiirgen Fraas, Bildung und Menschenbild in theologischer Perspektive, Gottin-
gen 2000, 221-229.

38. Schweitzer, Padagogik und Religion, 160.

39. Vgl. Bernhard Griimme, Menschen bilden? Eine religionspadagogische Anthropolo-
gie, Freiburg u.a. 2012.
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xionsperspektive einer »religionspadagogischen Anthropologie« in einen sys-
tematisch kohdrenten Gesamtentwurf zu iberfithren. Dem Verfahren und
Aufbau nach orientiert sich Griimme an den »dimensionalen« Ansitzen in
der gegenwirtigen Padagogischen Anthropologie, ohne sich allerdings deren
Konzept einer »schwachen Normativitit« zu Eigen zu machen.® Seine alteri-
tatstheoretisch angelegte Gedankenfithrung basiert auf neun Dimensionen
menschlicher Existenz, die im oben vorgezeichneten Sinne nicht aus einem
vorgangigen Begriff des Menschen deduziert werden, sondern »dem mensch-
lichen Erfahrungsvollzug abgelesen« und, worauf es Griimme besonders an-
kommt, durchgingig »an ihn zuriickgebunden sind«.*! Im Einzelnen handelt
es sich um folgende Dimensionen, die interdisziplindr weit und gleichzeitig
religionspadagogisch fokussiert entfaltet werden: (1) Korper-Leib-Geist,
(2) Endlichkeit, (3) Identitit, (4) Sozialitét, (5) Freiheit, (6) Versagen, Schuld,
Sithne, (7) Zeit, (8) Rationalitit, (9) Religion. Seinen Ansatz hier eingehender
darzustellen, eriibrigt sich insofern, als er in vielen der nachfolgenden Beitrige
als Gesprachspartner présent ist.

Worauf es hier ankommt: Angesichts der dominanten Tendenz in der ge-
genwirtigen Erziehungswissenschaft und Religionspiddagogik, anthropologi-
sches Denken durch den Riickgriff auf grundlegende Dimensionen des
Menschseins zu strukturieren, stellt sich naturgemif3 die Frage, was es denn
eigentlich bringt, Religionspadagogik stattdessen oder ergénzend an »anthro-
pologischen Spannungsfeldern« auszurichten?

Zunachst ist darauf hinzuweisen, dass der »dimensionale« Ansatz bei aller
Diskontinuitit zu ontologisierenden Menschenbildkonzepten der Vergangen-
heit zumindest in einer Hinsicht die singularische Option weiterfithrt. Wéh-
rend frither das Wesen des Menschen in einer Mehrzahl singularischer Eigen-
schaften zur Artikulation gebracht wurde, gilt nun das Gleiche fiir die ebenfalls
konstant gedachten Dimensionen des Menschlichen: Wie an den oben umris-
senen Zusammenstellungen deutlich wurde, handelt es sich stets um eine limi-
tierte Mehrzahl singularischer Konditionen des Menschlichen (Korporalitit,
Liminalitdt etc.), was den zumeist aus nominalisierten Eigenschaftswortern be-
stehenden Zuschreibungen einen eigentiimlich statischen Charakter verleiht.

Das verdndert sich, sobald man die jeweils angesprochenen Momente auf
grundlegende, dynamische Polaritaten hin befragt. Dann wire, um nur einige
mogliche Beispiele zu nennen, die Leiblichkeit von Menschen im Horizont
der beschleunigten Virtualisierung menschlicher Lebensfithrung zu reflektie-

40. Vgl.a.a.0, 111-134.
41. A.a.0, 124f.
42. Vgl. Schweitzer, Padagogik und Religion, 159.
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ren, ihre Liminalitit mit der ihnen ebenfalls inhdrenten Bildsamkeit auszuba-
lancieren, ihre Rationalitit im Horizont dessen zu thematisieren, was sie tiber-
schreitet. Identitdt und Fragmentaritdt miissten zusammengedacht bzw. Frei-
heit und Gebundenheit wechselseitig kritisch aufeinander bezogen werden.
Kulturalitit wére in der Spannung von Partikularitdt und Universalitit zu
erértern und Temporalitit mit der Menschen ebenfalls eignenden Fahigkeit
zu korrelieren, raum-zeitliche Begrenzungen gedanklich und kommunikativ
zu transzendieren.

Ein weiterer Vorteil einer solchen polar strukturierten religionspadagogi-
schen Anthropologie besteht darin, dass sie auch jene anthropologischen
Spannungsmomente einfingt, die im lebensgeschichtlichen und gesellschaftli-
chen Wandel begriindet sind oder sich aus der institutionellen Einbettung von
Menschsein, Religion und Bildung und den damit verbundenen, Erfahrung
generierenden Praktiken ergeben.

3. Ziel, Konzept und Aufbau des vorliegenden Bandes

Damit lasst sich die Zielperspektive der vorliegenden Publikation praziser be-
nennen: Sie zielt darauf, im Gesprach mit unterschiedlichen Referenzdiszipli-
nen und im Horizont des biographisch-lebenszyklischen und gesellschaftlich-
religiosen Wandels anthropologische Spannungsfelder religioser Bildung kon-
textsensibel zu identifizieren und auf ihre religionspadagogischen Folgewir-
kungen hin zu befragen.

Entsprechend dieser Leitintention ist die Perspektive auf den Gesamt-
zusammenhang von Menschsein, Religion und Bildung bewusst diskursiv an-
gelegt. Wihrend die bislang angerissenen Entwiirfe anthropologische Fra-
gestellungen aus einer bestimmten Perspektive bearbeiten und dabei auf eine
moglichst kohédrente Argumentationsfithrung zielen, sollen im Folgenden un-
terschiedliche Zuginge und Positionen zu Wort kommen, die anthropologi-
sche Gegenwartsdebatte also gerade in ihrer Vielstimmigkeit wahrnehmbar
werden.

Sodann war es uns wichtig, dass sich diese Vielfalt nicht auf den religions-
padagogischen Binnendiskurs beschriankt. Religionspadagogik an anthropolo-
gischen Spannungsfeldern auszurichten, setzt einen weiten Blick voraus: Man
muss theologische und pidagogische, natur-, geistes- und sozialwissenschaft-
liche, politische und rechtliche Aspekte beriicksichtigen und, was besonders
wichtig ist, aufeinander beziehen kénnen. Dafiir ist die Religionspadagogik
auf anthropologische Anstofle aus anderen Wissenschaftsbereichen angewie-
sen, weshalb der in diesem Band dokumentierte Verstindigungsprozess iiber
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grundlegende Polarititen heutigen Menschseins durchgingig interdisziplindr
ausgerichtet ist.

Auch wenn sich die hier versammelten Beitrige nicht zu einem koharenten
Gesamtbild zusammenfiigen lassen, liegt diesem Band eine Aufbaulogik zu-
grunde, die — wie dem Inhaltsverzeichnis abgelesen werden kann - absichtsvoll
strukturiert ist und den Anspruch widerspiegelt, die erkenntnisleitende Frage
nach anthropologischen Spannungsfeldern méglichst breit und systematisch
zu kldren. Dies geschieht in sechs Hauptkapiteln mit je eigenem Schwerpunkt.

Das auf diese Einleitung anschlieflende zweite Kapitel dient der Grund-
legung und gliedert sich, wie alle weiteren Kapitel mit Ausnahme des dritten,
in zwei Hauptteile. Der erste bietet orientierende Perspektiven aus vier aus-
gewdhlten, aus unserer Sicht wichtigen Teilsegmenten der anthropologischen
Gegenwartsreflexion: der evolutiondren Anthropologie (Eve-Marie Engels), der
empirischen Bildungsforschung (Annette Scheunpflug), der historisch-padago-
gischen Anthropologie (Christoph Wulf) und schliefflich der theologischen
Anthropologie (Christoph Schwobel). Die Beitrage fithren in zentrale Problem-
konstellationen und Spannungsmomente der fiir die jeweilige Disziplin maf3-
geblichen anthropologischen Diskurse ein und liefern zugleich Grundkatego-
rien fiir die kritische Reflexion des Zusammenhangs von Menschsein, Religion
und Bildung. An diese Uberlegungen kniipfen im zweiten Teilabschnitt der
Grundlegung fiinf Beitrdge an, die zentrale »Spannungsmomente religions-
padagogischer Anthropologie« in ihrer polaren Struktur erschliefen: Bildsam-
keit (Bernhard Dressler), Freiheit (Thomas Schlag), Gerechtigkeit (Bernhard
Griimme), Leiblichkeit (Elisabeth Naurath) und Identitit (Rudolf Englert).

Das dritte Kapitel leuchtet das Leitthema des Sammelbandes in geschicht-
licher Perspektive aus — in kritisch-konstruktiver Auseinandersetzung mit sechs
»Klassikern« anthropologischer Bildungsreflexion im theologisch-padagogi-
schen Uberschneidungsfeld: Martin Luther (Bernd Schrider), Johann Amos
Comenius (Veit-Jakobus Dieterich), Jean-Jacques Rousseau (Ralf Koerrenz) so-
wie Wilhelm Dilthey und Oskar Hammelsbeck (Sara Haen). Dabei reicht der
Klarungswert der Beitrage deutlich tiber die Ebene historischer Rekonstruktion
hinaus. Wahrend namlich anthropologische Entwiirfe der Gegenwart ihre
Identitdt zundchst aus der betonten Diskontinuitdt zur Thematisierung des
Menschen in der eigenen disziplindren Tradition beziehen,** ergeben sich aus

43. So etwa bei Zirfas mit Blick auf die Geisteswissenschaftliche Padagogik. Vgl. Zirfas,
Pidagogik und Anthropologie, 32: »Die« pddagogische Anthropologie des genannten
Zeitraumes dachte prinzipiell systematisch, um Erziehung und Bildung auf ein Fun-
dament der Gewissheit, Stabilitit, Eindeutigkeit und Universalitdt griinden zu kon-
nen, das als a-historisches an jedem Ort und zu jeder Zeit Geltung besitzt«.
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den differenzierten Interpretationen dieses Kapitels auch konstruktive An-
kniipfungspunkte fiir die Gegenwart: Denn es wird an ihnen sehr deutlich, dass
— bei allem, was einer direkten Aktualisierung der von ihnen analysierten theo-
logischen und (religions)pddagogischen Anthropologien entgegensteht -
Menschsein nicht erst seit heute in polaren Spannungen gedeutet wird.

Das vierte Kapitel widmet sich dem anthropologischen Spannungsverhalt-
nis von Menschsein und lebensgeschichtlichem Wandel. Wenn sich anthropolo-
gisches Denken im oben vorgezeichneten Sinne nicht damit begniigen kann,
allgemein und abstrakt von »dem« Menschen zu sprechen, dann muss sie »sich
einlassen auf das Menschsein in der unterschiedlichen Konkretion von Lebens-
altern und Lebenssituationen«.** Dass gerade das Kind bzw. die Kindheit einer
eigenen anthropologischen Betrachtung bedarf, gehort seit Martinus Lange-
velds Studien zur » Anthropologie des Kindes«* zu den Grundeinsichten (reli-
gions-)padagogischer Anthropologie - eine Perspektive, die mittlerweile (auch
theologisch) in Richtung einer » Anthropologie des Jugendalters« ausgeweitet
worden ist.* Seit einiger Zeit weitet sich der Blick iber Kindheit und Jugend-
alter hinaus, mitbedingt durch die demographische Entwicklung, die einer
neuen Sensibilitdt fiir die religionspiddagogischen Herausforderungen des
Alterns Bahn gebrochen hat. Zusitzlich an Brisanz gewinnt diese Reflexions-
perspektive dadurch, dass sich die Lebensaltersgrenzen in der Postmoderne
zunehmend verfliissigen.?” Vor diesem Hintergrund werden im ersten Teil-
abschnitt dieses Kapitels ausgewihlte lebenszyklische Phasen multidisziplinar
durchleuchtet: die Kindheit in entwicklungspsychologischer und psychiatri-
scher Sicht (Gtinter Klosinski), das Jugendalter im Horizont der empirischen
Jugend- und Bildungsforschung (Thomas Rauschenbach), das Erwachsenen-
alter von der Warte der einschlagigen Bildungswissenschaft aus (Giinther Bitt-
ner) und schliellich das Alter in systematisch-theologischer Perspektive (Eilert
Herms). Es folgen fiinf weitere Beitrige, die sich dem lebenszyklischen Uber-
schneidungsfeld von Menschsein, Religion und Bildung in explizit religions-
padagogischer Absicht anndhern. Vor dem thematischen Horizont dieses Ban-
des besteht die besondere Herausforderung hier wie dort darin, Beobachter-

44. Friedrich Schweitzer, Die Suche nach eigenem Glauben. Einfithrung in die Religions-
péadagogik des Jugendalters, Giitersloh 21998, 130.

45. Vgl. Martinus J. Langeveld, Studien zu einer Anthropologie des Kindes, Tiibingen
31968, sowie Kurt Schori, Probleme einer Anthropologie des Kindes, in: ZPT 55
(2003), 47-64.

46. Vgl. Schweitzer, Suche, 123-139.

47. Vgl. Friedrich Schweitzer, Postmoderner Lebenszyklus und Religion. Eine Herausfor-
derung fiir Kirche und Theologie, Giitersloh 2003.
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und Akteursperspektive in einen Ausgleich zu bringen.*® Daher liegt der
Schwerpunkt der Analysen auf der Frage, wie Kinder (Anke Edelbrock), Ju-
gendliche (Anton Bucher), Erwachsene (Andreas Seiverth) und Seniorinnen
bzw. Senioren (Martina Kumlehn) ihre Sicht auf Leben, Religion und Gott
selbst artikulieren und welche Spannungen sich in diesen Selbstbeschreibun-
gen moglicherweise widerspiegeln. Eigens thematisiert wird die geschlecht-
liche Differenzierung von Menschsein, die von Ulrike Baumann auf ihre reli-
gionspadagogischen Implikationen hin untersucht wird.

Das fiinfte Kapitel stellt die Leitfrage dieses Bandes in den weiteren Kontext
des gesellschaftlichen, kulturellen und religiosen Wandels - eine Akzentuierung,
die sich aus der Uberzeugung speist, dass dieser Wandel sich in einem reli-
gionspadagogisch bislang viel zu wenig eingeholten Ausmaf3 auf die conditio-
nes humanae in der heutigen Weltgesellschaft auswirkt. Wieder gehen den
religionspadagogischen Reflexionen Impulse »von auflen« voraus: Die ver-
dnderte Kontextualitdt heutigen Menschseins wird zunichst religionssozio-
logisch expliziert (Karl Gabriel) und dann im interkulturellen Referenzrahmen
einer »Pddagogik der Differenzen und Synkretismen« gedeutet (S. Karin
Amos). Dass Kultur auch in anthropologischem Sinne nicht in Kulturalitit auf-
geht, zeigen Micha Brumlik, der den Begrift der Menschenwiirde in die Mitte
seiner jiidisch-theologischen Grundlegung einer Kultur der Erinnerung riickt,
und in anderer Weise auch Elisabeth Grib-Schmidt in ihrem dialogisch ange-
legten Versuch, die Relation von Natur und Freiheit im Spannungsfeld von
Soziobiologie, Ethik und Religion theologisch zu prézisieren. Die sich an-
schliefenden religionspadagogischen Beitrage richten sich an je einer grund-
legenden Signatur oder Deutungsvariante des gesellschaftlichen, kulturellen
und religiésen Wandels aus. Naherhin geht es um religionspadagogische An-
thropologie im Zeichen der Sakularisierung (Ulrich Riegel und Hans-Georg
Ziebertz), der religiosen Individualisierung (Ulrich Schwab) und Pluralisierung
(Evelyn Krimmer), der Globalisierung (Henrik Simojoki) und schliefilich, von
Manfred Pirner entfaltet, der digitalen Virtualisierung.

Menschliches Leben spielt sich jedoch nicht nur in gesellschaftlichen, son-
dern auch in institutionellen Kontexten ab. Ein fiir die (religions)padagogische
Anthropologie besonders zentraler Sitz im Leben menschlicher Praxis ist die
Schule. Die ersten Beitrage des sechsten Kapitels kreisen um sehr grundsitzli-
che Fragen, an denen deutlich wird, dass anthropologische Spannungsfelder
religioser Bildung tatséchlich institutionell bedingt sein konnen: Stellt Religion

48. Zu dieser Unterscheidung vgl. Ulrich Beck/Elisabeth Beck-Gernsheim, Generation
Global, in: Ulrich Beck (Hg.), Generation Global. Ein Crashkurs, Frankfurt a. M.
2007, 236-265, 237.
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eine fiir die 6ffentliche Schule bildungsrelevante Dimension des Menschseins
dar? (Henning Schluf$) Gibt es im juristischen Sinne ein »Recht des Kindes auf
Religion«? (Heinrich de Wall) Wie erschlief3t sich der Zusammenhang von
Menschsein, Religion und schulischer Bildung aus islamischer Sicht? (Ednan
Aslan) Inwiefern kann kirchlich mitverantwortete Seelsorge zu einer Humani-
sierung der offentlichen Schule beitragen? (Michael Meyer-Blanck) Was wiirde
es bedeuten, schulische Bildung konsequenter an dem auszurichten, was zum
Leben notwendig ist? (Christoph Scheilke) Die weiteren Beitrage dieses Kapitels
befassen sich mit dem schulischen Religionsunterricht. Im Vordergrund steht
eine Aufgabe, die in der religionsdidaktischen Gegenwartsforschung oft ver-
nachléssigt wird, ndmlich die anthropologischen Voraussetzungen aktueller
Konzepte der Religionsdidaktik zu explizieren. Dies geschieht mit Blick auf
die derzeit besonders intensiv besprochenen Ansitze der Elementarisierung
(Reinhold Boschki), der Kompetenzorientierung (Martin Rothgangel), des is-
thetischen (Dietrich ZillefSen) und des inklusiven Lernens (Wolfhard Schwei-
ker) sowie auf den oft unter Instrumentalisierungsverdacht gestellten Ansatz
der Wertebildung (Joachim Ruopp und Georg Wagensommer). Am Ende des
Kapitels bereichert Peter Kliemann den religionspadagogischen Anthropo-
logiediskurs um eine neue Formel, die sicher in den Grenzbereich des anthro-
pologisch Sagbaren fiihrt und gleichzeitig zumindest als Frage gestellt zu wer-
den verdient: So es denn eine »Anthropologie des Religionslehrers« geben
konnte, wie wire sie perspektivisch zu fullen?

Das siebte Kapitel widmet sich der Kirche, die als Bildungsraum (theo-
logisch), Lernort (piddagogisch) und Bildungsinstitution (soziologisch) auf
mehreren Ebenen in die religionspiddagogische Suche nach menschlichen Ma-
Ben von Bildung, Erziehung und Lernen einzubinden ist. Bei dem Versuch,
Kirche und kirchliches Bildungshandeln im Spannungsfeld von soziologischer
Gestalt und theologischer Verortung zu beschreiben, bietet der mit » Anstofle
aus der Praktischen Theologie« {iberschriebene Teilabschnitt gleichzeitig eine
Schérfung und Erweiterung der anthropologischen Theorieperspektive. Der
spannungsvolle Konnex von Menschsein und Bildung im Kontext von Kirche
wird zundchst kirchentheoretisch fundiert (Birgit Weyel), dann aus US-ame-
rikanischer Perspektive (Richard Osmer) und mit Blick auf die gegenwartigen
Bildungsdiskurse der Européischen Union (Peter Schreiner) kontextuell ver-
tieft und schliefSlich am praktisch-theologischen Uberschneidungsfeld der Li-
turgiedidaktik exemplifiziert (Christian Grethlein).

Die anschlieflende »gemeindepadagogische« Fokussierung legt sich inso-
fern nahe, als auf unterschiedlichen Feldern kirchlichen Handeln - der kirch-
lichen Bildungsplanung (Bernd Krupka, unter Rekurs auf die norwegische
»Glaubenserziehungsreform«), der Konfirmationsarbeit (Jorg Conrad), der Ju-
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gendarbeit (Wolfgang Ilg) und der Familienkatechese (Albert Biesinger) - kon-
zeptionelle Grundentscheidungen von ausdriicklichen oder zumindest mit-
schwingenden Menschenbildern beeinflusst werden. Im letzten Beitrag des Ka-
pitels entfaltet und konkretisiert Birgit Sendler-Koschel die nicht selten abstrakt
gefasste Leitvorstellung kirchlicher Bildungs(mit)verantwortung »um des
Menschen willen« an verschiedenen Aktivitdtsfeldern und aktuellen Projekten
der EKD.

Der Band miindet in einer Bilanzierung, die den multiperspektivisch ange-
legten Diskurs zur religionspiadagogischen Anthropologie auswertet und zu-
mindest in Ansdtzen biindelt.

An dem skizzierten Spannungsbogen wird unmittelbar einsichtig, dass die
vorliegende Publikation ein Werk Vieler ist. Wir danken den Autorinnen und
Autoren fiir ihre Bereitschaft, sich auf diesen Prozess einzulassen. Rebecca
Matschke, Jonas Stutz und Friederike Kreitschmann haben mit grofler Sorgfalt
dazu beigetragen, dass aus den vielen Einzeldateien am Ende ein Buch wurde.
Die Evangelische Kirche in Deutschland und die Evangelische Landeskirche in
Wiirttemberg haben die Drucklegung durch namhafte Zuschiisse ermdglicht.
Danken mdochten wir auch dem Gitersloher Verlagsaus, namentlich Diedrich
Steen, fiir die einmal mehr exzellente Betreuung. SchliefSlich denken wir an
Karl Ernst Nipkow, der dieses Publikationsprojekt in seinen Anfingen ideell
begleitet hat.

Gewidmet ist dieses Buch Friedrich Schweitzer, unserem Lehrer und
Freund, aus Anlass seines 60. Geburtstags. Seine Art, Religionspddagogik zu
betreiben - subjektnah und forschungsorientiert, kontextbewusst und ent-
schieden interdisziplindr - spiegelt sich in der Gesamtanlage dieses Bandes in
vielerlei Weise wider.

31



2. Grundlegungen



2.1 Interdisziplindre Anstofe

Evolutiondre Anthropologie und biotechnische
Selbstgestaltung des Menschen

Der Mensch und seine Bildung in biologischer Perspektive

Eve-Marie Engels

1. Einleitung

Besondere Anlésse zur Reflexion auf unser Menschen-, Natur- und Gottesbild
sind vor allem theoretische und technisch-praktische Durchbriiche sowie
auflergewohnliche Naturereignisse, insbesondere Katastrophen. So hat das
Erdbeben von Lissabon 1755 zahlreiche Philosophen dazu veranlasst, das
Theodizeeproblem erneut aufzurollen. Im Folgenden werde ich mich auf theo-
retische und technische Durchbriiche konzentrieren, weil sie vom Menschen
initiierte Denk- und Handlungsoptionen eréffnen, die verstirkt Prozesse von
Selbstfindungs- und Orientierungsbemiihungen auslésen und damit besonde-
re Herausforderungen darstellen. In diesem Sinne hat sich die Biologie seit
dem 19. Jahrhundert besonders hervorgetan. Dies gilt sowohl auf theoreti-
schem als auch auf technischem Gebiet. In beiden Bereichen gibt es revolutio-
nére Verdnderungen, durch die unser Natur- und Menschenbild entscheidend
umgestaltet wird und sich damit auch verstérkt die Frage nach unserer Gottes-
vorstellung und der Bedeutung von Religion stellt. In meinem Beitrag werde
ich mich auf zwei dieser Durchbriiche konzentrieren, die auch fiir die Religi-
onspadagogik besondere Spannungsfelder eroffnen. Dies ist zum einen die
Darwin’sche Revolution mit ihren vielfltigen Veranderungen unseres Natur-
und Menschenbildes, die bis heute ausbuchstabiert wird, zum anderen die bio-
technische Revolution, worunter ich die Vielzahl spektakuldrer biotechnischer
Eingriffsmoglichkeiten in das Lebendige verstehe. Die Entwicklung neuer Bio-
techniken stellt uns nicht nur vor ethische und rechtliche Probleme, sondern
wirft auch anthropologische und naturphilosophische Fragen auf. Diese Tech-
niken ermdglichen namlich Eingriffe in das Lebendige, die hinsichtlich ihrer
Tiefe und Reichweite von einer neuen Qualitit sind.! Damit gewinnt das Na-

1. Eve-Marie Engels, Die Herausforderungen der Biotechniken fiir Ethik und Anthro-
pologie, in: Christof Gestrich (Hg.), Die biologische Machbarkeit des Menschen, Bei-
heft 2001 zur Berliner Theologischen Zeitschrift (BThZ), Berlin 2002, 100-124.
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turwiichsige des Menschen, gegeniiber seiner geistigen und kulturellen Dimen-
sion eine besondere Relevanz. »Bildung« bedeutet damit nicht mehr nur geis-
tige und moralische Bildung des Menschen durch Erziehung, sondern auch die
Selbstgestaltung des Menschen durch Biotechniken. Diese erweisen sich als
Priifstein fiir die Statik und Dynamik unseres Bildes vom Menschen als Natur-
und Kulturwesen.

2. Darwins wissenschaftliche und philosophische Revolution

Durch Darwin (1809-1882) wurde unsere Vorstellung von der Entstehung der
Vielfalt des Lebendigen auf der Erde und damit auch unser Menschenbild re-
volutioniert. Die Struktur seiner Theorie ist bis heute giiltig,? auch wenn sich
manche Details mit dem Fortschritt der biologischen Einzeldisziplinen ver-
andert haben.

Lange vor der Veroffentlichung seines Hauptwerkes Origin of Species
(1859)% war sich Darwin der Sprengkraft seiner Theorie bewusst.* Wie die
meisten Zeitgenossen hatte er den biblischen Schopfungsbericht wortlich ge-
nommen und war von der absichtlichen Erschaffung jeder einzelnen Tier- und
Pflanzenart und des Menschen durch »den Schopfer«, »the Creator, aus-
gegangen. Wihrend seiner Weltreise auf dem Vermessungsschiff Beagle und
danach vollzog sich in Darwin allmihlich ein theoretischer Gestaltwechsel, da
der biblische Bericht zu viele Phanomene unerklirbar lief3, die er erfahren und
beobachtet hatte. So entwickelte er das ehrgeizige Ziel, das »Dogma separater
Schopfungen« durch Naturgesetze abzulosen und entwarf seine Abstam-
mungstheorie, die »theory of descent with modification through variation and
natural selection«,® die hier kurz skizziert sei: Zwischen den Individuen einer
Art gibt es immer Unterschiede, Variation, und damit unterschiedlich gute An-
passungen an ihre jeweiligen Umweltbedingungen, so dass sich im struggle for
life die besser angepassten Organismen erfolgreicher vermehren konnen als
ihre schlechter angepassten Artgenossen. Dies bezeichnet Darwin als »natiir-

2. Siehe hierzu die Sammelbdnde von Eve-Marie Engels (Hg.), Charles Darwin und seine
Wirkung, Frankfurt a. Main 2009 und Eve-Marie Engels/Oliver Betz/Heinz-R. Kohler/
Thomas Potthast (Hg.), Charles Darwin und seine Bedeutung fiir die Wissenschaften,
Tiibingen 2011.

3. Charles Darwin, On the Origin of Species by Means of Natural Selection, or the Pre-
servation of Favoured Races in the Struggle for Life, London 1859.

4. Zu den Quellen siehe Eve-Marie Engels, Charles Darwin, Miinchen 2007.

5. Darwins Theorie ist komplexer, als dies hier auf knappem Raum skizziert werden
kann. Als ausfiihrlichere Darstellung siehe Engels, Charles Darwin, Kap. IIL
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liche Selektion«. Dabei kénnen die kleinsten Unterschiede ein »Kérnchen in
der Waagschale« sein, d. h. fiir Uberleben und Fortpflanzungserfolg ausschlag-
gebend sein. Die fiir das Uberleben vorteilhaften Eigenschaften konnen sich
tiber viele Generationen hinweg allméhlich anhdufen und sich dabei gegen-
tiber den Merkmalen der Stammart zunehmend verdndern, ein Prozess, der
sich graduell, nicht sprunghaft vollzieht. So entstehen neue Varietiten, Unter-
arten und schliefllich neue Arten. Die Entstehung der individuellen Variatio-
nen ist nach Darwin »zufillig« (accidental). Damit meint er nicht das Fehlen
von Naturgesetzen. Vielmehr entstehen die Variationen im Hinblick auf ihren
spateren Gebrauch zufillig, d.h. sie erweisen sich erst unter den jeweiligen
Existenzbedingungen, dem Druck der natiirlichen Selektion, als zweckmifig,
sind also zufillig im Sinne von nicht geplant.”

Darwins Theorie beinhaltet drei groffe Revolutionen. Die erste ist eine biolo-
gische Revolution. Neue Arten entstehen durch einen Wandel, die Transforma-
tion bereits existierender Arten. Ein dynamisches Naturbild 16st das bis dahin
dominante statische Naturbild ab. Die damit verbundene zweite Revolution be-
trifft die philosophischen und theologischen Voraussetzungen der Wissenschaf-
ten vom Lebendigen. Mit der Theorie der Artentstehung durch Arttransforma-
tion eriibrigt sich die Annahme einer speziellen Planung und Erschaffung jeder
einzelnen Art durch einen Schépfer. Zur Erklirung der Zweckmafigkeit im
Lebendigen reicht blindes Naturgeschehen aus. Lebewesen sind kein Ziel der
Evolution, sondern deren zufillige, d.h. nicht geplante, aber dennoch zweck-
maflige Ergebnisse. Dies gilt auch fiir die Evolution als Ganze. Diese Idee ist bis
heute das Standardmodell der Evolution. Eine dritte revolutionire Implikation
von Darwins Theorie liegt damit auf der Hand. Auch der Mensch wird als Zu-
fallsergebnis blinder Variation und natiirlicher Selektion erklért, er stammt von
Affen ab. Seine Evolution ist an eine bestimmte Konstellation empirischer Be-
dingungen gekniipft und damit kontingent. »If any single link in this chain had
never existed, man would not have been exactly what he now is.«<® Aber hat
Gott nicht zumindest die Evolutionsgesetze erschaffen, die Zweckmafliges her-
vorbringen? Diese Annahme kollidiert fiir Darwin mit dem Bild eines allwei-
sen, allméchtigen und giitigen Gottes, denn hier stellt sich das Theodizeepro-
blem. Hat Gott ein Naturgesetz erschaffen, das neben dem Zweckméfliigen so

6. Charles Darwin, Die Entstehung der Arten, Stuttgart 2007, 650.

Engels, Charles Darwin, 119f1.

8. Charles Darwin, The Descent of Man, and Selection in Relation to Sex, rev. Aufl. der
2. Aufl. von 1874, London 1877, The Works of Charles Darwin, Bd. 21, London 1989,
Bd. 1, 171; Charles Darwin, The Expression of the Emotions in Man and Animals,
London 1872.

N
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viel Leiden fiir die Lebewesen mit sich bringt? Will er, dass die Katze mit der
Maus spielt? Darwin zieht es vor, Agnostiker zu sein.

3. Darwins evolutionire Anthropologie

Dem Menschen als Gegenstand der Naturgeschichte widmet sich Darwin in
Descent of Man.

Der Mensch ist »the most dominant animal that has ever appeared on this
earth.«’ Ein entscheidender Schritt in der menschlichen Evolution ist die Ent-
wicklung des aufrechten Ganges, der Zweifiiftigkeit, womit sich allméhlich die
gesamte korperliche Struktur verandert. Der Mensch verdankt seine besondere
Stellung in der Natur seinen gesteigerten kognitiven Fahigkeiten in Verbin-
dung mit seiner verbalen Sprache, den sozialen Gewohnheiten sowie seinem
Korperbau. Indem sich der Selektionsdruck allmahlich vom Korper auf die
Herausbildung seiner kognitiven und sozialen Fahigkeiten verlagerte, kam die
korperliche Veranderung des Menschen mit Ausnahme des Schidels und des
Gehirns als »Organ des Geistes« weitgehend zum Stillstand.!® Der besondere
Vorteil dieser intellektuellen Fahigkeiten liegt in der Erzeugung von Technik,
die es dem Menschen erméglicht, seine Umwelt in Anpassung an seine Bediirf-
nisse zu gestalten. Die Entstehung des Menschen bedeutet eine »Revolution« in
der Natur.!! Auch in anderer Hinsicht heben Darwin und Wallace die Sonder-
stellung des Menschen hervor. Der Mensch ist das einzige moralfihige Lebe-
wesen.

4. Moral: ein kulturgeschichtliches Phinomen mit
naturgeschichtlichen Wurzeln

Darwins evolutiondre Anthropologie ist der erste Ansatz, der die Entwicklung
der menschlichen Moralfdhigkeit von der biologischen Evolution des Men-
schen her beleuchtet.

9. Charles Darwin, Descent of Man, 52.

10. Alfred Russel Wallace publizierte diesen Gedanken bereits vor Darwin, der sich in
Descent of Man mehrfach auf Wallace bezieht. Alfred Russel Wallace, The Origin of
Human Races and the Antiquity of Man deduced from the theory of »Natural Selec-
tion, in: Journal of the Anthropological Society of London (2/1864), London, clvii-
clxxxvii. Darwin geht in Descent of Man jedoch weit iiber Wallace hinaus. Siehe Eve-
Marie Engels, Charles Darwin, Kap. IV und V.

11. Wallace, The Origin, clxviii.
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Doch erklart Darwin die Entstehung der Moral nicht rein biologisch. Moral
ist fiir Darwin ein kulturgeschichtliches Phdnomen mit naturgeschichtlichen
Wurzeln. Er greift Grundannahmen der englisch-schottischen Moralphiloso-
phie (Hume, Smith u.a.) auf und erweitert sie um eine evolutionsgeschichtliche
Perspektive, indem er die evolutiondren Wurzeln unserer Moralfihigkeit in der
menschlichen Naturgeschichte ausmacht, die uns mit anderen Tieren verbindet.
Die »sympathy« ist die Grundlage der sozialen Instinkte von Tieren und for-
dert Hilfsbereitschaft und Kooperation. Im Laufe der Evolution des Menschen
hat sich nach Darwin eine Instinktreduktion vollzogen. Gleichzeitig haben sich
die kognitiven Fahigkeiten des Menschen erweitert und verbessert hin zu einer
»freien Intelligenz« und der Entstehung des Selbstbewusstseins.!? Instinktre-
duktion, verbunden mit der Entwicklung hoherer kognitiver Fahigkeiten und
verbaler Sprache, ist die Bedingung fiir die Entstehung genuiner Moralfihig-
keit. Sprache erméglicht es, Normen in artikulierbare symbolische Strukturen
zu gieflen. Moral besteht fiir Darwin im bewussten Urteilen und Handeln nach
Prinzipien, wie Kants Sittengesetz und der Goldenen Regel.'*> Obwohl redu-
ziert, geben die Instinkte noch die Impulse fiir unsere sozialen und mora-
lischen Handlungen. Sie miissen jedoch durch den Verstand orientiert werden.
Gefiihl, Verstand, Urteilskraft, Selbstbewusstsein und verbale Sprache als Ver-
mogen des Menschen sowie Erziehung, Religion, Gesetz und 6ffentliche Mei-
nung als externe Faktoren miinden in das komplexe Gebilde des moralischen
Sinns. Der moralische Sinn ist nach Darwin der »edelste Teil« der mensch-
lichen Natur, der gepflegt werden muss, damit er nicht verfillt. »To do good
in return for evil, to love your enemy, is a height of morality to which it may be
doubted whether the social instincts would, by themselves, have ever led us. It
is necessary that these instincts, together with sympathy, should have been
highly cultivated and extended by the aid of reason, instruction, and the love
or fear of God, before any such golden rule would ever be thought of and
obeyed.«!* Die Kultur wird damit zu einem qualitativ neuen Faktor fiir die
Entwicklung des Menschen.

Mit dem Menschen ist in der Evolution ein Lebewesen entstanden, das die
natiirliche Selektion durch sein moralisches Handeln bis zu einem gewissen
Grad aufler Kraft setzt, wodurch moralischer Fortschritt moglich wird. Der
Mensch kann seine Kleingruppenmoral iberwinden und zum Weltbiirger wer-

12. Heute geht man davon aus, dass Selbstbewusstsein in gewissem Grade auch bei be-
stimmten anderen Tierarten wie Menschenaffen, Elefanten, Delfinen u. a. vorhanden
ist.

13. A.a.O, 114, 131.

14. A.a.O, 117, Fn. 27.
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den, ja schliellich auch Tiere in sein moralisches Handeln einschlieflen. Es
vollzieht sich also eine Erweiterung des Kreises der moralisch Beriicksichtigten.
Auch richtet sich Moral nicht mehr nur auf das Gemeinwohl, sondern auch
direkt auf das Wohl der Individuen einer Gemeinschaft, was sich in der Fiir-
sorge fiir das Wohl Kranker und Schwacher duflert.!> Dariiber hinaus verbes-
sert sich in der Menschheitsgeschichte der MafSstab fiir Moral, die Griinde fiir
moralisches Handeln, angefangen von normkonformem Handeln aus Furcht
vor Strafe und zur Verfolgung des Eigeninteresses iiber die Befolgung von Nor-
men aus Griinden der 6ffentlichen Anerkennung bis hin zur hochsten Ent-
wicklungsstufe, auf der der Mensch auch die Urteile seiner Mitmenschen an
ethischen Prinzipien misst, wie Kants Menschenwiirdeformel des Kategori-
schen Imperativs.!6

Die hochste Stufe der Moral besteht nach Darwin also im autonomen mo-
ralischen Urteil des Individuums. Seine Darstellung des moralischen Fort-
schritts in der menschlichen Evolution und Kulturgeschichte weist Parallelen
zum Modell des Entwicklungspsychologen Lawrence Kohlberg auf, der die
Etappen der kindlichen Moralentwicklung von der prakonventionellen iiber
die konventionelle zur postkonventionellen Stufe beschreibt.

5. Religionspddagogische Spannungsfelder und Chancen der
evolutiondren Anthropologie

Nach Friedrich Schweitzer konnen »die neuen Herausforderungen fiir die Reli-
gionspddagogik [...] zu drei Themen verdichtet werden: Umgang mit der Plu-
ralitat, Lehren und Lernen unter der Voraussetzung individualisierter Religion,
Wahrnehmung globaler Verantwortung.«'” Bei den folgenden Uberlegungen
werde ich mich auf diese beziehen.

Ein erstes Spannungsfeld betrifft die Frage der Vereinbarkeit von Darwin-
scher Evolutionstheorie und Schopfungstheologie. Darwins Methode eines
Verzichts auf metaphysisch-theologische Pramissen ist als wissenschaftstheo-
retisches Programm nicht nur legitim, sondern geboten. Er iiberpriift die Er-
klarungs- und Prognosekraft der zeitgendssischen Lehre des intelligent design
und zeigt, dass seine eigene Theorie nicht nur die Probleme des Kreationismus
vermeidet, sondern auch eine groflere Erklarungskraft als dieser besitzt.'® Hier

15. A.a.O, 129.

16. A.a.O., 114.

17. Friedrich Schweitzer, Religionspadagogik, Giitersloh 2006, 56.

18. Zu Darwins Wissenschaftstheorie siehe Engels, Charles Darwin, 82-86. Zur Diskus-
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mag nun eingewandt werden, dass eine metaphysische Lehre wie der physiko-
theologische Kreationismus nicht mit naturwissenschaftlichen Methoden wi-
derlegbar sei, da metaphysische Annahmen weder wissenschaftlich bestitigt
noch widerlegt werden koénnen. Als Einwand greift dieses Argument jedoch
nicht, weil die Vertreter des intelligent design selbst mit dem Anspruch auftra-
ten, als Naturwissenschaftler Naturphanomene physikotheologisch erklaren zu
konnen. Sie wollten die Spuren der Allmacht, Weisheit und Giite Gottes im
minutidsen Studium seiner Schopfung nachweisen. Eine strikte Trennung zwi-
schen Naturwissenschaft und Religion gab es zu Darwins Zeit in England noch
nicht. »Science, in a sense, was religion.«!® Da wir heute zu Recht von dieser
Trennung ausgehen, stellt sich fiir uns zumindest die Frage nach der Verein-
barkeit von Gottesglaube und Evolutionstheorie. In einer pluralistischen Ge-
sellschaft ist das Nebeneinander vielfiltiger religioser und nicht-religioser Po-
sitionen zu erwarten, auch Formen individualisierter Religion.?® In Bezug auf
den Unterricht ist aber die Klarung der Frage relevant, wie in ein und dersel-
ben Person des Schiilers oder der Schiilerin das Bild eines Gottes, der fiir das
eigene Leben Sinnstiftung und Orientierung bietet, mit der Annahme der Zu-
falligkeit dieses Lebens vereinbar ist.

Ein weiteres Thema ist die Sonderstellung des Menschen in der Natur. Nach
landldufiger Auffassung hat Darwin den Menschen dieser Sonderstellung be-
raubt. So allgemein ist dies jedoch nicht richtig. Trotz seiner Abstammung von
anderen Tieren hat der Mensch fiir Darwin im Rahmen seines naturalistisch-
evolutiondren Paradigmas eine hervorgehobene Position. Da der Mensch von
Natur aus tiber Freiheitsspielraume verfiigt, kann er Moral und Religion ent-
wickeln.

Ohne Vorbedingungen im nichtmenschlichen Tierreich wére dies nach
Darwin jedoch nicht moglich. Der Zoologe und Verhaltensforscher Frans de
Waal bestitigt dies mit seinen Forschungen an Menschenaffen und zeigt, dass
diese tiber soziale Gefiithle wie Empathie und Sympathie verfiigen und Hilfs-
bereitschaft praktizieren. Es gibt zahlreiche Beispiele hierfiir bei anderen Tier-
arten. Der menschlichen Moral wird von der Natur »eine helfende Hand« ge-
reicht.?! Hier erdffnet sich eine Konvergenz theologischer und biologischer

sion iiber das Verhéltnis von gegenwirtigem Kreationismus und Schopfungsglaube
siehe die Beitrage in Bernd Janowski/Friedrich Schweitzer/Christoph Schwobel (Hg.),
Schopfungsglaube vor der Herausforderung des Kreationismus, Neukirchen-Vluyn
2010.

19. Janet Browne, Charles Darwin Voyaging, London 1995, 129.

20. Schweitzer, Religionspadagogik, 56 f.

21. Frans de Waal, Primaten und Philosophen, Miinchen 2006, 31-35.
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Annahmen {iber den Menschen. Eine Reduktion aller Formen des Altruismus
auf Egoismus im Sinne der soziobiologischen Theorie vom »egoistischen Gen«
ist dagegen nicht tiberzeugend, weil sie auf einer Begriffsverwechslung basiert,
die Unterschiedlichkeit von phdnomenaler und biochemischer Ebene ignoriert
sowie mit einem unreflektierten Genbegriff operiert.??

Damit konvergiert die Darwin’sche Evolutionstheorie auch mit der Idee der
Wahrnehmung globaler Verantwortung. In einer Zeit, in der die Biodiversitit
als Ganze in ihrem Bestand bedroht ist, muss die Idee globaler Verantwortung
die gesamte Natur einschliefSen. Hans Jonas deutet die Darwin’sche Theorie als
Moglichkeit, iiber die Idee der evolutiondren Verwandtschaft des Menschen
mit allen anderen Lebewesen auch die Annahme einer Wiirde der belebten
Natur zu begriinden:

»So untergrub der Evolutionismus den Bau Descartes’ wirksamer, als jede metaphy-
sische Kritik es fertiggebracht hatte. In der lauten Entriistung iiber den Schimpf, den
die Lehre von der tierischen Abstammung der metaphysischen Wiirde des Men-
schen angetan habe, wurde tibersehen, dafl nach dem gleichen Prinzip dem Gesamt-
reich des Lebens etwas von seiner Wiirde zuriickgegeben wurde. Ist der Mensch mit
den Tieren verwandt, dann sind auch die Tiere mit dem Menschen verwandt und in
Graden Tréger jener Innerlichkeit, deren sich der Mensch, der vorgeschrittenste
ihrer Gattung, in sich selbst bewuf3t ist. [...] Und es stellt sich heraus, dafl der Dar-
winismus, der mehr als jede andere Lehre fiir die nunmehr dominierende evolutio-
nére Schau aller Wirklichkeit verantwortlich ist, ein von Grund auf dialektisches
Ereignis war.«*

So kann die Evolutionstheorie Anlass fiir eine neue Solidaritit des Menschen
mit dem tibrigen Lebendigen sein.

6. Die biotechnische Revolution und ihre anthropologischen und
ethischen Herausforderungen

Der Philosoph und Biologe Helmuth Plessner beschreibt die menschliche Son-
derstellung als »exzentrische Positionalitit« und charakterisiert sie mit drei

22. Eve-Marie Engels, Zur Frage der Grenzen solidarischen Handelns aus ethischer und
wissenschaftstheoretischer Perspektive, in: Johannes Miiller/Michael Reder (Hg.),
Der Mensch vor der Herausforderung nachhaltiger Solidaritét, Stuttgart 2003, 77-
108, Diskussion 109-126.

23. Hans Jonas, Das Prinzip Leben, Frankfurt 22011, 100f. (Erstverdffentlichung unter
dem Titel Organismus und Freiheit. Ansétze zu einer philosophischen Biologie. Got-
tingen 1973. Ubersetzung von: The Phenomenon of Life. Toward a Philosophical Bio-
logy. New York 1966. Paperback Evanston, Illinois 2001).
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anthropologischen Grundgesetzen, die Ausdeutungen der konstitutiven Er-
gianzungsbediirftigkeit des Menschen sind. Der Mensch ist »von Natur halb,
seine organische Naturwiichsigkeit wird mit und durch Kultur erginzt und
zugleich transzendiert.

Nach dem »Gesetz der natiirlichen Kiinstlichkeit« ist dem Menschen im
Unterschied zu den iibrigen Lebewesen die spezifische Weise der Realisation
seiner Existenz nicht von Natur aus in die Wiege gelegt. Der Mensch ist »von
Natur halb« und damit ergdnzungsbediirftig, d.h. »von Natur, aus Griinden
seiner Existenzform kiinstlich.«** Er ist darauf angewiesen, Kultur zu schaffen,
um sein Leben fithren zu kénnen. Eine scharfe Grenze zwischen natiirlicher
und kiinstlicher Anpassung gibt es daher beim Menschen nicht.

Das »Gesetz der vermittelten Unmittelbarkeit« besagt, dass das mensch-
liche Lebenssubjekt mit Allem in einer indirekt-direkten Beziehung steht. Das
bedeutet, »daf3 zwischen ihm und dem Umfeld eine durch es selber vermittelte
Beziehung existiert.«?

Mit dem »Gesetz des utopischen Standorts« bezeichnet Plessner die Tat-
sache, dass mit der Schaffung von Kultur als »zweiter Natur« des Menschen
eine eindeutige Fixierung der Stellung des Menschen dennoch nicht gegeben
ist. Die Exzentrizitit der menschlichen Lebensform wird von Plessner daher
als »utopischer Standort, als »Stehen im Nirgendwo«, gedeutet. Des Men-
schen »konstitutive Wurzellosigkeit bezeugt die Realitat der Weltgeschichte.«?

Der Begriff der menschlichen Natur ist hier mehrdeutig. Er bezeichnet zum
einen das Naturwiichsige, organisch Gewachsene, die »Hilfte«, mit welcher der
Mensch auf die Welt kommt und die sich im Laufe der Evolution als seine art-
spezifische Besonderheit entwickelt hat. Zum anderen bezeichnet er das Ganze
des Menschen, die Verschrankung von Naturwiichsigem und Kulturellem. Als
leibliche Wesen bleiben wir wihrend unseres gesamten Lebens auch natur-
wiichsige Wesen, wobei die naturwiichsigen Aspekte des Menschen in unter-
schiedlichem Mafle formbar und verdnderbar sind.

Durch die Biotechniken werden die Grenzen des vertrauten Naturwiichsi-
gen immer weiter hinausgeschoben. Etwa seit Mitte des 20. Jahrhunderts gibt
es zunehmend Beispiele fiir biotechnische Grenzverschiebungen und Grenz-
itberschreitungen, wobei ich diese Begriffe hier zundchst deskriptiv verwende.
Ausfithrlichere kritische Diskussionen einzelner der genannten Beispiele fin-

24. Helmuth Plessner, Die Stufen des Organischen und der Mensch (1928). Gesammelte
Schriften Bd. IV. Darmstadt 2003, 385.

25. A.a.0O, 401.

26. A.a.O., 419.
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den sich in anderen meiner Arbeiten.?’ Zum Schutz des Menschen und der
Natur sind Grenzen zu ziehen. Dies setzt eine erneute Verstindigung {iber un-
ser Natur- und Menschenbild voraus.

Beispiele fiir Grenzverschiebungen bzw. -iiberschreitungen am Anfang und
Ende des menschlichen Lebens sind Reproduktions- und Transplantations-
medizin. Ein Beispiel fiir eine artiiberschreitende Biotechnik ist die sich im
experimentellen Stadium befindende Xenotransplantation, d.h. die Transplan-
tation von Zellen, Geweben oder Organen vom Tier auf den Menschen. Beim
Klonen nach der »Dolly-Methode« werden Lebewesen, die sich normalerweise
zweigeschlechtlich vermehren, ohne Verschmelzung von Ei- und Samenzelle
erzeugt. Dies ist prinzipiell auch beim Menschen maglich, wie die Herstellung
menschlicher Klonembryonen im vergangenen Jahr gezeigt hat, wobei es sich
um Klonen mit dem Ziel der Herstellung embryonaler Stammzellen fiir thera-
peutische Zwecke handelt. Ein weiteres Beispiel ist die Erzeugung von Misch-
wesen durch die Kombination einer entkernten Tiereizelle mit der Korperzelle
eines Menschen.?® Als letztes Beispiel seien die Neurowissenschaften mit einer
groflen Bandbreite von Techniken genannt, zu denen bildgebende Verfahren,
Neurofeedback, Mensch-Computer-Schnittstellen, Hirnschrittmacher u.a. ge-
horen. Die meisten dieser Techniken werden nicht nur unter dem Aspekt ihrer
therapeutischen Anwendung, sondern auch unter dem der Verbesserung des
Menschen, des enhancement, diskutiert. Hierzu gehort auch die Diskussion
tiber Transhumanismus und Posthumanismus.?

Plessners anthropologische Grundgesetze sind heute aktueller denn je. Das
Spezifikum des Menschen liegt in seiner Plastizitdt, in der Offenheit seiner Na-
tur, in der Naturwiichsiges und Kulturelles eine ontisch notwendige Ver-
schrinkung eingehen, die sich einer eindeutigen und endgiiltigen Festlegung
entzieht. Der Mensch ist immer wieder zur Entscheidung iiber die Gestal-
tungsweise der Freiheitsspielrdume, welche die Natur offen gelassen hat, und
damit zur Selbstdeutung gezwungen. Seine exzentrische Positionsform notigt
ihn dazu, sich im »Handeln, Denken und Triumen« eine kiinstliche Welt zu

27. Siehe u.a. Eve-Marie Engels, Der Mensch, ein Méngelwesen? Biotechniken im Kon-
text anthropologischer und ethischer Uberlegungen, in: Heinrich Schmidinger/Cle-
mens Sedmak (Hg.), Der Mensch - ein Mangelwesen? Darmstadt 2009, 207-235.

28. Deutscher Ethikrat, Mensch-Tier-Mischwesen in der Forschung, Berlin 2011.

29. Julian Huxley, New Bottles for New Wine, London 1957, 13-17; Nick Bostrom, In
Defense of Posthuman Dignity, in: Bioethics 19 (2005), 202-214; Christopher Coe-
nen/Stefan Gammel/Reinhard Heil/Andreas Woyke (Hg.), Die Debatte iiber »Human
Enhancementy, Bielefeld 2010.
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schaffen. Indem die Menschen erreichen, was sie wollen, »ist schon der un-
sichtbare Mensch in ihnen iiber sie hinweggeschritten.«*® Angesichts der im
Vorigen dargestellten biotechnischen Entwicklungen erweist sich Plessners an-
thropologische Beschreibung des »unsichtbaren Menschen in uns« von bemer-
kenswerter Weitsicht und Aktualitt.

Wenn der Mensch, wie Plessner zu recht annimmt, immer schon iiber sich
hinaus ist, einen utopischen Standort einnimmt, ist die Uberschreitung des
jeweils Erreichten ein Teil der menschlichen Natur. Meine anthropologische
Grundfrage lautet daher, ob die anthropologischen Gesetze des utopischen
Standorts und der natiirlichen Kiinstlichkeit eine Grenzenlosigkeit der Spiel-
rdume menschlicher Selbstgestaltung beinhalten. Biotechniken lassen sich
nicht einfach unter Berufung auf die menschliche Natur als »unnatiirlich« ab-
lehnen, da sich die menschliche Natur als solche durch eine natiirliche Kiinst-
lichkeit auszeichnet. Der Einsatz dieser Techniken zur Uberwindung unserer
Mingel und zur Verbesserung oder gar Perfektionierung der menschlichen
Natur zwingt uns dazu, Zielvorstellungen fiir jene Aspekte und Bereiche des
Menschen zu entwickeln, die bisher auf Grund ihrer Kontingenz menschlicher
Verfiigbarkeit entzogen waren, fiir das Naturwiichsige, welches nun der Gestal-
tung durch den Menschen unterworfen wird. Damit wachsen auch Ausmaf3
und Radius unserer Verantwortung. Weil der Mensch weltoffen ist, bedarf er
angesichts der ungeheuren technischen Mdglichkeiten seiner Selbstgestaltung
umso mehr einer Deutung seiner selbst.

Zugleich muss vergegenwirtigt werden, dass das Naturwiichsige nicht be-
liebig veridnderbar ist. Wir haben uns als Gattung und Art in einem langen
Evolutionsprozess entwickelt, in dem sich unser Leib mit seinen Sinnen als
organisches System herausgebildet hat, dessen Teile aufeinander abgestimmt
sind. Naturwiichsiges und Kulturell-Technisches kénnen daher in Kollision ge-
raten. Hier stof3t das Gesetz der natiirlichen Kiinstlichkeit selbst an seine Gren-
ze. Das Naturwiichsige ldsst sich nicht beliebig durch Technik gestalten, es
steht nicht zur freien Disposition, sondern hat seine eigenen Gesetzméafligkei-
ten. Plessner hat sich mit solchen Fragen vor und unabhéngig von Biotech-
niken am Menschen befasst und Biologie und Phianomenologie fruchtbar mit-
einander verbunden.?! Die Grenzen, welche das Naturwiichsige unseren

30. Plessner, Die Stufen, 419.

31. Helmuth Plessner, Die Einheit der Sinne, (1923), Anthropologie der Sinne, (1970);
diskutiert in: Eve-Marie Engels, Die kiinstliche Natur des Menschen - Neuroprothe-
sen und Neurotranszender, Freiburg/Miinchen 2009, 129-143.
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technischen Eingriffen entgegensetzt, miissen mit Vorsicht, Bedacht und Sen-
sibilitdt austariert werden, da hohe Giter auf dem Spiel stehen. Wir sind von
Natur aus nicht nur kulturell-kiinstliche Wesen, sondern auch verletzbare und
leidensfihige Naturwesen.

7. Religionspddagogische Spannungsfelder von Biotechniken

Die beschriebenen Beispiele fiir eine Selbstgestaltung des Menschen durch
Biotechniken beinhalten vielfiltige Herausforderungen fiir die Religionspdda-
gogik. Dies wird bereits durch den Ausdruck »playing God« signalisiert, der
etwa seit den 70er Jahren des 20. Jahrhunderts zunehmend im Zusammenhang
mit Biotechniken im auflerhumanen und humanen Bereich verwendet wird.
Hiufig soll damit menschliche Uberheblichkeit beschrieben und angeprangert
werden. Das Lebendige ist durch technische Eingriffe in stirkerem Mafle als
bisher verfiigbar, ohne damit zugleich im selben Mafle kontrollierbar zu sein.
Biotechniken sind jedoch nicht pauschal, sondern jeweils im Einzelnen zu un-
tersuchen und auf ihre anthropologischen und ethischen Implikationen hin zu
analysieren und zu bewerten.

Die Diskussion der angefiihrten Biotechniken wird sowohl in unserer plu-
ralistischen Gesellschaft als auch innerhalb der einzelnen Disziplinen kontro-
vers gefiihrt. Im Zeitalter der Globalisierung wird die Erfiillung biotechnischer
Wiinsche durch Tourismus erleichtert, wenn das eigene Land diese durch
strengere Gesetze verhindert. Neben der Pluralisierung, Individualisierung
und Globalisierung ist auch der Aspekt der Kommerzialisierung von Bedeu-
tung. Da die zu verhandelnden Fragen hochkomplex sind und nicht von einer
Disziplin allein zu bearbeiten, geschweige denn zu 16sen sind, bedeutet dies fiir
die Religionspadagogik die Notwendigkeit einer interdisziplindren Kooperati-
on mit anderen Disziplinen, mit Biologie und Medizin, mit der philosophi-
schen Anthropologie und Ethik und nicht zuletzt mit der interdisziplindren
anwendungsbezogenen Bioethik. Diese Interdisziplinaritit sollte zumindest
ansatzweise auch im Schulunterricht praktiziert werden. Welche Rolle kann
die Religion bei der ethischen Bewertung von Biotechniken spielen? Hat sie
neben der allgemeinen Ethik spezielle normative Maf3stibe? Damit stellen sich
auch Herausforderungen fiir den interreligiésen und interkulturellen Dialog.
Angesichts der menschlichen Plastizitit und Weltoffenheit und der zuneh-
menden Selbstgestaltung des Menschen durch Biotechniken stellt sich auch
die Frage, wie sich dieser Aspekt des Menschen aus der Perspektive der Schop-
fungsgeschichte darstellt. Und welche Rolle kann der Religionsunterricht bei
der Konturierung und inhaltlichen Fillung von Menschenbildern spielen?
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Mein Vorschlag fiir eine allgemeine Richtlinie ist der Grundsatz: Biotechniken,
welche die leiblichen und geistigen Grundlagen gefihrden oder gar zerstoren, die
Menschen zur Weltoffenheit befihigen, sind abzulehnen.>

32. Vgl. Eve-Marie Engels, Der Mensch, ein Méngelwesen?, 231.
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Der Mensch und seine Bildung in der Erziehungswissenschaft

Annette Scheunpflug

Das Thema »der Mensch und seine Bildung« ist ein fiir die Erziehungswissen-
schaft konstitutives Thema. Wenn sich ein Beitrag in diesem Band, speziell aus
erziehungswissenschaftlicher Perspektive mit diesem Thema befasst, bedarf
nicht die Frage als solche, wohl aber der besondere Blickwinkel, der hier einge-
nommen werden soll, einer erlduternden Begriindung.

Die Erziehungswissenschaft hat sich historisch aus der Theologie und der
Philosophie entwickelt. Sie ist tief in die Debatten um das Menschenbild, also
die Anthropologie, verstrickt. Sie wurde in der letzten Hélfte des vergangenen
Jahrhunderts zudem intensiv durch die Soziologie und die Psychologie inspi-
riert. In der jlingsten Zeit hat sie sich in der sogenannten »empirischen Wen-
de« zu einer interdisziplindren »Bildungsforschung« entwickelt und damit in-
haltliche wie methodologische Zuginge der Psychologie und Soziologie quasi
inkorporiert.

Angesichts des enormen Bedeutungszuwachses, den diese Beziige in den
letzten Jahren vor allem methodologisch in der Erziehungswissenschaft erhal-
ten haben, mochte ich in diesem Beitrag die Schnittstellen und Spannungsfel-
der zwischen einem geisteswissenschaftlichen Zugang zum Thema »Mensch,
Religion und Bildung« und einer erfahrungsbasierten, empirischen Zugangs-
weise in den Blick nehmen. Was sieht man, wenn man mit diesem Blick auf
Mensch, Bildung und Religion sieht? Welche Konzepte treten in den Vorder-
grund und was verschwindet aus dem Blickfeld?

1. Die Grundlage: Intersubjektiv gepriifte Erfahrung

Grundlage empirischer Erziehungswissenschaft ist der Erfahrungsbegrift. Das
Wort »Empirie« ist aus dem griechischen Wort fiir »Erfahrung« (empeiria)
hergeleitet. Mit dem Terminus Erfahrung wird umgangssprachlich die Wahr-
nehmung eines Ereignisses beschrieben bzw. die von einer Person tber die
Lebensspanne wahrgenommenen Ereignisse.

Das Wort »Ereignis« geht im Indogermanischen auf das Wort »irougen«
zuriick, bedeutet also etwas »Erdugtes«, etwas mit den eigenen Augen Gesehe-
nes. Ein Ereignis ist in der Welt verankert und sinnlich erfahrbar. Damit sind
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bereits sprachlich wesentliche Dinge benannt, die fiir empirische Forschung
von Bedeutung sind: Es geht um Verdnderungen, die ein »Vorher — Nachher«
markieren und die in irgendeiner Form sichtbar gemacht werden.

Fir wissenschaftlich reflektierte Erfahrung ist es zwingend, dass Sachver-
halte intersubjektiv tiberpriifbar sind, d.h. dass - kontrolliert iiber eine an-
gemessene Methode — mehrere Personen zu der gleichen Wahrnehmung bzw.
Beobachtung von Erfahrung kommen konnen. Methodologisch gibt es zwei
Moglichkeiten, Intersubjektivitit herzustellen. Die eine Moglichkeit besteht
darin, iiber statistische Methoden Aussagen iiber die Verbreitung von Merk-
malen zu machen. Hier wird die Verbreitung von Annahmen iiber Qualititen
tiberpriift (hypothesenpriifender Zugang), ohne dass es jedoch moglich wire,
mit diesem Zugang herauszufinden, ob denn die tiberpriiften Qualititen wirk-
lich alle sind, die dem untersuchten Phinomen inhérent wéren. Eine zweite
Moglichkeit besteht darin, mittels qualitativer ggf. rekonstruktiver Verfahren
Aussagen tiber die einem Phdanomen inhédrenten Qualititen zu machen (hypo-
thesengenerierender Zugang), ohne jedoch Aussagen zu deren Verbreitung
machen zu miissen.

Mit der »empirischen Wende« in der Erziehungswissenschaft ist der hypo-
thesenpriifende Zugrift eng verkniipft, also jener Zugang, mit dem fiir eine
bestimmte Population repréisentative Aussagen gemacht werden konnen. Der
hypothesengenerierende qualitative Zugriff, dessen Aussagen sich auf Dimen-
sionen von Qualitdt, nicht aber auf deren Verbreitung beziehen, hat zwar in
den letzten Jahrzehnten eine breite Zustimmung und Verbreitung erfahren,
ist aber in der Regel nicht mit gemeint, wenn von einer »empirischen Wende«
in der Erziehungswissenschaft gesprochen wird. Diese uneinheitliche Reso-
nanz der verschiedenen empirischen Zusammenhinge hingt mit der Erwar-
tungshaltung an »Evidenz« zusammen.

Das Konzept von »Evidenz« wiederum markiert das »Ersichtliche, also
das, was angesichts der Uniibersichtlichkeit der Lage nicht leicht zu sehen ist,
aber doch gesehen werden soll. Der Geheimdienst der sterreich-ungarischen
Doppelmonarchie hief} »Evidenzbiiro« und bis heute tragen die Dokumentati-
onsstellen der obersten Gerichte in Osterreich diesen Namen. Mit dieser Be-
zeichnung wird das »Sichtbarmachen« von im Alltag nicht sichtbaren Dingen
besonders augenscheinlich. Mit dem Begriff der »Evidenz« wird also der em-
pirische Nachweis eines Zusammenhangs markiert. Evidenzbasierung soll der
padagogischen Praxis und der Bildungspolitik eine Basis geben, gut fundierte
Entscheidungen zu treffen und Forschungsergebnisse unmittelbar in die Praxis
zu {ibertragen.!

1. Vgl. Philip Davies, What is evidence-based education? British Journal of Educational
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Mit dem empirischen Zugriff wird der »Mensch und seine Bildung« im Ver-
gleich zu den zuvor hédufig geisteswissenschaftlich und historisch fundierten
Forschungszugingen deutlich niichterner, weniger emphatisch und rationalis-
tischer konturiert. Das Bemithen um intersubjektive Uberpriifbarkeit und da-
mit eine methodenbasierte Form der Konsensbildung tiber Mafinahmen der
Bildung(spolitik) wird favorisiert.

Im Lichtkegel dieses Zugangs wird die Anbindung der Forschung an die
praktische Welt der Bildung und Erziehung auf neue Art gegeben. Zum einen
ist mit diesem Zugang der Anspruch verbunden, die padagogische Erfahrungs-
welt in den jeweiligen Ausschnitten der entsprechenden Forschungsfrage de-
tailliert wahrzunehmen. Zum anderen besteht der Anspruch, damit Aussagen
iiber die Bildungswelt machen zu kdnnen, die mit einem gewissen »Realitéts-
anspruch« an eine universelle Durchschnittssituation verbunden sind. Dies ist
ein wichtiger Schritt fiir die Weiterentwicklung der Erziehungswissenschaft als
Disziplin einerseits wie auch hinsichtlich der damit gesetzten Entwicklungs-
impulse fiir die padagogische Praxis und die Bildungspolitik andererseits.
Gleichzeitig ist zu vermuten, dass eine solche Position scharfe Kritik bei den-
jenigen hervorrufen wird, die ihre Position und Erfahrung nicht hinreichend
abgebildet sehen und bisher von ihrer partikularen Perspektive ungehindert
auf die Gesamtheit schliefSen konnten.2

Bedingt durch ihr Forschungsparadigma zwingt die empirische Bildungs-
forschung zu einer Genauigkeit der Operationalisierung komplexer Konstruk-
te, die die wissenschaftliche Diskussion und deren Weiterentwicklung anregt.
Begriffe aus der Alltagswelt, wie beispielsweise »Selbstbewusstsein«, »Religio-
sitat« oder »Wissen«, werden analytisch in ihren Bestandteilen beschrieben,
prézise theoretisch unterfiittert und fiir die empirische Forschung operationa-
lisiert. Der Lichtkegel dieses Zugangs leuchtet auf diese Weise die Komplexitit
holistischer Praxiserfahrung mit dem Anspruch auf analytische Reflexion und
deren empirische Bestitigung aus und ermoglicht damit eine reiche Ausdiffe-
renzierung padagogischer Konzepte und Erfahrungswahrnehmungen.

Durch die Wucht der methodisch ausgereiften Operationalisierung und de-
ren Messung wird manchmal jedoch - gerade bei nicht ausreichend qualitits-

Studies 47 (1999), 108-121; Josef Schrader, Analyse und Forderung effektiver Lehr-
Lernprozesse unter dem Anspruch evidenzbasierter Bildungsreform, in: Z{E 17 (2014),
193-223. Vgl. zur Umsetzung in der Bildungspolitik Ingrid Gogolin/Jiirgen Baumert/
Annette Scheunpflug (Hg.), Transforming education. Large-scale Reform Projects and
their Effects, ZfE 14 (2011), Sonderheft 13.

2. So geschehen z.B. bei PISA; vgl. hier die polemische Streitschrift von Kraus in Josef
Kraus, Der PISA-Schwindel. Unsere Kinder sind besser als ihr Ruf. Wie Eltern und
Schule Potentiale férdern konnen, Wien 2005.
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vollen empirischen Zugidngen - die theoretische Vorentscheidung entweder
weniger ausgefiihrt oder selber schon an die Operationalisierungsbedingungen
angepasst. Hinsichtlich der Forderung nach Evidenzbasierung bleibt beispiels-
weise haufig die Frage offen bzw. auf alltagssprachlichem Niveau, was denn
»Realitdt« sei; oder es wird die alte Frage nach dem Wahrheitsanspruch von
Forschung mit dem Hinweis auf »Realitit« suspendiert, ohne dass jedoch ge-
klart ist, was unter Realitdt zu verstehen sei, bzw. ohne den bereits geisteswis-
senschaftlich erreichten Reflexions- und Forschungsstand hinsichtlich der
Wahrheitsfrage und des Realitdtsverstindnisses darzulegen (beispielsweise in
der Kldrung der Unterscheidung zwischen den verschiedenen méglichen
Wahrheitsbegriffen).

In der Differenz des Lichtkegels und seines Schattens zeigen sich altbekann-
te Herausforderungen an Forschung. Schon im 17. Jahrhundert wurde — mit
dem Beginn der empirischen Forschung - die Frage nach den zwei »Reichen
der Erkenntnis« thematisiert, ndmlich der Unterscheidung zwischen »Ver-
nunftwahrheit« und » Tatsachenwahrheit«, wie es Leibniz formuliert hat,? bzw.
der Auseinandersetzung zwischen Rationalismus und Empirismus. Wahrend
aus rationalistischer Perspektive Erkenntnis in die Perspektive des Subjekts ge-
stellt ist, verankert der Empirismus die Erkenntnis im Objekt der Erkenntnis.
Wihrend die Allgemeine Pddagogik vorrangig in der rationalistischen Tradi-
tion verankert ist, kommt die empirische Bildungsforschung aus der (prag-
matischen) Tradition des Empirismus. So kritisiert der Rationalismus am
Empirismus, dass dieser die Bedingtheit von Erkenntnis als das Produkt eines
erkennenden Subjektes tibersihe. Aus empiristischer Sicht hingegen wird ent-
gegnet, dass geistige Erkenntnis ohne Erfahrung nicht sinnvoll gedacht werden
konne. Und so wird seitens einer geisteswissenschaftlichen Erziehungswissen-
schaft an der empirischen Bildungsforschung hiufig kritisiert, dass sie die
Konstruktion ihrer eigenen Begriffe nicht hinreichend mitreflektiere; hingegen
wird der Allgemeinen Pddagogik aus Sicht der empirischen Bildungsforschung
vorgeworfen, dass sie subjektive Konzepte ins Feld fiihre. Ohne die differen-
zierte Diskussion zur philosophiegeschichtlichen Auseinandersetzung zwi-
schen Rationalismus und Empirismus nachzeichnen zu wollen,* ist die Ein-
sicht hilfreich, dass »beide erkenntnistheoretischen Grundpositionen [...] als
die notwendigen Seiten einer menschlichen Vernunft interpretiert werden

3. Vgl. Gottfried Wilhelm Leibniz, Schopferische Vernunft. Schriften aus den Jahren
1168-1686, hg. von Wolf von Engelhardt, Marburg 1951, 138.

4. Vgl. dazu z.B. als Uberblick Lothar Kreimendahl, Interpretationen. Hauptwerke der
Philosophie. Rationalismus und Empirismusm, Stuttgart 1994.
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konnen«.> Beide lassen sich nicht ineinander auflosen, sondern erfiillen, weil
sie in jhren Kernaussagen nicht kompatibel sind, »jene Funktion, die sie bis-
lang auf Dauer gestellt hat: Der eingebaute Widerstand setzt unser Denken
einer irritierenden dauerhaften Belastung aus«.® Von daher ist Kritik an theo-
retischen Aussagen ebenso zu erwarten wie jene an der Empirie.

Allerdings wird die sich aus diesen zwei Grundpositionen ergebene wissen-
schaftliche Dauerirritation unfruchtbar, wenn sie aus dem Wissenschaftssys-
tem heraustritt und in das politische System - als die Auf- oder Abwertung
der einen oder anderen Position — hineinwandert und sich mit »Macht« ver-
bindet. Es war iiber Jahrhunderte hinweg der Fall, dass die rationalistische Po-
sition sich — zumindest in der Erziehungswissenschaft - machtvoller und mit
hoherer Deutungshoheit entfaltete als die empirische. Zuletzt wurde dies in
den reformpédagogischen Konzepten der Debatten des deutschen Bildungs-
rats in den 1960er Jahren deutlich. Im Zuge der Diskussion um Evidenz
scheint sich wissenschaftspolitisch die empirische Position im Moment etwas
machtvoller zu positionieren; entsprechend heftig beklagt die Allgemeine Pa-
dagogik ihren Bedeutungsverlust.

2. Der Gegenstand: Kompetenz bzw. Bildung

Mit der Wirkmachtigkeit der Evidenz erméglichenden empirischen Bildungs-
forschung hat im Gegenstandsbereich der Padagogik eine Bedeutungsver-
schiebung stattgefunden. Stand einst der Begrift der »Bildung« im Vorder-
grund, so ist heute der Begriff der »Kompetenz« an seine Stelle getreten.
Natiirlich spricht die Bildungsforschung auch von »Bildung« - schlieSlich
steckt der Begriff ja schon in ihrer Selbstbezeichnung. Gleichwohl handelt es
sich hier eher um ein Synonym fiir »Erziehung und Unterricht« als um ein
spezifisches Bildungsverstindnis. Genau dieses ist jedoch gemeint, wenn es
um den »Menschen und seine Bildung« gehen soll. Was wird mit diesen Be-
griffen jeweils markiert?

Trotz der Unterschiedlichkeit verwendeter Kompetenzverstindnisse bezie-
hen sich Kompetenzkonzepte im deutschsprachigen Raum fast unisono auf die
von Weinert vorgelegte Konzeptualisierung von Kompetenz basierend auf den
Erkenntnissen der Expertiseforschung.” Danach stehen vor allem kognitive,

5. Alfred K. Treml, Philosophische Padagogik. Die theoretischen Grundlagen der Erzie-
hungswissenschaft, Stuttgart 2010, 47.

6. A.a.O,52.

7. Vgl. Franz E. Weinert, Concept of Competence: A Conceptual Classification, in:
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motivationale und handlungsbezogene Merkmale im Mittelpunkt. »Kom-
petenz ist nach diesem Verstindnis eine Disposition, die Personen befihigt,
bestimmte Arten von Problemen erfolgreich zu losen, also konkrete Anforde-
rungssituationen eines bestimmten Typs zu bewiltigen«.® Dabei ist die indivi-
duelle Auspriagung der Kompetenz abhidngig von den »Facetten Fihigkeit,
Wissen, Verstehen, Koénnen, Handeln, Erfahrung und Motivation«.® Kom-
petenzen verbinden akkumuliertes Wissen mit den individuellen Fertigkeiten,
dieses Wissen in verschiedenen Situationen anwenden zu konnen. Bedeutsame
Aspekte von Kompetenzmodellen sind ihre Komponentenstruktur, die Fach-
bzw. Dominenspezifitit und die Beriicksichtigung von Kompetenzstufen (Er-
reichen unterschiedlicher Niveaustufen).!® Die mit Kompetenzmodellen gege-
bene Moglichkeit der Operationalisierung macht die Anschlussfahigkeit an die
empirische Bildungsforschung aus; damit sind in unterschiedlichen Dominen
Kompetenzmodelle strukturierbar, die sich in hohem Maf3e operationalisieren
bzw. in Textaufgaben iibersetzen lassen.

Der Bildungsbegriff ist hingegen deutlich »ausgefranster, vielfiltiger und
historisch aufgeladen. Seit der griechischen Bildungsgeschichte wird in ihm
die Idee der Vervollkommnung des Menschen durch Bildung, das Hinstreben
zu seinen nur gedachten Moglichkeiten transportiert. Durch das Christentum
wurde die Idee der Gottebenbildlichkeit und damit die Perspektive auf die
nicht durch den Menschen verfiigbare Vervollkommnung hinzugefiigt. Seit
der Aufklarung wird das Streben nach Miindigkeit und Freiheit im Kontext
von Bildung von Bedeutung. Sicherlich eine der am héufigsten zitierten Expli-
kationen des Bildungsbegriffs findet sich bei Humboldt, der Bildung be-
schreibt als »die Anregung aller Krifte eines Menschen, damit diese sich iiber
die Aneignung der Welt in wechselseitiger Ver- und Beschrankung harmo-
nisch-proportionierlich entfalten und zu einer sich selbst bestimmenden Indi-
vidualitdt oder Personlichkeit fithren, die in ihrer Idealitit und Einzigartigkeit
die Menschheit bereichere«.!!

Was gewinnt man durch den Begriff der Kompetenz und was durch den
Begriff der Bildung? Die Attraktivitit des Kompetenzbegriffs liegt sicherlich

Dominique S. Rychen/Laura H. Salganik (Eds.), Defining and Selecting Key Com-
petencies, Seattle 2001, 45-67.
8. Cordula Artelt/Thomas Riecke-Baulecke, Bildungsstandards, Miinchen 2004, 27.
9. Eckhard Klieme u.a., Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards. Eine Expertise,
Berlin 2003, 59.
10. A.a.O., 611f.
11. Wilhelm von Humboldt, Ideen zu einem Versuch, die Grenzen der Wirksamkeit des
Staates zu bestimmen (1792), in: Ders., Werke Bd. 1: Schriften zur Anthropologie und
Geschichte, hg. von Andreas Flitner u. Klaus Giehl, Darmstadt 1960, 56-233.
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darin, dass dieser domanenspezifisch und in Komplexititsmodellen operatio-
nalisierbar ist, so dass sich hier Anschliisse an die Verfahren von Leistungs-
testung ergeben. Gleichzeitig verbindet sich mit dem Kompetenzmodell die
Perspektive auf den Ertrag von Lernprozessen und damit eine erhebliche Er-
weiterung der empirischen Beobachtung von Unterricht. Nur schwerer erfass-
bar wird freilich die langfristige subjektspezifische Bedeutung von Bildungs-
prozessen, etwa der Aufbau komplexer innerpsychischer Phinomene wie
Vertrauen, Identitit oder innere Unabhéngigkeit. Beim Kompetenzbegriff liegt
der Focus auf der Bewiltigung der praktischen und alltiglichen Seite des
Lebens.

In diesem Punkt ist der Bildungsbegriff hingegen deutlich breiter angelegt.
Bildung umfasst Kompetenzen, geht jedoch weit iiber sie hinaus, indem die
Auseinandersetzung der Person mit sich selber, der Gesellschaft, der Umwelt,
der umgebenden Kultur und der Geschichte mit thematisiert wird. Im Gegen-
satz zu den Ertridgen von Kompetenzerwerb, die immer auf die Bewiltigung
lebenspraktischer Aufgaben bezogen sind, schwingt im Bildungsbegrift die
Zweckfreiheit allen Lernens sowie die Befreiung des Menschen aus der Un-
miindigkeit im Kant’schen Sinne mit.

Dahinter stecken vermutlich zwei unterschiedliche Menschenbilder: Durch
den Kompetenzbegriff wird ein Menschenbild konturiert, in dem mensch-
liches Lernen méglichst exakt vermessen, objektiviert beschrieben und damit
die Regelhaftigkeit menschlichen Denkens und menschlicher Entwicklung
hervorgehoben werden kann, um daraus fiir Prognosen von Erziehungs- und
Lernprozessen Schliisse ziehen zu kénnen. Mit dem Bildungsbegrift wird ein
Menschenbild transportiert, das die Freiheit menschlichen Denkens, die Mog-
lichkeit, sich auch anders zu verhalten, und dessen Selbstverantwortlichkeit
betont und damit weniger zur empirischen Messung denn zur emphatischen
Reflexion Anregungen gibt. Beide Aspekte sind fiir den Menschen jedoch kon-
stitutiv: auf der einen Seite seine regelhafte Verwobenheit mit allem Lebendi-
gen, auf der anderen Seite aber auch seine Komplexitit und Differenziertheit,
die sich dieser Regelhaftigkeit entziehen kann, um alles doch ganz anders zu
gestalten.

3. Ursachen: Kausalitit bzw. Intentionalitit
Eng mit der Frage des empirischen Zugangs verbunden, jedoch héufig weniger
sichtbar, ist die Frage, wie Ursachen von Verdnderungen beschrieben werden

kénnen.
Grundlegend fiir das Verstdndnis empirischer Forschung ist die Idee des
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Zusammenhangs. Empirische Forschung sucht nach der Wechselbeziehung
zwischen zwei oder mehreren Merkmalen. Nicht alle Merkmale miissen sich
kausal bedingen, denn Korrelationen driicken zunéchst keine gegenseitige Be-
einflussung aus. Gleichwohl riicken gerade unter der Perspektive von Evidenz
ermoglichender Forschung die Bedingungen in den Blick, die sich gegenseitig
beeinflussen. Im Rahmen von Evidenz basierter Forschung wird also nach
Kausalitdt im Sinne der Identifizierung von Bedingungen von Wirkung ge-
sucht. Im Gegensatz zur Wirkursache im Sinne einer deterministischen Ge-
setzmafligkeit ist diese Kausalitdt in der Regel eine statistische Wahrscheinlich-
keitsaussage, die eine probalistische, auf Wahrscheinlichkeiten basierende
Erwartung zu formulieren erlaubt.

Nun kann man wohl eine regelmiflige Abfolge von Ereignissen messen,
kaum aber deren Kausalitit. Die Kausalitit selbst ist eine durch die Theorie
unterstellte Beziehungsaussage. Lehrer lehren durch verschiedenste Selekti-
onsofferenten (ihre Art der Darstellung, Erzdhlungen, didaktische Materialien,
Tafelanschrieb, Lernzirkel und anderes), Schiiler lernen als autopoietisch ge-
schlossene Systeme gemifl ihrer eigenen Vorerfahrung, ihrer Motivation,
ihrem Selbstkonzept und weiteren Parametern. Es besteht eine Beziehung zwi-
schen einem Lernarrangement und der Performanz des Schiilers. Dieser kau-
sale Zusammenhang entzieht sich der unmittelbaren Beobachtung. Auch Na-
turgesetze beschreiben die Korrelationen von Zusammenhangen und nicht die
Kausalitit selbst; Kausalitdt ist also ein Konstrukt des erkennenden Subjekts,
eine Erkenntnis (und keine Beobachtung), die solange Bestand hat, bis sie fal-
sifiziert wird.

Grundlegend fiir die Reflexion aus geisteswissenschaftlicher Perspektive ist
der Bezug auf die Intention der beteiligten Subjekte. Wechselbeziehungen wer-
den hier hiufig in die Reflexion der Intention der beteiligten Personen auf-
gelost. Was ist die Absicht der Lehrkraft oder die des Schiilers? Wie kann
man die beteiligten Personen in jhrem Handeln verstehen? Das Denken in In-
tentionen ist Menschen inhérent, ja kennzeichnet ihre Kognition etwa im Ver-
gleich zu anderen Lebewesen.!? Von daher ist es naheliegend, diese kognitive
Leistung durch Forschung zu rekonstruieren, um damit zum Verstindnis von
Menschen und sozialen Situationen beizutragen. Damit geht es um die Rekon-
struktion von Sinn und die jeweiligen Perspektiven von Alter und Ego. Auch
hier wird letztlich Kausalitit in dem Sinne unterstellt, dass die Intention einer
Person kausal mit einer Handlung (oder Nicht-Handlung) in Bezug gesetzt
wird.

12. Vgl. z.B. Michael Tomasello, Die kulturelle Entwicklung des menschlichen Denkens.
Zur Evolution der Kognition, Frankfurt am Main 2002.
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Gleichzeitig stof8t diese Form der Forschung auch an Paradoxien, da
menschliches Handeln nicht immer intentional oder gar rational ist bzw. die
eigene Rationalisierung der Intention einer Handlung geradezu zuwiderlaufen
kann. Damit ist die angenommene Kausalitdt eben nichts weiter als eine Un-
terstellung. Eine theoretisch hochabstrakte Form der Weiterentwicklung dieser
Zugangsform ist der Rekurs auf Funktionen. Damit kommt nicht mehr die
Intention des Beobachters in den Blick, sondern es wird der Frage nachgegan-
gen, wie die Leistung eines Systems im Horizont der vielen Mdglichkeiten
tiberhaupt moglich ist und wie sie beschrieben werden kann. Die Frage lautet
also nicht mehr: »Was ist die Absicht?«, sondern sie wird umgestellt auf die
Frage: »Wie ist etwas moglich?« Die Leistungsfahigkeit funktionaler Analysen
liegt in der Aufkldrung latenter Funktionen,' die der Selbstaufkldrung hiufig
verborgen bleiben. Fiir diesen theoretischen Vorteil muss allerdings gleichzei-
tig der Preis einer hohen theoretischen Abstraktion bezahlt werden, der diese
Theorien hdufig unattraktiv werden ldsst.

Mit funktionalen Analysen einher geht ein Wechsel der unterstellten Kau-
salitdt. Wihrend empirisch bzw. intentional fundierte Kausalerklarungen als
sogenannte teleologische Kausalitit direkte Verbindungen zwischen Ursache
und Wirkung aufgrund eines Zieles annehmen, ist die funktionale bzw. teleo-
nome Erklirung von Kausalitdt indirekt {iber die umgebende Struktur inter-
pretiert. Kausalitdt wird hier iiber ein Ereignis, das Anschlussméglichkeit in-
nerhalb eines Systems findet und von daher weiterverarbeitet werden kann,
beschrieben. Von Ursachen kann dann nur noch indirekt und gebrochen auf
Wirkungen - und vice-versa — geschlossen werden. Die Theorie lenkt den
Blick also darauf, dass Richtungen von Entwicklung héufig durch die Struktur
des Systems bedingt sind.

Diese Ausfithrungen machen deutlich: Fiir unterstellte Kausalitat gibt es
keine »empirische Evidenz«. Erklirungen sind immer theoriegeleitet und
durch die Logik des zuvor entschiedenen Zugangs (Korrelation, Kausalitit, In-
tentionalitdt, Funktionalitit) geprigt. Zusammenhinge lassen sich streng ge-
nommen also nicht empirisch darstellen, sondern nur theoretisch beschreiben.

Wihrend mit einem empirischen Zugang also die Regelhaftigkeit mensch-
lichen Handelns beschrieben wird, ist es jedoch Erfahrung und Realitit zu-
gleich, dass sich menschliches Handeln im individuellen Fall probabilistischer
Korrelationen entzieht. Individualitét ist eine Dimension, die sich eher in geis-
teswissenschaftlichen Zugingen wie in der qualitativen Forschung nieder-
schldgt.

13. Vgl. z.B. Niklas Luhmann/Karl E. Schorr, Zwischen Technologie und Selbstreferenz.
Fragen an die Padagogik, Stuttgart 1979.
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4. Implikationen fiir das Verstandnis religidser Bildung

Diese Beobachtungen mit Blick auf die Erziehungswissenschaft sind auch fiir
das Verstandnis religioser Bildung von Relevanz.

4.1 Die Bedeutungszunahme religionsbezogener empirischer
(Bildungs-)Forschung

Auch im Umgang mit Religion lasst sich in den letzten Jahren ein Bedeutungs-
zugewinn empirischer Forschung beobachten. Hier sind beispielsweise die em-
pirischen Vermessungen von Religiositét hinsichtlich operationalisierter Kon-
zepte von Religion,* der Messung der Religiositdt der Bevolkerung!® oder
international vergleichbare Skalen zur Messung von Spiritualitdt!® zu nennen,
ja, es ist sogar ein Lehrbuch der »empirischen Theologie«!” erschienen.

Die Religionspiddagogik ist vom Bedeutungsaufschwung der empirischen
Bildungsforschung betroffen, ist sie doch Teil der Erziehungswissenschaft und
treibt sie diese auch mit voran. So sind die ersten empirischen Videostudien in
der Religionspadagogik durchgefiihrt worden,!® lange bevor diese in anderen
Féachern, wie etwa der Mathematik, zum Standard wurden.!® Sowohl hinsicht-
lich der schulischen religiésen Bildung?® wie auch der auferschulischen reli-
giosen Bildung?! lasst sich ein Zugewinn an empirischer Forschung feststellen,

14. Vgl. Stefan Huber, Zentralitit und Inhalt. Ein neues multidimensionales Messmodell
der Religiositdt, Opladen 2003.

15. Bertelsmann Stiftung (Hg.), Religionsmonitor 2008, Giitersloh 2007.

16. Vgl. Chung K. A. Cheung, Experiential Education and Adolescents’ Personal and Spi-
ritual Development, Wiesbaden 2013.

17. Vgl. Astrid Dinter/Hans-Giinter Heimbrock/Kerstin Soderblum, Einfithrung in die
Empirische Theologie. Gelebte Religion erforschen, Géttingen 2007.

18. Vgl. Friedrich Schweitzer/Karl Ernst Nipkow/Gabriele Faust-Siehl, Religionsunterricht
und Entwicklungspsychologie — Elementarisierung in der Praxis, Miinchen 1995.

19. Vgl. z.B. Tomds Janik/Tina Seidel (Hg.), The Power of Video Studies in Investigating
Teaching and Learning in the Classroom, Miinster 2010.

20. Vgl. Barbara Asbrand, Zusammen Leben und Lernen im Religionsunterricht. Eine
empirische Studie zur grundschulpidagogischen Konzeption eines interreligiosen
Religionsunterrichts im Klassenverband der Grundschule, Frankfurt am Main 2000;
Friedrich Schweitzer/Albert Biesinger, Gemeinsamkeiten stirken — Unterschieden ge-
recht werden. Erfahrungen und Perspektiven zum konfessionell-kooperativen Reli-
gionsunterricht, Freiburg u.a./Giitersloh 2002.

21. Vgl. Wolfgang Iig/Friedrich Schweitzer/Volker Elsenbast, Konfirmandenarbeit in

56



Der utopische Uberschuss der Frage nach dem Wohin

ebenso hinsichtlich der Einwanderung von Konzepten der empirischen Unter-
richtsforschung in die Religionspadagogik.??

4.2 Evidenz, Perfektionierung und Fehlerhaftigkeit

Vor dem Hintergrund eines protestantischen Bildungsverstdndnisses strahlt
die Frage nach Evidenz eine ambivalente Faszination aus: Auf der einen Seite
ist der Mensch auf Erziehung und Bildung unmittelbar angewiesen, ja Bildung
ermoglicht ihm tiberhaupt erst zu dem zu werden, zu dem er bestimmt ist. Aus
der Perspektive der Religion ist damit Bildung eine Dimension der Ausbildung
der vollen Identitdt des Menschen.

Empirische Lernforschung und empirische Evidenz im Hinblick auf die Ef-
fizienz von Bildungsarrangements sind von daher aus der Perspektive der Re-
ligion selbst von Bedeutung. Sie tragen dazu bei, die eigene Identitdt und die
eigenen Fihigkeiten zu verbessern, zu optimieren sowie effizienter und gerech-
ter zu gestalten. Andererseits ist menschliches Handeln nicht perfekt. Nach
christlichem Verstindnis ist die Begrenztheit und Fehlerhaftigkeit des Men-
schen und sein mogliches Versagen Teil seiner Existenz. Das Streben nach Evi-
denz, die Konzentration auf die Vermittlung von Kompetenz sowie die Unter-
stellung einer linearen Kausalitét diirfen nicht den Blick dafiir verstellen, dass
»Perfektibilitdt« nur die eine Seite menschlicher Existenz darstellt und sie nicht
ganz umfasst. Begrenztheit und Fehlerhaftigkeit des Menschen sind oftmals
verbunden mit den Empfindungen von Versagen und Schuld und diirfen des-
halb nicht im Rahmen von Lernprozessen als Storgroflen einfach beiseite ge-
schoben werden. Sie bediirfen vielmehr der ethischen, psychologischen und
theologischen Reflexion und Bewertung.?*

Ein evidenzbasiert inspiriertes Bildungswesen muss auf der einen Seite eine
gewisse Rigorositdt in dem Streben nach Qualitit an den Tag legen, auf der
anderen Seite aber nachsichtig Platz lassen fiir die ineffizienten Schleifen, die
das Leben mit sich bringt. Die beobachtende Nachverfolgung von Lebenslau-
fen durch die empirische Bildungsforschung sowie die genaue Kompetenzmes-
sung der Leistung von Schiilerinnen und Schiilern darf nicht dazu verleiten,

Deutschland. Empirische Einblicke - Herausforderungen — Perspektiven, Giitersloh
2009.

22. So zum Beispiel die Aufforderung, Unterricht miisse »kognitiv aktivieren«; vgl. z.B.
Manfred Pirner, Kognitive Aktivierung als Merkmal eines guten Religionsunterrichts.
Anregungen aus der empirischen Unterrichtsforschung, Theo-Web. Zeitschrift fiir
Religionspadagogik 12 (2013), 228-245.

23. Vgl. dazu die theologischen Gedanken der Vergebung, der Buf3e und des Neubeginns.
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menschliches Leben in allen Bereichen aus dem Blickwinkel der Perfektionie-
rung zu sehen und in der logischen Weiterfithrung dieser Unterstellung die
nicht gelingenden Passagen von Leben in die alleinige Verantwortung der je-
weiligen Personen zu stellen. Oder anders gesagt: Die evidenzbasierte Logik
des empirischen Zugangs darf als Form der Beobachtung nicht verwechselt
werden mit dem Gegenstand selbst, der Bildung. Religionspadagogische Refle-
xion kann zu diesem Punkt die kritische Frage einbringen, ob empirische Bil-
dungsforschung sich bewusst ist, dass menschliche Begrenztheit nicht immer
ein Mangel an Erziehung und ein entsprechend zu eliminierender Defekt ist,
der durch Perfektionierung piadagogischen Handelns ausgeschaltet wird, son-
dern dass Begrenztheit und Fehlerhaftigkeit ein Konstitutivum menschlichen
Lebens ist. Gleichzeitig ermutigen die Befunde der empirischen Bildungsfor-
schung aber auch dazu, sich den Fragen von Bildungsqualitit, dem Ziel Bil-
dungsgerechtigkeit oder der Grundbildung fiir alle - lokal und global - zu
stellen, die gerade aus einer protestantischen Sicht von zentraler Bedeutung
sind. Anders gesagt: Die Ausdifferenzierung der Erziehungswissenschaft und
der sich dadurch ergebende Bedeutungszuwachs der empirischen Bildungsfor-
schung bietet den Bemithungen um religidse Bildung - sei es aus Perspektive
der Praxis, sei es mit einem forschenden Zugriff - die Moglichkeit, deren An-
liegen und deren Verwirklichung genauer zu beobachten und effektiver um-
zusetzen. Es fordert die Religionspddagogik aber auch heraus, gleichzeitig zu
thematisieren, dass dieser Zugang als methodisches Instrument nicht das zu-
grundeliegende Menschenbild iiberformt. Religiose Bildung kann im Gegen-
teil an dieser Stelle gerade zu einer Klarung der Perspektive und Trennung der
jeweiligen Zugriffe beitragen.

4.3 Religiose Kompetenz und religidse »Literacy«

Die Debatte um die Kompetenzorientierung hat fiir die religiése Bildung zahl-
reiche Impulse ergeben, sich mit religioser Kompetenz und religidser »Lit-
eracy« auseinanderzusetzen. Die Entwicklung eines Kompetenzmodells reli-
gioser Bildung hat - so umstritten es im Einzelnen auch sein mag -?* zu
einem Durchdenken des religiosen Bildungsangebots beigetragen. Mit der For-

24. Vgl. Andreas Feindt, Volker Elsenbast, P. Schreiner, A. Scholl (Hg.), Kompetenzorien-
tierung im Religionsunterricht. Befunde und Perspektiven, Miinster 2009; siehe auch
Kirchenamt der EKD, Kompetenzen und Standards fiir den Evangelischen Religions-
unterricht in der Sekundarstufe I. Ein Orientierungsrahmen, Hannover 2011.
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mulierung von Bildungsstandards im Bereich der schulischen religiosen Bil-
dung wurde ein weiterer Beitrag zu den erwarteten Ertrigen religidser schu-
lischer Bildung geleistet, der gleichzeitig Lehrkraften als eine Orientierungs-
hilfe dient. Mit dem Konzept der »gebildeten Religion«?* wird der Anspruch
an eine aufgeklarte Religiositit formuliert, die an die Herausforderungen heu-
tiger ethischer Debatten und religioser Orientierung anschlussfihig ist. Gleich-
zeitig wurde der Versuch unternommen, ein Messinstrument religioser Kom-
petenzen zu entwickeln.?

Diese Entwicklungen zeigen die Wirkmichtigkeit, Plausibilitit und Uber-
zeugungskraft der Zugiange empirischer Bildungsforschung, die die Religions-
padagogik zu diesen Entwicklungen anregen konnte. Damit manifestiert sich
auch der Anspruch, dass religiose Bildung keine Sonderwelt einer schwinden-
den Anzahl religiéser Menschen darstellt, sondern zum allgemeinbildenden
Anspruch schulischer Bildung entscheidend beizutragen hat.

4.4 Wahrscheinlichkeit und Freiheit

Empirische Bildungsforschung tendiert — wie dargestellt — aufgrund der ihr
zugrunde liegenden Methoden und ihrer Fragerichtung zur Orientierung auf
statistische Korrelationen und Wahrscheinlichkeiten. Das Individuum ist in
seinen Moglichkeiten nicht der vordringliche Reflexionsgegenstand. Aus Sicht
religioser Bildung sind der Respekt vor der Individualitit von Menschen und
damit auch der Blick auf die Individualitit als Abweichung von statistischer
Evidenz bedeutsam. Schliefllich unterstreicht die christliche Lehre von der
Gottesebenbildlichkeit des Menschen dessen »Heiligkeit« und den besonderen
Wert des Einzelnen unabhéngig von seinem Vermdgen und seiner Leistung als
eine theologische wie auch menschenrechtliche Kategorie.

Eine durch religiose Bildung inspirierte Reflexion empirischer Zuginge er-
moglicht auf der einen Seite mittels der empirischen Bildungsforschung die
Schirfung der eigenen Wahrnehmung durch die interindividuelle Uberprii-
fung von Erfahrungen, ermutigt aber gleichzeitig zur Wahrnehmung der Indi-
vidualitdt menschlichen Lebens, also der Abweichung von der Norm. Religiose

25. Vgl. Dietlind Fischer/Volker Elsenbast (Red.), Grundlegende Kompetenzen religioser
Bildung. Zur Entwicklung des evangelischen Religionsunterrichts durch Bildungs-
standards fiir den Abschluss der Sekundarstufe 1., Miinster 2006.

26. Rouminana Nikolova/Henning Schluf$/Thomas Weif$/Joachim Willems, Das Berliner
Modell religioser Kompetenz. Fachspezifisch — Testbar - Anschlussfihig, Theo-Web.
Zeitschrift fiir Religionspadagogik 6 (2007), 67-87.

59



Annette Scheunpflug

Bildung kann zur Wahrnehmung von Freiheit und zur Freiheit in der Wahr-
nehmung beitragen.

4.5 Der utopische Uberschuss bzw. die Frage nach dem Wohin?

In der heutigen Gesellschaft — zudem in vielen zentraleuropéischen Lindern —
lockern und verdndern sich die Bindungen an religiose Werte und Traditionen,
durch technische Innovationen und Kommunikationstechniken ergeben sich
neue und ungeahnte Moglichkeiten, aber gleichzeitig verandern sich auch die
Strukturen des Zusammenlebens und die 6kologischen Katastrophen und die
Begrenzung natiirlicher Ressourcen sind als Uberlebensfragen der Menschen
unausweichlich und erhalten mit den Fragen sozialer Gerechtigkeit lokal und
global eine neue Dringlichkeit. Die Frage »Wohin soll Erziehung fithren?«?
hat in dieser Generation eine neue Dringlichkeit, da sie heute die Frage nach
der Uberlebensfihigkeit der Menschheit in einer globalisierten Welt ein-
schliet. Diese Frage kann in ihrem utopischen Uberschuss nicht von einer
empirisch beobachtenden Wissenschaft beantwortet werden. Sie bedarf des
globalen Horizontes? und einer gesellschaftsbezogenen Fundierung,? zu der
religiése Bildung in besonderer Weise einen orientierenden wie kritisch-kor-
rigierenden Beitrag leisten kann.

27. Theodor W. Adorno, Erziehung zur Miindigkeit. Vortrage und Gespréiche mit Helmut
Becker, 1959-1969, Frankfurt 1970, 110.

28. Vgl. Annette Scheunpflug, Global education and cross-cultural learning: a challenge
for a research-based approach to international teacher education, in: International
Journal for Development Education and Global Learning 3 (2011), 29-43; Wolfgang
Sander/Annette Scheunpflug (Hg.), Politische Bildung in der Weltgesellschaft — He-
rausforderungen, Positionen, Kontroversen, Bonn 2011, 13-17; Henrik Simojoki, Glo-
balisierte Religion. Ausgangspunkte, Maf3stibe und Perspektiven religioser Bildung in
der Weltgesellschaft, Tiibingen 2012.

29. Vgl. Karl Ernst Nipkow, Erziehung als Motor der soziokulturellen Evolution. Zur
Wiirdigung des padagogischen Denkens von Alfred K. Treml, in: ZEP 29 (2006), 11-
18.
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Der Mensch und seine Bildung in bildungsphilosophischer Sicht

Christoph Wulf

Die Entwicklung einer Gesellschaft ist eng mit den Erziehung-, Bildungs- und
Lernprozessen der nachwachsenden Generation verbunden. Thre Vermittlung
und Weiterentwicklung fillt zu einem erheblichen Teil in die Zusténdigkeit der
Geistes- und Sozialwissenschaften. Der Begriff der Bildung unterscheidet sich
von den Begriffen der Erziehung und der Sozialisation dadurch, dass in ihm
die aktive und die subjektive Seite und damit die individuellen Gestaltungs-
moglichkeiten des Subjekts stirker als beim Erziehungs- und beim Sozialisati-
onsbegriff betont werden. Wéhrend der Erziehungsbegriff starker die Intentio-
nen und Werte der erziehenden ilteren Generation hervorhebt, auf die es die
Lernprozesse der jungen Menschen mit Hilfe pddagogischer Praktiken aus-
zurichten gilt, betont der Sozialisationsbegrift die Rolle der Gesellschaft und
ihrer Institutionen im Vergesellschaftungsprozess der Individuen und akzen-
tuiert auch die Bedeutung der nicht-intentionalen Lernprozesse fiir die Ent-
wicklung junger Menschen.

Doch diese Unterscheidungen gelten nur idealtypisch, denn oft werden die-
se Begriffe so verwendet, dass sie kaum noch unterscheidbar sind. So ist die
Rede von einer subjektiven Sozialisationstheorie bzw. einer Erziehung, in de-
ren Mittelpunkt die Selbsttitigkeit steht. In beiden Fillen werden die Unter-
schiede zum Bildungsbegriff minimiert. Eine Definition des Bildungsbegriftes
kann daher nur kontextbezogen erfolgen. Dies gilt umso mehr, als eine Defini-
tion von Bildung nur im Bewusstsein ihrer historisch-kulturellen Bedingtheit
moglich ist.! Da sich der Begriff »Bildung« nur unzulidnglich in andere Spra-
chen tibersetzen ldsst, dies aber in der globalisierten Kommunikation erforder-
lich ist, findet heute eine Uberschneidung zwischen dem Bildungs- und dem
Erziehungsbegriff statt, die eine strenge Unterscheidung zwischen beiden Be-
griffen als nicht mehr sinnvoll erscheinen ldsst. So werden heute Prozesse als
»Erziehung« bezeichnet, die frither als »Bildung« bezeichnet wurden, und um-
gekehrt. Besonders deutlich wird diese Uberlappung beider Begriffe bei Pro-

1. Vgl. Christoph Wulf (Hg.), Der Mensch und seine Kultur. Menschliches Leben in Ge-
genwart, Vergangenheit und Zukunft, K6ln 2010; ders., Anthropology. A Continental
Perspective, Chicago 2013; ders., Das Ratsel des Humanen, Miinchen 2013.
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zessen, die mit dem Begriff »lifelong education« beschrieben werden, der im
Deutschen manchmal mit »lebenslanger Erziehung«, meistens jedoch mit »le-
benslanger Bildung« tibersetzt wird. Im internationalen Sprachgebrauch wer-
den Bildungsprozesse oft auch als Lernprozesse oder als Prozesse »mensch-
licher Entwicklung«? beschrieben.

1. Umfassende Bildung fiir Alle

Wie schon im 17. Jahrhundert bei Comenius das Ziel von Bildung darin be-
stand, allen alles beizubringen, so haben die von der Staatengemeinschaft fest-
gelegten Millenniumsziele auch heute noch die Aufgabe, allen Menschen eine
Grundbildung zu vermitteln. Angesichts der grofien Disparititen zwischen
Nord und Siid und der Benachteiligung von Méadchen und Frauen gegeniiber
Jungen und Ménnern in vielen Lindern liegen hier wichtige Aufgaben, fiir
deren Verwirklichung dem UN-System besondere Bedeutung zukommt.? Bil-
dung beinhaltet unterschiedliche Lernprozesse. In Delors’ Bildungsempfeh-
lung »Learning: the treasure within« werden vier Lernprozesse unterschieden,
die Bildung ausmachen.* Erstens gilt es zu lernen, wie man Wissen erwirbt.
Zweitens muss Handeln gelernt werden, wobei der Erwerb praktischen Wis-
sens eine wichtige Rolle spielt. Drittens miissen wir lernen, mit anderen Men-
schen zusammenzuleben. Und schliefilich gilt es viertens zu lernen, sich so zu
akzeptieren, wie man ist, d. h. sein zu lernen.

Innerhalb des Gesamtgefiiges von Erziehung, Bildung und Sozialisation
wurde in den letzten Jahren unter dem Einfluss der UNESCO der Begriff der
kulturellen Bildung entwickelt. Dies geschah in konzeptueller Hinsicht auf in-
ternationalen Tagungen 2006 in Lissabon, 2010 in Seoul und in vielen weiteren
Aktivitaten, die die Bedeutung kultureller Bildung herausstellten. Mit diesem
Begriff wird zunéchst der Bereich der 4sthetischen Bildung bezeichnet. Zu die-
sem gehoren alle schulischen Fécher, in denen Literatur, Kiinste, Musik, Thea-
ter vermittelt werden. Héufig wird der Begrift »kulturelle Bildung« auch weiter
gefasst, so dass er die Vermittlung von Geschichte und Politik, Religion und

2. Vgl. Christoph Wulf/]. Zirfas (Hg.), Handbuch Pddagogische Anthropologie, Wies-
baden 2014.

3. Vgl. Christoph Wulf, Anthropologie der Erziehung, Weinheim/Basel 2001; ders., Frie-
denskultur/Erziehung zum Frieden, in: Renate Grasse/Bettina Gruber/Giinther Gugel
(Hg.), Friedenspadagogik. Grundlagen, Praxisansitze, Perspektiven, Reinbek 2008,
35-60.

4. Vgl. Jacques Delors (Ed.), Learning — The Treasure within, Paris 1996.
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Philosophie sowie die »angemessene Reprisentation der auflereuropiischen
Wissensbereiche«® umfasst. Dieser erweiterte Begriff »kultureller Bildung«
enthdlt auch eine Kritik an Vorstellungen, in denen Bildung auf das Messbare
reduziert wird, wie dies in vielen internationalen Untersuchungen geschieht.

Kulturelle Bildung bezeichnet in einem weiteren Sinne die Bildung der
Menschen nicht nur durch &sthetische Erfahrungen, sondern auch durch all-
tagliche Lernprozesse.® Kulturelle Bildung und kulturelles Lernen werden in
einem doppelten Sinn verwendet, d.h. sie werden einmal auf einen engeren
und einmal auf einen weiteren Begriff von Kultur bezogen. Der engere Begrift
von Kultur und kultureller Bildung bezeichnet 4sthetische Bildung, d.h. Bil-
dung durch Literatur, Kunst, Musik und Theater. Hier geht es um die Bildung
des Korpers, der Sinne und des Imaginiaren durch Sprache, Bild, Musik und
darstellende Kunst.” Bereits im 18. und 19. Jahrhundert hatte der Bildungs-
begriff in Deutschland eine ausgepragte dsthetische Dimension. Der weitere,
sich eher an einem ethnologischen Begriff von Kultur orientierende Begriff
kultureller Bildung und kulturellen Lernens definiert Kultur als »the set of dis-
tinctive spiritual, material, intellectual and emotional features of a society or a
social group, and understood in the broadest sense, as a critical consideration
when defining the constitutive elements of well-being, dignity and sustainable
human development, rooting these in local realities and capabilities«.® Bildung
ist also kulturelle Bildung und hat als solche eine &sthetische, auf die Werte
einer demokratischen Gesellschaft bezogene Seite.

In Deutschland entsteht der moderne Bildungsbegriff mit seiner astheti-
schen und normativen Dimension in der deutschen Klassik und in der Autkla-
rung. Einige seiner zentralen Dimensionen gehen bis in die Reformationszeit
und noch weiter ins Mittelalter und in die griechische Antike zuriick. Im Wei-
teren sollen einige zentrale Aspekte von Bildung bestimmt werden, die das
Ergebnis einer umfangreichen historisch-systematischen Analyse sind, die
aus Platzgriinden hier nicht entfaltet werden kann. Aus diesen Uberlegungen
wird deutlich werden, wie sehr Bildung und komplexe kulturelle Lernprozesse
auf den Traditionen und Forschungen der Geisteswissenschaften beruhen. Thre
Ergebnisse kommen allen Menschen zugute, auch denen, die in Wirtschaft,
Technik und Medizin arbeiten, geht es doch vor allem um eine Allgemeinbil-

5. Vgl. Wissenschaftsrat, Empfehlungen zur Entwicklung und Forderung der Geisteswis-
senschaften in Deutschland, Kéln 2005.

6. Vgl. Gunter Gebauer/Christoph Wulf, Mimesis. Culture, Art, Society, Berkeley 1995;
dies., Spiel — Ritual — Geste. Mimetisches Handeln in der sozialen Welt, Reinbek 1998.

7. Vgl. Bernd Hiippauf/Christoph Wulf (Hg.), Bild und Einbildungskraft, Miinchen 2006.

8. Vgl. UNESCO, Universal Declaration on Cultural Diversity, Paris 2001.
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dung, die Menschen befihigt, sich im Laufe ihres Lebens in neue und unbe-
kannte Arbeits- und Aufgabengebiete einzuarbeiten.

2. Allgemeinbildung

Bildung zielt als kulturelle Bildung auf Allgemeinbildung und schaftt als solche
die Grundlage fiir die Moglichkeiten des Menschen, sich in neue und unbe-
kannte Zusammenhinge kompetent einzuarbeiten. Im Hinblick auf gesell-
schaftliche Anforderungen darf daher Bildung nicht enggefiihrt und funktio-
nalisiert werden. Im Zentrum stehen die Bildung des Einzelnen und seine
Entwicklung als individuelles und soziales Subjekt sowie die dazu erforder-
lichen Dimensionen.’ Bildung ist performativ und muss als eine kulturelle In-
szenierung und Auffithrung begriffen werden. Mit dieser Perspektive gewin-
nen die Korperlichkeit von Bildungsprozessen und die Fokussierung auf
Bildung als Praxis sowie die soziale und kulturelle Gestaltung dieser Praxis an
Bedeutung.!® Bildungsprozesse sind an historische und gesellschaftliche Be-
dingungen gebunden, die ihre Mdglichkeiten mitbestimmen und die es beim
padagogischen Handeln zu beriicksichtigen gilt.!! Die Praxis dieser Prozesse
geht ihrer theoretischen und empirischen Erforschung voraus.

3. Zukunftsfihige Bildung

Im Rahmen von Bildung heute gilt es, sich mit den groflen Problemen der
Gegenwart und Zukunft auseinanderzusetzen. Dazu gehoren die Fragen des
Friedens, nicht nur im Sinne der Abwesenheit von Gewalt, sondern auch im
Sinne der Verringerung struktureller und symbolischer Gewalt. Sodann muss
Bildung zur Beriicksichtigung von Nachhaltigkeit beisteuern und den Umgang
mit nichterneuerbaren Ressourcen verbessern.'2 Schliefllich muss sie zum Um-
gang mit kultureller Diversitdit beitragen.

9. Vgl. Wulf, Anthropologie der Erziehung; ders./Dietmar Kamper (Hg.), Logik und Lei-

denschaft, Berlin 2002.

10. Vgl. Christoph Wulf/Jorg Zirfas (Hg.), Die Pidagogik des Performativen. Theorien,
Methoden, Perspektiven, Weinheim/Basel 2007.

11. Vgl. Wulf (Hg.), Der Mensch; ders., Anthropology; ders., Das Ritsel des Humanen,
Miinchen 2013.

12. Vgl. Christoph Wulf, Anthropologie kultureller Vielfalt, Bielefeld 2006; ders./Christine
Merkel (Hg.), Globalisierung als Herausforderung der Erziehung. Theorien, Grund-
lagen, Fallstudien, Miinster/New York 2002.
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3.1 Frieden

Ohne Bezug auf die Vorstellungen von einer gerechteren, d.h. friedlicheren
Gesellschaft ist Erziehung unzuldnglich. Eine den Traditionen der Aufkldrung
verpflichtete Erziehung enthalt daher auch eine kritische Perspektive auf die
bestehenden Zustinde und den Anspruch, die nachwachsende Generation zu
befahigen, diese zu verbessern. So gesehen, muss sich eine diesen Vorstellun-
gen verpflichtete Erziehung auf »Frieden« als Zielvorstellung gesellschaftlicher
und individueller Entwicklung beziehen und ist daher auch Erziehung zum
Frieden. Dennoch erscheint es heute sinnvoll, von Friedenserziehung im enge-
ren Sinne zu sprechen. Denn die Bedrohung des Menschen durch Krieg und
Gewalt ist so grofl wie nie zuvor. Frieden ist zu der Voraussetzung mensch-
lichen Lebens geworden. Von seiner Erhaltung bzw. von seiner Herstellung
hédngt heute nicht nur das Leben einzelner Menschen, Generationen oder Na-
tionen, sondern vielleicht sogar das Leben der Menschheit iiberhaupt ab. Da-
her ist es unerlésslich, im Rahmen der Erziehung die Voraussetzungen und
Bedingungen von Krieg, Gewalt und materieller Not zu behandeln und nach
Méglichkeiten zu suchen, zu ihrer Verminderung oder gar Uberwindung bei-
zutragen. Friedenserziehung stellt also den Versuch der Erziehung dar, einen
Beitrag zum Abbau dieser Bedingungen zu leisten. Dabei verkennt sie nicht,
dass viele von diesen makrostrukturell verursachte Systemprobleme sind, de-
ren Verringerung mit Hilfe der Erziehung nur teilweise moglich ist. Friedens-
erziehung geht davon aus, dass die Auseinandersetzung mit den grofien, die
Menschheit heute bewegenden Problemen Teil eines lebenslangen Lernprozes-
ses sein muss, der in der Kindheit und Jugend beginnt und im spdteren Leben
nicht abreiflen sollte.

Friedenserziehung muss also nach wie vor auch auf zentrale Leitvorstellun-
gen wie »organisierte Friedlosigkeit«, »strukturelle Gewalt«, »soziale Gerech-
tigkeit« zurtickgreifen, wie sie die Friedensforschung in den spaten sechziger
Jahren entwickelte. Diese Vorstellungen machen den gesellschaftlichen Cha-
rakter des Friedens deutlich und schiitzen vor Allmachtsphantasien und nai-
ven Problemreduktionen. Nach Galtungs nach wie vor giiltiger Unterschei-
dung wird unter Frieden nicht nur die Abwesenheit von Krieg und direkter
Gewalt (negativer Friedensbegriff) verstanden. Frieden muss auch als Verrin-
gerung von struktureller Gewalt begriffen werden, bei der es um die Herstel-
lung sozialer Gerechtigkeit geht (positiver Friedensbegriff). Aufgrund eines so
gefassten Friedensverstdndnisses werden nicht nur der Krieg oder die direkte
Gewalt zwischen Nationen und Ethnien zum Gegenstand der Erziehung, son-
dern auch die gewalthaltigen innergesellschaftlichen Lebensbedingungen. Im
Rahmen der Friedenserziehung werden organisierte offene Gewalt und struk-
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turelle Gewalt abgelehnt; man setzt sich ein fiir Verfahren gewaltfreier Kon-
fliktlosungen, fiir die Verwirklichung sozialer Gerechtigkeit, fiir die Verbes-
serung von Mit- und Selbstbestimmung. Dabei ist man sich bewusst, dass Frie-
den ein zwar nicht endgiiltig erreichbares, jedoch unbedingt erstrebenswertes
Ziel ist und dass Friedenserziehung eher einen Prozess als einen Zustand kenn-
zeichnet. Dementsprechend ist Erziehung zum Frieden kein deutlich abgrenz-
barer und bestimmter Bereich.!?

3.2 Nachhaltigkeit

Ziel nachhaltiger Entwicklung ist die Verwirklichung eines kontinuierlichen
gesamtgesellschaftlichen Wandlungsprozesses, der dazu fiithren soll, die Le-
bensqualitit der gegenwirtigen Generation zu erhalten und gleichzeitig die
Wahlmaoglichkeiten zukiinftiger Generationen zur Gestaltung ihres Lebens zu
sichern. Nachhaltige Entwicklung ist heute ein anerkannter Weg zur Verbes-
serung der individuellen Zukunftschancen, zu gesellschaftlicher Prosperitat,
wirtschaftlichem Wachstum und 6kologischer Vertréglichkeit. Nachhaltigkeit
ist eine regulative Idee; wie Frieden kann sie nie ganz verwirklicht werden.
Bildung zur Nachhaltigkeit ist eine wichtige Voraussetzung fiir die graduelle
Realisierung der Nachhaltigkeit. Als Bildung zur Nachhaltigkeit wendet sie
sich an den Einzelnen, dessen Sensibilitat und Verantwortungsbereitschaft sie
fordern mochte. Dazu muss sie an den bestehenden Strukturen ansetzen und —
unter Beriicksichtigung individueller und gesellschaftlicher Bedingungen - die
Gestaltungskompetenz der jungen Menschen in diesem Bereich entwickeln.
Diese ist die Fahigkeit, das eigene Leben und den eigenen Lebensraum im Sin-
ne nachhaltiger Entwicklung zu gestalten. Dazu bedarf es eines Lernens in
konkreten Problemen, eines Erarbeitens von deren Zusammenhidngen und
der Anbahnung reflexiven Handelns. Bildung fiir Nachhaltigkeit impliziert
ein reflexives und kritisches Verstindnis von Bildung und eine Bereitschaft
zur Partizipation an entsprechenden individuellen und sozialen Lernprozes-
sen. Dazu gilt es Minimalstandards fiir Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
zu entwickeln, die der Mehrperspektivitiat der Nachhaltigkeit gerecht werden.

Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung soll zur Herstellung sozialer Ge-
rechtigkeit zwischen den Nationen, Kulturen und Weltregionen und den Ge-
nerationen beitragen. Neben der Férderung und Umgestaltung des Sozialen,
der Okologie und Okonomie sind auch die globale Verantwortung und die

13. Vgl. Wulf, Friedenskultur.

66



Staunen iiber die Gleichzeitigkeit des Widerspriichlichen

politische Partizipation zentrale Prinzipien der Nachhaltigkeit. Mit diesen iiber
den bloflen Umwelt- und Ressourcenbezug weit hinausgehenden Zielsetzun-
gen greift Erziehung zur Nachhaltigkeit Vorstellungen auf, die bereits in den
70er Jahren in der Friedenserziehung angebahnt worden sind.!* Der intergene-
rative Anspruch auf soziale Gerechtigkeit und die immer wichtiger werdende
Aufgabe, die nicht erneuerbaren Ressourcen zu schonen, wurden damals je-
doch erst in Ansétzen gesehen.

3.3 Alteritat: Kulturelle Vielfalt und Diversitat

Im Zusammenhang mit der Globalisierung lassen sich heute zwei gegenlaufige
Entwicklungen unterscheiden. Die eine zielt auf die Vereinheitlichung; die an-
dere betont die Vielfalt und Diversitét biologischer und kultureller Entwick-
lungen sowie die Notwendigkeit und Unvermeidbarkeit von Differenz und Al-
teritdt. So vollziehen sich einerseits Prozesse, die die Weltgesellschaft, die
verschiedenen Regionen der Welt, die Nationen und die ortlichen Kulturen
einander angleichen. Mit dieser Entwicklung gehen die Herauslosung des
Okonomischen aus dem Politischen, die Globalisierung vieler Lebensformen
sowie die Bedeutungszunahme der Bilder im Rahmen der Neuen Medien ein-
her.'> Andererseits regt sich Widerstand gegen diese Entwicklung. So wird die
Notwendigkeit hervorgehoben, die Vielfalt der Arten, die Vielfalt der Kultu-
ren, kulturelle Diversitat und Alteritit zu schiitzen. Im Artensterben und im
Aussterben vieler Kulturen wird eine Gefihrdung der Vielfalt des Lebens und
der Kulturen gesehen. Der Schutz der Vielfalt des Lebens und der Kulturen
wird daher als Aufgabe der gesamten Menschheit betrachtet. Zwischen den
Befiirwortern und Gegnern des Schutzes kultureller Vielfalt bestehen unauf-
losbare Differenzen.

Fiir einen kompetenten Umgang mit kultureller Mannigfaltigkeit spielt der
Umgang mit dem Anderen bzw. mit Alteritdt eine wichtige Rolle. Weder kon-
nen sich Kulturen noch einzelne Menschen entfalten, wenn sie sich nicht in
anderen spiegeln, sich nicht miteinander auseinandersetzen und sich nicht
voneinander beeinflussen lassen. Kulturen und Menschen bilden sich erst
durch den Tausch bzw. den Austausch mit Anderen. Mit Hilfe reziproker

14. Vgl. Christoph Wulf (Hg.), Kritische Friedenserziehung, Frankfurt am Main 1973;
ders. (ed.), Handbook on Peace Education, Frankfurt/Oslo 1974.

15. Vgl. Christoph Wulf, Anthropologie kultureller Vielfalt; ders./Merkel (Hg.), Globali-
sierung.
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