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Einleitung

1.  Hinfiihrung zum Thema

Der vorliegende Band ist das Ergebnis der zweiten Tagung der Forschungs-
gruppe Kritisches Denken und dariiber hinaus. Normative Fragen der Lehrerbil-
dung und schliefl3t thematisch an den ersten Band an, der vor allem das Verhaltnis
von kritischer und post-kritischer Theoriebildung in Bildungskontexten in den Blick
genommen hat. Ein zentrales Merkmal der Postkritik im Bildungskontext, so wurde
im ersten Sammelband der Forschungsgruppe deutlich, besteht darin, folgende
zwei von der Postkritik ausgemachte Engfiihrungen im akademischen Bildungs-
diskurs zu problematisieren: Zum einen wird eine einseitige Fokussierung auf die
kritische Dekonstruktion des Agenda-Settings bzw. des Machtférmigen im Schul-
kontext ausgemacht, die die Frage unbeantwortet lasse, welche padagogisch qua-
lifizierten Ziele im Schulkontext zu verfolgen sind bzw. welche Sinnhorizonte fur
padagogisches Handeln leitend sein sollen. Diese Problematisierung richtet sich
in erster Linie gegen eine Abkehr von einer positiven Padagogik oder positive edu-
cation (Kern & Wehmeyer, 2021) bzw. gegen eine Konzentration des Theoriedis-
kurses im Bereich des Padagogischen auf eine poststrukturalistische Macht-
analytik, wie sie etwa durch die breite Rezeption der Gouvernementalitatskritik im
Gefolge des poststrukturalistischen Denkens von Michel Foucault Eingang in er-
ziehungswissenschaftliche Debatten gefunden hat. Die Rezeption poststruktura-
listischen Denkens habe namlich dazu gefuhrt, Sinnhorizonte des Padagogischen,
wie z.B. »Erziehung zur Mindigkeits, letztlich als, »Pathosformel« zu diskreditieren
(Rieger-Ladich, 2002). Mit der Problematisierung solcher Entwicklungen und der
geforderten Ruckbesinnung auf eine positive Padagogik geht insgesamt die An-
frage einher, ob eine (bildungs-)philosophische Konzentration auf die analytische
Kritik ungeklarter Geltungsbehauptungen von expliziten und impliziten Bildungs-
zielen Uberhaupt in der Lage ist, Sinnhorizonte von Bildung zu eréffnen, die Uber
die Affirmation einer kritischen Rationalitat hinausreichen. Anstatt zu dekonstruie-
ren, sollte aus post-kritischer Perspektive vielmehr der Versuch unternommen wer-
den, positive Bildungsziele zu formulieren bzw. Méglichkeiten auszuloten,
Sinnperspektiven, die mit unterschiedlichem Bildungsdenken verbunden werden,
wieder in affirmativer Weise in den allgemeinen Diskurs einspeisen zu kénnen. Als
Vorlage fur die padagogische Affirmierung von Bildungszielen kann hier beispiels-
weise die reformpadagogische Bewegung des friihen 20. Jahrhunderts gesehen
werden, wenn hier etwa von Seiten Deweys eine pragmatistische und demokrati-



Martin Harant, Uta Miller, Dominik Balg & Simon Meisch

sche Erziehung in der Schule propagiert wird (Dewey, 2018) oder von Seiten Mon-
tessoris die programmatische Forderung nach einer sPadagogik vom Kinde aus«
erfolgt (Montessori, 2010). Im bildungsphilosophischen Bereich hingegen gerat auf
diese Weise wieder ganz allgemein diejenige Perspektive des Philosophierens in
den Blick, die Marcus Tullius Cicero eingenommen hat, wenn er Philosophie als
yPflege der Seele« bezeichnet: »[...] cultura autem animi philosophia est« (Cicero
& Gigon, 2011, S. 124). Uber das kritisch-rationale Denken hinaus wird im Kontext
eines solchen Philosophieverstandnisses das Augenmerk auch auf die sofia im
Sinne einer weisheitlichen Tradition von »Quellen des Sinns«< gelenkt, die etwa im
hellenistischen Gedankengut ausgemacht wird, aber auch in entsprechenden Phi-
losophien aus anderen kulturellen bzw. weltanschaulichen Kontexten, z.B. des Na-
hen und Fernen Ostens.

Wenn die Pflege der Seele im Allgemeinen und die padagogische Programmatik
im Besonderen jedoch in unterschiedliche weltanschauliche Kontexte bzw. Sinn-
strukturen eingebettet erscheint, wird die Frage virulent, aus welchen Quellen sich
die Sinnhorizonte klassischer und zeitgendssischer Bildungsdiskurse speisen, die
in affirmativer Weise vorgetragen werden. Ferner ergibt sich die Frage, wie mit
ihnen umzugehen ist: Sind sie verstandigungsorientierter Kommunikation zugang-
lich und gilt es von daher, ihre Geltungsbehauptungen zu priifen und gegebenen-
falls zu verwerfen? Oder ist es vielmehr so, dass die méglichen Sinnhorizonte der
Bildung letztlich alle auf weltanschaulich-religiésen Uberzeugungen beruhen, de-
ren Quellen und Entwicklung sich zwar studieren lassen, Uber die man aber wegen
ihres vorrationalen Charakters mit den Mitteln einer kritischen Rationalitat letztlich
nicht befinden kann? Die Genese des Bildungsdenkens im abendlandischen Kon-
text zumindest verdeutlicht, dass sie mit weltanschaulich-religidsen Sinnhorizon-
ten verbunden erscheint: der Begriff der Bildung selbst und die damit zusammen-
hangende Vorstellung des Sich-Bildens Iasst sich beispielsweise auf die christliche
Mystik des Mittelalters zurtckfuhren, hier vor allem auf den Theologen Meister
Eckhart (Lichtenstein, 1966). Auch gegenwartig erheben Religionsgemeinschaften
mit ihren jeweils spezifischen Sinnperspektiven einen allgemeinen Bildungsan-
spruch im sakularen Schulkontext: Dies durfte sich nicht zuletzt in der Tatsache
spiegeln, dass der (konfessionelle) Religionsunterricht im deutschen Schulsystem
nach GG Art. 3(3) ein grundgesetzlich verankertes ordentliches Lehrfach darstellt.
Dass dieses ordentliche Lehrfach jedoch im Plural auftritt (evangelisch, katholisch,
judisch und z.T. mittlerweile auch islamisch) scheint nahezulegen, dass uber Fra-
gen des Sinns offensichtlich tatsachlich nicht aus einer Ubergeordneten Warte her-
aus, etwa mit den diskursiven Mitteln einer kritisch-analytischen Rationalitat,
befunden werden kann. Lasst sich nun aus der Gegebenheit, dass verschiedene,
allerdings nicht alle Religionsgemeinschaften, in der Schule unterrichtlich tatig
sind, die Schlussfolgerung ziehen, dass es im Umgang mit Quellen des Sinns zum
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einen darum geht, im schulischen Kontext jeweils eine spezifische Perspektive in
affirmativer Weise einzunehmen und dass es gleichzeitig einen toleranten Umgang
mit der mdglichen Pluralitdt solcher Perspektiven einzuliben gilt? Welche Rolle
kommt in diesem Zusammenhang dem sakularen Ethikunterricht zu? Sind auch
hier auf der einen Seite so etwas wie kontingente Wertvorstellungen in dezisionis-
tischer Weise zu affirmieren und auf der anderen Seite Toleranz im Umgang mit
der Vielfalt von Sinnkonstruktionen zu kultivieren? Oder geht es in diesem Fach —
anders als im Religionsunterricht — eben doch darum, die Wahrheit derjenigen Gel-
tungsbehauptungen zu priifen, die im Kontext weltanschaulich-religidser Sinnbe-
stimmungen, etwa im Bereich ethischer Erwagungen oder metaphysischer
Grundannahmen, von religidser Seite vorgetragen werden? Wenn ja, wie passt
das zusammen?

Beim Nachdenken Uber das Verhaltnis von »Quellen des Sinns< und schulischer
Bildung ergeben sich, wie sich zeigt, eine Reihe von Fragen, die zu Kontroversen
fuhren. Eine zentrale Frage- und Problemstellung betrifft die Unterscheidung von
Genesis und Geltung: Begriindet beispielsweise die Tatsache, dass das abend-
landische Bildungsdenken von der griechischen Antike und jldisch-christlichen
Vorstellungswelten beeinflusst ist, diesen Sinnhorizonten eine privilegierte Gel-
tung zuzusprechen? Oder ist es gerade umgekehrt: Unterminiert die so konsta-
tierte Beeinflussung des abendlandischen Bildungsdenkens die Legitimitat bzw.
eine Privilegierung desselben? Wie sieht es beispielsweise mit yQuellen des Sinns«
aus, die lange Zeit im vorherrschenden Bildungsdiskurs marginalisiert wurden,
aber deren Einflisse hier ebenfalls herausgearbeitet werden kénnen, wie bei-
spielsweise Einfliisse aus dem arabischen oder ferndstlichen Raum? Welche Rolle
spielt die veranderte Religionsdemographie fir den schulischen Bildungskontext,
nach der sich ein betrachtlicher Anteil der Menschen mittlerweile als spirituell, aber
nicht religiés, bezeichnet und andere Religionen, wie beispielsweise der Islam, Zu-
wachse in Deutschland verzeichnen? Sollte es auch eine sakular-spirituelle cultura
animi in der Schule geben und wenn ja, weshalb und in welchem fachlichen Kon-
text? Wie sieht es mit Islamunterricht als ordentlichem Lehrfach aus und wie wer-
den dort beispielsweise ethische Frage- und Problemstellungen behandelt? Ist es
insgesamt Uberhaupt argumentativ begriindbar, dass im Bereich des Weltan-
schaulich-Religiésen und damit gegeniiber »Quellen des Sinns«< eine andere epis-
temische Grundhaltung eingenommen werden soll als etwa im Bereich der
empirischen Wissenschaft bzw. des analytischen Denkens? Welche Folgen erge-
ben sich aus diesen Anfragen im Hinblick auf Glaubensvorstellungen und Hand-
lungsbegrindungen auch Uber den Religions- und Ethikunterricht hinaus? Gibt es
Formen der Erkenntnis, gar der Selbsterkenntnis, die nicht begrifflich verfasst sind,
aber gleichwohl der Kultivierung in Bildungskontexten bedirfen und wenn ja, wa-
rum?
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In diesem Band sind Beitrage versammelt, die diese und weitere Frage- und Prob-
lemstellungen zum Themenkomplex >Quellen des Sinns< und Bildung in unter-
schiedlicher und z.T. auch kontrarer Weise aufgreifen und zur Diskussion stellen.
Dabei wird der Themenkomplex aus so unterschiedlichen Disziplinen wie der Phi-
losophie, der Erziehungswissenschaft, den Fachdidaktiken, der Religionspadago-
gik und der Theologie bzw. Religionsphilosophie heraus bearbeitet.

2. Zusammenfassung der Beitrage

Katharina Eckstein und Christian Strébele diskutieren in ihrem Beitrag Reli-
giése Uberzeugungen in der ethischen Urteilsbildung — Alfons Auers Ansatz ei-
ner autonomen Moral im christlichen Kontext die Fragen nach dem legitimen
Stellenwert und der moglichen Funktion religiéser Beziige bei ethischen Fragestel-
lungen am Beispiel von Alfons Auers diesbeziiglichen Uberlegungen. Dabei disku-
tieren Eckstein und Strobele im Lichte Auers Argumente dafur, dass die
Begriindung moralischer Normen auf der Rationalitdt des menschlichen Subjekts
aufruht und nicht auf religidsen Referenzen im engeren Sinn. Der Beitrag umfasst
ferner eine mogliche Fortschreibung von Auers Ansatz, insbesondere fiir die Ethik-
didaktik und eine interreligiose Ethik.

Philipp von Wussow skizziert in seinem Beitrag Deutsch-jlidische Philosophie im
20. Jahrhundert: Einige religionspddagogische Aspekte die deutsch-jidische Phi-
losophie mit Bezligen auf die historische Entwicklung dieses Philosophiezweigs.
Im Zentrum der Darlegung der deutsch-judischen Philosophie sind die stark aus
religiosen Quellen stammenden philosophischen Auseinandersetzungen. Anhand
von Werken von Autoren des 20. Jahrhunderts kénnen aufschlussreich die Beson-
derheiten deutsch-judischen Philosophierens gezeigt werden, weil hier grundle-
gende Probleme von Philosophie und Religion zur Sprache kommen. Es zeigt sich
dabei, dass bei vielen philosophischen Fragestellungen die Grundfragen der Phi-
losophie mit den Grundfragen von Religion unaufléslich miteinander verknUpft
sind.

Hakan Turan entwickelt in seinem Beitrag Das ethische Ei. Ein Acht-Schichten-
Modell zur ethischen Reflexion im Islam ein Modell zur ethischen Urteilsbildung
fur das Fach Islamische Religionslehre, das in fachdidaktischen Veranstaltungen
der Lehrer*innenbildung zum Einsatz kommt. Das vorgestellte Reflexionsmodell
systematisiert dabei zunachst konfligierende Konzeptionen von islamischer Ethik
und unterscheidet dabei zwischen einer dogmatischen und einer pragmatischen
Ebene: Die dogmatische Ebene differenziert u.a. vier Diskursstrange islamischer
Ethik aus und bezieht sie aufeinander. Die pragmatische Ebene wiederum wirft
den Blick auf allgemeinere Handlungsvollziige unter den komplexen Bedingungen

12



Einleitung

des Alltags. Turan arbeitet dabei heraus, dass die hier behandelten islamischen
Denkschulen mit nicht-islamischen Ethikkonzeptionen in vielen fundamentalen
Punkten Ubereinkommen kénnen und einer Weiterentwicklung der hier entwickel-
ten Positionen, z.B. in Richtung diskursethischer Reflexionen, nichts Grundsatzli-
ches im Wege steht.

Edeltraud Gaus geht in ihrem Beitrag Professionell Religion unterrichten. Der Um-
gang der Religionslehrperson mit persénlicher Religiositdt durch Ausbildung ei-
ner reflexiven Haltung von der Uberzeugung aus, dass es die Aufgabe des
Religionsunterrichts sei, religiése und existentielle Fragen zu thematisieren und zu
reflektieren. Ziel des Unterrichts sei es, diese Fragen in Beziehung zum Leben der
Schuler*innen zu setzen, so dass ein existentiell-religidses Lernen erfolgen kann.
Dabei nimmt Gaus insbesondere die Religionslehrperson in den Blick und setzt
sich mit der These auseinander, dass ihr professionelles Handeln auf einen reflek-
tierten Umgang mit ihrer eigenen individuellen Religiositat und ihrem Glauben an-
gewiesen ist. Dabei wird eine reflexive Haltung bezogen auf das professionelle
Handeln von Lehrpersonen gefordert und begriindet.

Georg Hardecker argumentiert in seinem Beitrag Mehr Religion wagen! Uberle-
gungen zum Beitrag positiver Religion zur Bildung Heranwachsender im An-
schluss an Schleiermacher, inwiefern positive (also gegebene Religion), ein
zentrales Moment im Bildungsprozess darstellt: Im Ruckgriff auf Schleiermacher
wird Religion mit ihrem Bewusstsein fir die Vorgegebenheit des Lebens als kon-
stitutives Moment des Menschseins herausgestellt, das sich Menschen durch ihre
spirituellen Vollztge in einer je spezifischen und in diesem Sinne positiven Weise
erschlielt. Religion, so fuhrt Hardecker aus, entsteht durch die Begegnung mit
Menschen und ist fur Bildung insofern konstitutiv, als sie sich als ein inhaltlich be-
stimmtes Gefiihl fir die Bestimmung des Menschen manifestiert, das die Freiheit
des Menschen fundiert und ausrichtet. Entsprechend wird die individuelle und so-
ziale Pflege positiver Religion als allgemeine und damit auch schulische Bildungs-
aufgabe herausgestellt.

Martin Harant und Philipp Thomas gehen in ihrem Beitrag Spiritualitédt. Histori-
sche, systematische und bildungsphilosophische Aspekte der Frage nach, worin
der mogliche »Gegenstand« einer sakularen Spiritualitat jenseits der Affirmation
von religidsen Glaubenssystemen und méglichen Funktionsbeschreibungen spiri-
tuell-religidser Praxis besteht, wie sich die Entwicklung hin zu einer sakularen Spi-
ritualitat in westlichen Kontexten der Moderne im Spannungsfeld von Wissenschaft
und Religion geschichtlich nachzeichnen |&sst und in welcher Hinsicht spirituelle
Erfahrung bildungsphilosophisch durch eine posthermeneutische Wendung hin
zum Nicht-Semiotisierbaren charakterisiert ist. Dabei wird herausgearbeitet, in
welcher Weise sich eine so verstandene Spiritualitat sowohl fur szientifische als
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auch dezidiert religiose Kontexte anschlussfahig erweisen kann, sich jedoch nicht
mit ihnen identifizieren lasst.

Gunnar Skirbekk stellt in seinem Beitrag Wissenschaft und Religion acht Thesen
zum Verhaltnis von Wissenschaft und Religion in modernen Wissensgesellschaf-
ten zur Diskussion. Dabei versteht er »Wissenschaftc als aufgeklarte und selbstkri-
tische Argumentation durch gemeinsame Lernprozesse. Dieses Ideal gelte es in
dreierlei Hinsicht zu starken: zwischen den akademischen Disziplinen, in der 6f-
fentlichen Diskussion Uber die gesellschaftliche Rolle der Wissenschaft und in der
demokratischen Wissensproduktion. Dieses selbstkritische Ideal wendet er auch
auf das Verhaltnis der Religionen in Wissensgesellschaften an. Dabei fragt Skir-
bekk nach dem Respekt, den Religionen hier genief3en kénnen, und fordert eine
normative Begrlindung dieses Respekts.

Der Beitrag von Dominik Balg Die schulische Befdhigung zum Umgang mit kon-
fligierenden Ansichten befasst sich mit einer der Vorgaben aus den Bildungspla-
nen der Lander, Schiler*innen eine »tolerante Haltung« gegeniber unter-
schiedlichen Meinungen und Bekenntnissen zu vermitteln. Dieses Ziel scheint an-
gesichts der pluralistischen Uberzeugungen, die in liberalen Gesellschaften ver-
treten werden, auf den ersten Blick naheliegend und begriindet zu sein. Auf den
zweiten — philosophisch reflektierenden — Blick aber, so argumentiert Balg, ist der
Toleranzbegriff selbst problematisch. Wenn tolerante Haltungen sinnvoll vermittelt
werden sollen, muss Toleranz differenziert verstanden werden, um in Bildungs-
kontexten einen angemessenen Umgang mit konfligierenden Ansichten zu errei-
chen.

Der Beitrag von Manuel Lorenz Férdert oder hemmt der Religionsunterricht die
Ausbildung intellektueller Tugenden? befasst sich mit der Frage, ob der Religi-
onsunterricht eine gute didaktische Grundlage bietet, um das zu férdern, was in
der Bildungsphilosophie als »intellektuelle Tugenden« (>intellectual / epistemic vir-
tues<) bezeichnet wird. Dazu wird zunachst geklart, was unter solchen Tugenden
verstanden werden kann. Im Anschluss daran werden einige Aspekte angefiihrt,
die es nahelegen kénnten, die Ausbildung dieser Tugenden als zentrales Bildungs-
ziel zu verfolgen. SchlieRlich wird in Ansatzen erértert, inwieweit der Religionsun-
terricht dieses Bildungsziel férdern kann. Eine wichtige kritische Uberlegung
besteht darin, dass die Konfessionsgebundenheit des Religionsunterrichts eine
spezifische Schwierigkeit bei dem Bestreben darstellen konnte, die Ausbildung in-
tellektueller Tugend als zentrales Bildungsziel zu formulieren.

Der Beitrag von Christian Wilhelm Die Notwendigkeit der Philosophiedidaktik und
Tugendethik fiir Schuler*innen und (angehende) Lehrkréfte zur Férderung der
Orientierungskompetenz behandelt die sinnstiftende und Orientierung gebende
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Rolle der Ethik fiir das Selbstverstandnis (und Handeln) von Schiler*innen. In die-
sem Zusammenhang pladiert Wilhelm dafir, dass ethische Fragestellungen und
insbesondere die Tugendethik im Unterricht und in der Lehramtsausbildung eine
grofiere Rolle spielen sollten. Sie seien fir zentrale Bereiche von Bildung von ent-
scheidender Bedeutung. Dabei soll eine Perspektive fiir den Unterricht an Schulen
und Universitaten entwickelt werden, welche Uber das fir Philosophie und Philo-
sophiedidaktik zentrale rational-argumentative Diskutieren hinausreicht und Per-
sonen in ihrer Ganzheit betrachtet — insbesondere auch die affektiv-emotionalen
Dimensionen.

Der Beitrag von Wolfgang Polleichtner Vom Sprechen iiber und mit Religion im
Griechischunterricht gestern und heute setzt sich mit dem Umgang von Religion
und religidsen Darstellungen im altsprachlichen Unterricht auseinander. Pol-
leichtner sieht die Selbstbeschrankung insbesondere des Faches Griechisch auf
Texte zu polytheistischen Goéttervorstellungen, auf Texte von antiken Philosophen
zu religiosen Themen und zu manchen Exkursen zum Christentum kritisch, weil
viele Anregungen zur Diskussion von religidsen Fragen heutiger Generationen
nicht aufgegriffen werden. Es kdnnte mit einer auf die Gegenwart bezogenen Aus-
einandersetzung antiker Religionsauffassungen auf die Vernetzung der Welt und
ihrer Gedanken von der Antike bis in die jingste Neuzeit und aul3erdem die Be-
deutung der griechischen Sprache und Literatur im Unterricht deutlich gemacht
werden.

Dietmar Mieth beschéaftigt sich in seinem Beitrag Literarische und religiése Suche
nach Sinn heute mit Fragen nach Sinn in und mit literarischen Texten. Aus der
Perspektive der narrativen Ethik fragt er, wie die Romane »Das Gewicht der Worte«
von Pascal Mercier und >Blutbuch« von Kim de L‘'Horizon die Erfahrung von Sinn
asthetisch konstruieren. Er zeigt, wie sich beide Texte der Sinnsuche auf gegen-
satzliche Weise ndhern. Gerade de L'Horizons Text verweigere sich der Weiter-
gabe von Sinn. Demgegeniber verteidigt Mieth >Dekonstruktion< (Derrida) als
Theorie der Sinnweitergabe, indem er auf Meister Eckharts Lehre von der »Bildung
durch Entbildung« rekurriert.

Wir danken der Tubingen School of Education (TGUSE) fiir die Unterstitzung, dabei
insbesondere Dr. Nina Beck, auRerdem den Mitarbeiter*innen am Institut fir Er-
ziehungswissenschaft, Salwa Achahboun und Dunja Mdakka, die das Manuskript
erstellt haben. SchlieRlich danken wir dem Verlag TLP fir die gute Zusammenar-
beit.

Tubingen und Mainz im April 2024

Martin Harant, Uta Mller, Dominik Balg & Simon Meisch
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Religidse Uberzeugungen in der ethischen Urteilsbildung

Katharina Eckstein und Christian Strobele

Religiose Uberzeugungen in der ethischen Urteilsbildung —
Alfons Auers Ansatz einer autonomen Moral im christlichen Kontext

Die Frage nach dem legitimen Stellenwert und der Funktion religidser Be-
zlge bei ethischen Fragestellungen wird an einem prominenten methodischen An-
satz diskutiert, und zwar an Alfons Auers »Autonomer Moral im christlichen
Kontext«. Es werden seine anthropologischen, erkenntnistheoretischen und theo-
logischen Argumente dafur resumiert, dass die Begriindung moralischer Normen
auf der Rationalitat des menschlichen Subjekts griindet und nicht auf religiésen
Referenzen im engeren Sinn. Dargestellt werden seine Bestimmungen zu Funkti-
onen von Religion fur die ethische Normenfindung (Kritisieren, Integrieren, Stimu-
lieren). Es werden kritische Einwande sowie Anwendungen und Fortschreibungen
von Auers Ansatz aufgezeigt, insbesondere fir Ethikdidaktik und interreligidse
Ethik.

1. Einleitung

Welchen Stellenwert und welche Funktion haben Bezlige religidsen Glau-
bens bei ethischen Fragestellungen, wann und inwiefern werden sie legitimerweise
eingebracht oder auch nicht? Diese Fragen sind kontrovers, und zwar auf mehre-
ren Ebenen.

So kann auf einer empirisch-beschreibenden Ebene gefragt werden, wo faktisch
in ethischen Abwagungsfragen Einzelpersonen oder gesellschaftliche Akteure auf
religidse Uberzeugungen und Motive Bezug nehmen.

Auf einer normativen Ebene kann gefragt werden, inwiefern bzw. unter welchen
Bedingungen solche Bezlige — oder deren Ausbleiben — plausiblerweise begriindet
bzw. begrif3t werden kénnen — oder mit guten Griinden kritisiert und abgelehnt
werden missen.

Der Umgang mit diesen Fragekomplexen ist von zahlreichen Rahmenbedingungen
abhangig, die insbesondere Methodenfragen betreffen. Das gilt sowohl fir Diskus-
sionen innerhalb der philosophischen Ethik wie auch innerhalb theologischer Ethik,
fur die noch weitere Fragen hinzukommen, die mit unterschiedlichen Deutungen
der Verhaltnisse religidser und sakularer Bestimmungen zu tun haben (Welt/Gott,
Natur/Gnade, Vernunft/Offenbarung, Naturrecht/Religionsrecht etc.).
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Die nachfolgende Skizze konzentriert sich, nach einem kurzen Blick auf (2.) Ein-
bringungen religiéser Uberzeugungen in éffentliche Moraldiskurse, auf die theolo-
gische Ethik, und geht v.a. von einem (3.) Methodenansatz aus, wie ihn Alfons
Auer begriindet hat. Dieser Ansatz hat durchaus (4.) kritische Einwande und Er-
ganzungsbemiihungen erfahren, ebenso wie zahlreiche (5.) Fortschreibungen und
Anwendungen.

2. Religiose Referenzen im 6ffentlichen Diskurs

Religiose Akteure sind auch Stimmen im gesamtgesellschaftlichen Diskurs
und bringen sich auf lokaler, nationaler und transnationaler politischer Biihne in
Aushandlungsprozesse ein. Politik- und sozialwissenschaftlich wird beschrieben,
wie religiose Akteure in verschiedenen Politikfeldern — wiederkehrend »die Sozial-
politik, die Lebensschutzpolitik, Familienpolitik, Entwicklungspolitik, Umweltpolitik
und die Europapolitik« — »durchaus erfolgreich politisch Einfluss nehmen kénnen«
(Liedhegener, 2019, S. 32f.; s. exemplarisch Werkner & Hidalgo, 2014; Kbnemann,
2014). Ein solcher Einfluss dirfte hierzulande mittelfristig rticklaufig sein ange-
sichts rickgehender Mitgliederzahlen, gesellschaftlicher Pluralisierung und »séku-
larer< Ordnungsvorstellungen. Religion bleibt aber eine bedeutsame GréRe, deren
Gestalten und Reprasentationsformen sich wandeln (bspw. mancherorts individu-
alisierter und erlebnisorientierter, andernorts aber auch politisierter, identitarer und
nationalistischer) und deren Dynamiken in transnationalen Bezligen stehen — wo-
bei weltweit nur etwa ein Sechstel keiner Religion zugehort (vgl. Pew Research
Center, 2015, S. 8).

Fir den politischen bzw. gesellschaftlichen Einfluss von Religion spielt neben au-
Reren Bedingungen wie dem allgemeinen Staat-Kirche-Verhaltnis und situativ-
pragmatischen Faktoren wie der Fahigkeit zur Bildung von Interessenkoalitionen
ein innerer Faktor eine maf3gebliche Rolle, und zwar an der Schnittstelle der »in-
ternen Willensbildung« einer religiosen Organisation zum &ffentlichen Diskurs: die
Ausbildung einer »Theologie des Politischen«, wie Antonius Liedhegener dies
nennt, d.h. einer Fahigkeit, »die allgemeineren Aussagen der jeweiligen Religion
zu Glauben und Ethik im Blick auf aktuelle Fragen zeitgemaf zu (re-)formulierenc;
dabei kdnne eine solche Theologie des Politischen gerade »nicht einfach heiligen
Schriften wie der Bibel oder dem Koran, [...] allgemeinen religiésen Unterweisun-
gen oder [...] Handblchern entnommen werden« (S. 35f.).

Diese Beschreibung markiert einerseits einen Zusammenhang zwischen Religion
und ihren ethischen und sozialen Implikationen, der aus dem Blick geriete, wirde
man Religion auf eine rein subjektive Dimension verkiirzen. Andererseits ist damit
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die methodische Schwierigkeit markiert, solche Implikationen angemessen kon-
textspezifisch so zu aktivieren, dass dies (a) dem Traditions- und Kommunikati-
onszusammenhang der Religion selbst und (b) auch den Spezifika gegenwartiger
ethischer Konfliktfragen und den Diskursanforderungen einer weltanschaulich plu-
ralen demokratischen Offentlichkeit gerecht wird.

Denn auch aus theologischer Perspektive ware es (a) eine methodisch unzulas-
sige Verkurzung, wirde man beispielsweise kurzschlissig mit Bibelstellen hantie-
ren, um in komplexen Abwagungs- und Wertvorzugsfragen voranzukommen.
Strittig ist allerdings auch, inwiefern genau (b) eine »Ubersetzung« von religidser
in »sakulare« Terminologie moglich bzw. notwendig ist, um sich in Aushandlungs-
fragen einzubringen (vgl. Habermas, 2005, S. 132ff.).

Auf der anderen Seite erscheint auch das Verhaltnis von politischen und morali-
schen Fragen zunehmend strittig. Beispielsweise hat Armin Nassehi (2021, S.
190ff.) Mechanismen einer gesellschaftlichen »Ubermoralisierung« herausgear-
beitet: Der Einsatz »moralisierender« Rhetorik beziehe sich dann nicht mehr auf
Moralisches »in einem universalistischen Sinne von ethischer Verallgemeinerbar-
keit« (S. 193). Stattdessen werde tUbermoralisierend als »moralisch« codiert, was
eigentlich nicht mit »gut und bdse« zu hat, sondern mit »zugehdrig/ausgeschlos-
sen« zur eigenen, »richtigen« Parteiung. Wenn aber gegenwartig »eine moralisch
Uberhoéhte Einengung des oOffentlichen Diskurses« reklamiert wird, der gegentiiber
»[nicht] Moralvorstellungen [...] MaRstab fiir die individuelle Freiheit [sind], sondern
einzig und allein unser Grundgesetz« (CDU/CSU 2023, 5), dann bezieht sich das
genau auf eine zentrale Strittigkeit: Welche Fragen haben noch aul3er- oder vor-
moralischen Status (beispielsweise bloRe Stilfragen), und wo ist tatsachlich die
Ebene allgemeiner Normbezlge betroffen?

Wo die Grenze zwischen bloRer »Binnenmoral<« und allgemeinen Geltungsanspri-
chen verlauft, ist also nicht ausgemacht, sondern im Einzelnen zu erarbeiten. Da-
bei kann Religion eine Stimme sein, die auf Verkiirzungen hinweisen kann. Aber
Religion hat sich auch Fremd- oder Selbstverkirzungen auf sBinnenmoralen< und
Vereinnahmungen in moralischen Fragen zu erwehren. Beispielsweise erfahren
gegenwartige Kulturkampfe religiése Aufladungen, in denen sich transnationale
Allianzen und Ubernahmen einer »moralistischen Internationalen« (Stoeckl & Uz-
laner, 2022) nachzeichnen lassen: Sie nehmen nicht nur den Weg vom US-ameri-
kanischen christlichen Nationalismus zur russlandischen Orthodoxie und zurck,
sondern betreffen auch zunehmend europaische Kontexte. Auch in dieser Rich-
tung ist aus einer kritischen religiésen Innensicht eine Vorsicht gegeniber Kurz-
schliissen geboten. Das wirft abermals die Frage auf, wie das Verhaltnis von
religigsem Glauben und Moraldiskurs zu bestimmen ist.
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Die Spannungen in diesem Verhaltnis und die Probleme, die aus Engfiihrungen
und problematischen Festschreibungen resultieren, bilden sich in besonderer
Weise auch in Bildungskontexten ab. Das betrifft sowohl die umgreifenden bil-
dungspolitischen Aushandlungen zum Ort des Religiésen in Bildungsinstitutionen
(z.B. zur Zukunft des konfessionellen Religionsunterrichts und seiner Stellung im
Gesamt schulischer Bildung) wie auch padagogische und didaktische Fragen der
Ausgestaltung von Bildungsprozessen: Wenn es denn zutrifft, und auch das deut-
sche Grundgesetz geht davon aus, dass Religion den Kernbereich menschlicher
Existenz mitbetrifft, dann kann ein ganzheitliches Bildungsgeschehen sie nicht au-
Ren vor lassen. Wie ist aber in einer Situation zunehmender Pluralisierung religi-
onssensible Bildung — insbesondere auch in Bezug auf normative Fragen —
gestaltbar? Ist dabei sinnvollerweise Religion eine unmittelbare ReferenzgréfRe fir
ethische Urteilsbildung oder >Werteerziehung«? Wenn aber nicht (wie z.B. Dress-
ler, 2018, 154ff. mit starken Griinden nahelegt), welchen Stellenwert hat Religion
dann im Bildungsprozess?

3. Alfons Auers Modell autonomer Moral im christlichen Kontext

Inwiefern ergibt sich aus religiossem Glauben heraus tGberhaupt nachvollzieh-
barerweise in ethische Uberlegungen Einbringbares? Und wie steht es anderer-
seits um Gehalte, die sich solcher Einbringung entziehen? Schon vor Jahrzehnten
(publiziert seit 1969) hat der katholische Moraltheologe Alfons Auer (1915-2005)
um diese Fragen gerungen, angetrieben von der Einsicht in die Notwendigkeit, die
»ethischen Aussagen kommunikabel« zu halten (Auer, 1989, S. 214, vgl. S. 12).
Das erfordert Bezugnahmen auf prinzipiell universalisierbare Fundierungen — und
zwar nicht nur als praktisches, sondern auch erkenntnistheoretisch und theolo-
gisch begrindetes Erfordernis.

Eine solche Verpflichtung auf weitestmdglich allgemeinmenschlich einsichtige
Grinde wird auch mit dem Begriff einer »Autonomie der Moral« verbunden. Das
hebt heraus, dass sich die moralische Norm (némos) nicht in einer duf3eren Instanz
(heteronom) verankert, sondern das Subjekt sich selbst (autés) unter eine ihm ver-
nunfteinsichtige moralische Norm stellt (vgl. Auer, 1995, S. 206).

Einerseits nimmt dies Anspriiche auf, wie sie sich philosophischerseits spatestens seit
dem 16. Jahrhundert begriinden. So lasst sich von Bodin (iber Hobbes zu D‘Holbach
eine »Verweltlichung« von Recht, Staat und Verhaltensnormen nachzeichnen (Glinka,
2012), als deren »Vollender« man Immanuel Kant reklamiert hat (Geismann, 1982).
Auer ordnet sich grundsatzlich zustimmend in die »neuzeitliche Freiheitsgeschichte«
und ihre »Proklamation der Autonomie« ein (Auer, 1995, S. 205).
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Andererseits gibt es durchaus Anknilipfungen an theologische Vorlaufer; man kann
(mit Ernst, 1987, S. 217) sogar sagen, dass eine »Autonomie menschlicher Vernunft
innerhalb der christlichen Ethik [...] in der theologischen Tradition gut beheimatet« war
und »[e]rst in der Neuscholastik des 19. Jahrhunderts [...] abgelehnt wurde«.

Freilich bestehen einige systematische Unterschiede z.B. zur Moralphilosophie ei-
nes Immanuel Kant; Auer selbst betont aber eine weitreichende Vereinbarkeit mit
dieser und bezieht sich dafiir auf Sebastian Mutschelle (1749-1800). Als Hauptre-
ferenz gilt ihm aber Thomas von Aquin (Auer, 1977): Bei ihm findet er die Autono-
miebegrindung des moralischen Urteils, den Gedanken einer autonomen Einsicht
in das Sittliche und eine Austauschbarkeit von Menschlichkeit, Sittlichkeit und Ver-
ndnftigkeit (Auer, 1995, S. 230f.).

Ein solcher Autonomieanspruch des Moralischen war und ist theologisch strittig: Ne-
ben Positionen, die ihn abwehren, wird er, vergleichbar zu Auer, auch in anderen the-
ologischen Ethiken aufgenommen (bspw. Bdckle, 1995; Halter, 2012; zu Auer und
Bockle: Nethofel, 1987, S. 79-174; auch Antonio Autiero oder Bruno Schiiller). Fir die
evangelische Ethik meint Martin Honecker (1992, S. 117), dass diese »die Wendung
zur Welt und die daraus folgende Anerkennung der Miindigkeit des Laien nur begri-
Ben« konne. Dort wurden vergleichbare Ansatze bei Trutz Rendtorff oder Klaus Tan-
ner entwickelt, aber auch Positionen einer >christologischen< oder >biblischen
Begrundung« evangelischer Ethik. Fur die deutschsprachige katholisch-akademische
Ethik hat sich die Vernunftautonomie als anfangliche Minderheitenposition zu einer
inzwischen mehrheitsfahigen, aber weiterhin strittigen entwickelt. Dabei kommt Auer
seit den 1970er Jahren eine »Schlusselstellung« (Hilpert, 1980, S. 532) zu und eine
Anschlussfahigkeit in verschiedene Richtungen.

3.1 Anthropologische und erkenntnistheoretische Begriindungen

der Autonomie der Moral

Die Rede von einer >Autonomie der Moral« kann missverstandlich sein, zumal
mit dieser Begrifflichkeit auch Ansatze beschrieben werden, die andere und wei-
tergehende methodische Optionen vorschlagen, darunter auch solche, die alle the-
ologischen bzw. religidsen (bzw. weltanschaulichen) Rahmenbedingungen
negieren. Dies hat Auer nicht im Sinn; umso mehr ist sein Ansatz erklarungsbe-
durftig.

3.1.1 Das Moralische ist allgemein, weil es betrifft, was Menschsein
ausmacht
Auer motiviert seine Argumentation mit einer Krisendiagnose: Tradierte mo-
ralische Normen werden verworfen, weil ihre Begriindung uneinsichtig bleibe.
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(Auer, 1989, S. 11) Wie aber kann dann noch ein gesellschaftliches »ethische(s)
Minimum« (S. 11) ausgehandelt werden? Nur dann, so Auer, wenn nachvollzogen
wird, inwiefern das Moralische »in der menschlichen Vernunft begriindet ist« (S.
12). Entsprechend lautet seine metaethische Grundthese: Das Moralische ist das
in praktischer Hinsicht VernunftgemaRe, das »auf [...] gegliicktes Menschsein
zielt« (Auer, 1995, S. 208) und daher wesentlich mit dem Humanen selbst zu tun
hat, »mit der Entfaltung menschlicher Freiheit und Wirde« (Auer, 1989, S. 12).

Diese Analyse des moralischen Diskurses wendet sich in eine normative und me-
thodische Forderung an denselben: Nur, was in Bezug auf menschliche Vernunft
als universale Instanz begriindet und so prinzipiell »jedem Menschen verstandlich
gemacht werden kénnen« muss, kann berechtigterweise als »das Moralische« im
erforderlichen universalen Sinne behauptet werden. Was den Menschen und seine
Vernunft ausmacht, geht partikularen Verortungen auch kultureller und religiéser
Natur voraus: Diesbezuglich ist »(d)er Christ [...] Mensch wie jeder andere auch,
es gibt fur ihn kein anderes ethisches Alphabet. « (Auer, 1975, S. 42) Die Ethik
grindet also sachlich auf der Anthropologie.

Begriindungstheoretisch kann daher das religiés Wahre dem Moralischen nicht
vorausliegen. Insbesondere kann Moral ihrer Natur nach nicht lediglich in einem
Normenkatalog verankert sein, der einfachhin als »géttliches Gesetz« religios (also
allein »theonom«) gesetzt ware (S. 206). Das kehrt eine hergebrachte Hierarchie
genau um: Nicht nur kann Moral auch unabhéangig von religiésem Glauben erkannt
werden. Auch sind Autoritdten (und insbesondere religiose) auf das Medium ver-
nunftiger Begriindung verwiesen, wenn sie tiberzeugen wollen. (Auer, 1989, S. 11)

Mit Auers Bezugnahme auf »das Humane« als Fundament einer Moral unter
Anspruch prinzipieller Universalisierbarkeit verbindet sich eine »realistische Er-
kenntnistheorie« (Fonk, 1992, S. 78): Er sieht den Menschen hineingestellt in eine
»auf Sinn und Ordnung hin finalisierte« (Auer, 1989, S. 22) Wirklichkeit: Das
Wirkliche hat, so seine voraussetzungsreiche Annahme, in sich selbst ziel-
gerichteten (teleologischen) und vernunftmafligen (rationalen) Charakter. Verbun-
den damit ist die Zuversicht, dass der Mensch das Wirkliche auch faktisch
durchschauen, darin die Zielrichtung des moralisch Guten erkennen und kommu-
nikativ vermitteln kann, jedenfalls »so weit, [...] wie es flir menschliches Handeln
unverzichtbar ist« (S. 212).

Damit scheint Auer nun gerade nicht in einer kantischen Tradition zu stehen (und
auch nicht oder noch weniger in einer Linie mit Descartes oder Spinoza, die beide
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die Finalursachlichkeit in Richtung Wirkursachlichkeit zuricknehmen), sondern in
der Tradition einer naturrechtsethischen Normenbegriindung, die auf die Natur des
Menschen und dessen Stellung in der Wirklichkeit rekurriert (Anzenbacher, 1987,
S. 62). Auer stellt sich diese Fundierung allerdings mehr prozess- als substanz-
metaphysisch vor, was etwa daran deutlich wird, dass er den Begriff »Seinsethik«
ablehnt und sich dabei auf den Begriff der »Wirklichkeit« bezieht und daflr beruft
auf Thomas von Aquin, Meister Eckhart und Josef Pieper: »Das Gute ist das Wirk-
lichkeitsgemale.« (Pieper, 1949, S. 11; zitiert bei Auer, 1989, S. 17; zum Theo-
riestatus: Herzberg, 2020)

Tatsachlich bezieht sich der Grundimpuls moralischen Handelns in Auers Perspek-
tive nicht primar auf Wirkliches, wie es an sich feststehend und feststellbar ist,
sondern auf die Erfahrung gerade eines Nichtgegebenen: Wir erfahren, wie die
Wirklichkeit gerade nicht ist, aber sein sollte, »eine Spannung zwischen der tat-
sachlichen, nicht erfillten und vielleicht sogar sehr ungeordneten Gestalt der Wirk-
lichkeit und ihrer je besseren und schlieflich ihrer vollendeten Gestalt.« (Auer,
1989, S. 23) Diese Differenz zum Gesollten, zum noch Ausstehenden, noch nicht
Verwirklichten, nicht eine seinsethisch auffindliche Normativitat, motiviert das Mo-
ralische als eine Responsivitat auf den »Anspruch, der von der Wirklichkeit her auf
den Menschen zukommt« (Auer, 1995, S. 208).

Sittliche Normen griinden also keineswegs einfachhin schon auf einem feststellbaren
Sein, sondern auf Implikationen der Zielbestimmtheit der Wirklichkeit, gerade sofern
diese noch uneingeldst ist. Bei allem erkenntnistheoretischen Optimismus halt Auer
zugleich daran fest, dass die menschenmogliche Findung und Formulierung einzelner
Normen immer vermittelt und vorlaufig bleibt: »Ethische Normen sind dem Menschen
nicht vorgegeben — weder durch die Offenbarung noch durch seine (biologische oder
metaphysische) Natur. Sie sind vielmehr >Artefakte der menschlichen Vernunftc (W.
Korff)« (S. 231; vgl. Auer, 1980, S. 351; Korff, 1973).

Das vermittelt seinen erkenntnistheoretischen Realismus mit einem gemaRigten
methodischen Konstruktivismus: Normen sind keine »Dingfestmachung« des Sitt-
lichen selbst (S. 225), sondern in ihrer Abstraktheit je unzulangliche (S. 224) Per-
spektiven auf das Sittliche im Sinne je geschichtlicher Konkretisierungen. Sie
versuchen (in den nicht trivialen Fallen, die wesentlich Gegenstand ethischer Kont-
roverse sind), den Anspruch des Sittlichen, vielfach unter Bedingungen der Dring-
lichkeit, in einer konkreten geschichtlichen Situation behelfsweise, als
Orientierungshilfe zu formulieren. Deshalb ist die zeitliche Geltung autonom er-
kannter sittlicher Normen i.A. auch vorlaufig. Die Vernunft darf sie deshalb nicht
festschreiben, sondern muss vielmehr wachsam bleiben, ob sie sich in der Praxis
bewahren (vgl. S. 210).
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Ethische Normen sind also bewahrungsbediirftige Artefakte in vorlaufiger
Geltung, die in Bedingungen geglickten Menscheins und in menschlicher Respon-
sivitat gegeniiber dem Anspruch des Wirklichen fundiert sind. Wie werden sie aber
methodisch gefunden?

Auers Methodenvorschlag entspricht der erkenntnistheoretischen Fundierung: Da
das Sittliche auf das weltlich und geschichtlich situierte Humane hin orientiert ist,
ist die Normenfindung angewiesen auf die Anthropologie, die Human- und Sozial-
wissenschaften. Auer spricht von einer hermeneutischen »Integration« ihrer Er-
kenntnisse (Auer, 1995, S. 212f., vgl. S. 239). Die Methode ist insofern induktiv,
geschichtlich eingebettet (vgl. Auer, 1989, S. 50-54; vgl. Auer, 1995, S. 208) und
erfahrungsbezogen. Zunachst wird dabei ein normatives »Vorverstandnis« auf-
grund human- und sozialwissenschaftlicher Befunde zur menschlichen »Konstitu-
tion«, »geschichtlichen Situation« und den Handlungsbedingungen erhoben (Auer,
1995, S. 208-210). Wenn Auer davon spricht, dass »mindestens implizit ein Ein-
vernehmen besteht und dass grundsatzlich alle Aspekte menschlicher Wesensart
—der leibliche, seelische, personale, soziale und religiése — in ihrer Eigenwertigkeit
und in ihrer Interdependenz anerkannt werden« (Auer, 1989, S. 46), dann mag das
im Einzelnen eine kontrafaktische Unterstellung sein, die aber umgekehrt als ein
Prufkriterium anlegbar ist. Empirische Befunde bedurfen im Anschluss einer Zusam-
menschau, einer »anthropologischen Integrierung«, die sich an Grundlagen und Ziel-
richtung »menschlicher Selbstverwirklichung« orientiert (Auer, 1995, S. 209).

Im dritten Schritt erst werden diese einer »ethischen Normierung« zuganglich. Spe-
zifische Aufgabe der Ethik ist es, sichtbar gewordene »Dringlichkeiten und Not-
wendigkeiten« (Auer, 1995, 233, vgl. 224f) geglickten Menschseins zu
Ubersetzen in die Sprache »inhaltlich konkretisierte[r]« normativer Forderungen
(Auer, 1989, S. 11, 66, 122, 148, 169, 212). Dieser Ubersetzungsprozess ist weder
einlinig noch auf ein Resultat hin festschreibbar, sondern wechselseitigen Korrek-
turen und Weiterfiihrungen zuganglich; Auer spricht von einem »Wechselspiel zwi-
schen diesem Vorverstandnis, seiner philosophischen Entfaltung und seiner
dauernden Verifizierung bzw. Falsifizierung« in Anndherung an eine »besser be-
grundete und ethisch erheblichere Vorstellung vom Glicken menschlichen Da-
seins« (Auer, 1995, S. 210; vgl. Hirschi, 1995, S. 101).

Auer begrindet die »Autonomie der Moral« nicht nur philosophisch-anthro-
pologisch und erkenntnistheoretisch, sondern auch schépfungstheologisch und
theologisch-anthropologisch: Er sieht das Wesen des Menschen grundlegend ver-
wurzelt »in einer transzendenten Wirklichkeit« (Auer, 1995, S. 221). Darin wurzele
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und darauf verweise letztlich auch der »unbedingte Anspruch des Sittlichen«, wah-
rend vom Menschen »wegen seiner Endlichkeit [...] nur eine bedingte oder relative
Bindung ausgehen« koénne (S. 237). Umgekehrt kann dieser Transzendenzbezug
sich nicht anders als in den »autonomen weltlichen Strukturen realisieren« (Auer,
1989, S. 27). Der Universalitdtsanspruch des Sittlichen ist flir Auer letztlich auch
offenbarungstheologisch-christologisch rickgebunden: »Auf Grund der Selbstof-
fenbarung Gottes in jeglicher Menschlichkeit ist jede Ethik faktisch christlich, und
man betreibt christliche Ethik am konsequentesten, wenn man die menschliche
Autonomie radikal anerkennt und gelten l1aRt.« (S. 174)

Wenn die menschliche Vernunft notwendig wie hinreichend zur Begriindung
sittlicher Normen ist, welche Funktion kommt dann noch religiosem Glauben fir
die Orientierung Uber das gute Leben zu? Was kann er »zur sittlichen Verwirkli-
chung menschlicher Existenz beitragen«? (Auer, 1989, S. 12) Bereits die Form
dieser Frage zeigt an, dass es um eine andere Ebene geht als jene der autonomen
Begriindung einzelner sittlicher Normen. Den fraglichen Beitrag gliedert Auer in drei
»Funktionen«: Kritisieren, Integrieren, Stimulieren. Diese Verhaltnisbestimmung sieht
Auer selbst nicht als ein Novum der Moderne, sondern als (1.) Grundschema bereits
biblischer Ethik — eine Interpretationsthese, deren Bewahrung neben der Konkretions-
leistung zugleich ein Argument daflr bietet, seinen Ansatz traditionell gestitzt zu se-
hen. Entscheidend ist dabei (2.) Auers Begriff des religidsen »Sinnhorizonts« und (3.)
dessen Relevanz flr die Verwirklichung menschlicher Existenz.

Auf welcher Ebene kénnte eine nichtreduzierbaren Eigengestalt christlicher
Lebensform, im Unterschied z.B. zu vorchristlichen Traditionen, zur Lebenslehre
antiker Philosophenschulen etwa, Gberhaupt ausgemacht werden? Es kdnnte na-
heliegend erscheinen, ein solches »christliches Proprium«, wie es die theologische
Ethik seit den 1960ern erfragt (bspw. Bockle, 1967), mit spezifischen moralischen
Einzelnormen zu verbinden. Genau das verneint Auer sowohl der Sache nach wie
historisch.

Denn das wirde verkennen, wie die Texte des Alten und Neuen Testaments die
Findung sittlicher Weisungen tatsachlich charakterisieren: Schon die Gebote des
Dekalogs sind durch das Bundesvolk weder selbst erschaffen noch unmittelbar
von Gott geoffenbart. Vielmehr handelt es sich um vorgefundene Formen des Sitt-
lichen, die kritisch angeeignet und in das neue Gottesverhaltnis des Jahweglau-
bens integriert werden (Auer, 1995, S. 212; Auer, 1989, S. 78).
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Der Begriff »Integration« beschreibt das Grundverhaltnis: Dem materialen Gehalt
nach werden Normen autonom gefunden und begriindet; das religiése Proprium
liegt nicht auf dieser Ebene von Einzelnormgehalten. Vielmehr werden die auto-
nom entdeckten und begriindeten Normen in eine neue Sinnperspektive gerickt.
Insofern widerspricht sich Autonomie (menschlicher Auffindung von Prinzipien ge-
lingenden Lebens) und Theonomie (ihrer Verankerung im Goéttlichen) nicht. Ein
Widerspruch kénnte ohnehin erst entstehen, bewegten sie auf derselben Ebene
der Begriindung bzw. der Einzelnormgehalte.

In vergleichbarer Weise sieht Auer auch Jesus und Paulus auf vorausliegende
ethische Einsichten zurlickgreifen und diese in einen christlichen Verstehenszu-
sammenhang einordnen, aber »keine christliche Sonderethik entwerfen« (Auer,
1989, S. 117). Neu und spezifisch christlich ist nicht ihr normativer Gehalt, sondern
ihr Verstandnis »von Christus her und ihre Ausrichtung auf Christus hin« (S. 177).

Wenn Auer davon spricht, die Moral »von Christus her« und auf ihn hin zu
verstehen und zu begrinden sei, was heilt dann hier »begriinden«? Offenbar
muss es sich um eine »Begrindung« handeln, die nicht konkurriert mit der Auto-
nomie moralischer Griinde. Worauf sich das Neuverstehen und Neubegriinden be-
zieht, erldutert Auers Begriff des religidsen »Sinnhorizonts«: Im religidsen
Bewusstsein ist das glaubende Subjekt und dessen autonom entwickelte Sittlich-
keit in einen interpretativen und motivationalen Rahmen gestellt.

Diesen macht aus, dass »Gott [...] in Jesus Christus Menschheit und Welt endgdil-
tig in Liebe angenommen« hat (Auer, 1989, S. 165 und Auer, 1995, S. 215f.). Da-
raus ergeben sich letztlich keine neuen moralischen Normen, durchaus aber
»spezifische Grundhaltungen und Motivationen (Glaube, Hoffnung, Liebe, Dank-
barkeit, Wachsamkeit u.a.)« (Auer, 1989, S. 213 und Auer 1995, S. 238, 248). Die
Kultivierung dieser »Grundhaltungen« stellt den Glaubenden »in eine Unentrinn-
barkeit personaler Verantwortung« (Auer, 1989, S. 177). Sie betreffen nicht die
Ebene rationaler Normenbegriindung und -einsicht, sondern die »existentielle Ver-
wirklichung« (vgl. Hirschi, 1992, S. 176) und den interpretativen Rahmen mensch-
lichen Selbst- und Weltverhaltnisses.

Als eine exemplarische Konkretion kann die Diskussion des Menschenwirde-Be-
griffs bei dem Auer-Schiiler Dietmar Mieth dienen: Dieser arbeitet vier »theologi-
sche Motive« heraus, die in den biblischen Narrativen strukturpradgend sind und
die Uber eine philosophisch-ethisch begriindete Konzeption der Menschenwirde
hinausfiihren: das Verstandnis der Gottebenbildlichkeit des Menschen, das
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»Diversitatsgebot der Schopfung«, die Kontingenz bzw. Endlichkeit, und »die vor-
rangige Bericksichtigung der Verletzlichkeit« (Mieth, 2001, S. 130).

Der religidse Sinnhorizont hat nicht nur motivationale und hermeneutische
Relevanz, sondern auch Bedeutung fiir den Prozess der Normenfindung und -an-
wendung. Auer unterscheidet naherhin drei Funktionen:

Erstens »integriert« das Subjekt das eigene Handeln »in den Vollzug seiner religiésen
Verbundenheit mit Gott« (Auer, 1989, S. 178f.), eine »Explizitmachung des Transzen-
denzbezugs« (Hirschi, 1992, S. 177) und eine Sinnperspektive, die tber die rationale
normenbegrindende Einsicht hinausgeht: »Wenn ich das (ethische) Prinzip akzeptiert
habe, so habe ich es noch nicht mit Sinn versehen. Etwas als sinnvoll verstehen heif3t
nicht nur, etwas zu begriinden, sondern auch, etwas mit Leben zu erfiillen, das dem
Menschen Hoffnung gibt.« (Mieth, 1976b, S. 49) Damit wird das autonome Ethos nicht
seiner Eigentlichkeit beraubt, sondern erhalt »erst seine volle innere Wahrheit, seinen
Sinn und seine Fllle«, wahrend sich sonst »der Mensch mit seinem Ethos« auch »in
der Endlichkeit« verschlieRen kdnnte (Auer, 1989, S. 192).

Stattdessen bedinge die Orientierung an einem transzendenten Zielpunkt, sich nie
zufrieden zu geben mit immanent begriindeten Handlungsmodellen. Auer spricht
in diesem Zusammenhang und Uberhaupt fast durchgehend nur christliche Trans-
zendenzbezlge an. Das erklart sich unseres Erachtens starker durch den christli-
chen Diskussionszusammenhang als durch eine exklusivistische Theorieform. Im
Gegenteil formuliert Auer vielfach nicht nur in stark inklusivistischer Form (vgl.
etwa obig 3.2). Auch ist der Sache nach sein Vorschlag gut vereinbar mit einer
Fort- bzw. Ausschreibung (ausflihrlicher dazu unten 5.3): Es ist nicht zu sehen, wa-
rum im von Auer entwickelten methodischen Rahmen nichtchristlichen Transzendenz-
bezigen nicht mutuell funktional Entsprechendes zukommen kénnte, oder warum z.B.
einer humanistisch-agnostischen Weltanschauung abgesprochen werden miusste,
dass diese ihrerseits Handlungsnormen in ein gréReres Sinnganzes einbettet.

Aber erstens liegt auch diese Einbettung dann auf einer anderen Ebene als die der
Normenbegriindung, und zweitens unterscheidet sie sich in mehreren Hinsichten
von einem christlichen Sinnhorizont, etwa was spezifische Verstandnisse von
Mensch und Geschichte im Spannungsfeld von Unheilserfahrung und Heilszusage
angeht (Strobele & Tatari, 2023).

Die Unzufriedenheit mit menschlich je herstellbaren weltlich-immanenten Zwi-
schenstanden hangt auch zusammen mit der zweiten, der »stimulierenden« Funk-
tion: Der Bezug auf einen christlichen Sinnhorizont begriinde etwa im Vorausblick
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auf das Ende der Welt beim »aktiv Hoffenden [...] einen Impuls stéandigen Anfan-
gens« (Auer, 1989, S. 193), eine »vorwartsdrangende Kraft« (Auer, 1995, S. 219).
Diese Ubersteige eine »blof3 dulerliche Erfullung des Gesetzes« (Auer, 1995, S.
239f.) und prage ein Bewusstsein dafiir, »dass sich in Normen ein Niveau ethischer
Zumutbarkeit manifestiert, das immer noch nach oben hin offen ist, mithin ethisch
Uberboten werden kann« (Fonk, 1992, S. 77f.). In diesem Sinne wirkt sich die sti-
mulierende Funktion nicht erst auf das Handeln, sondern bereits auf den Prozess
der Normenfindung aus, indem sie auf Probleme Uberhaupt erst aufmerksam
macht (vgl. Hirschi, 1992, S. 179).

Damit hangt auch die dritte, »kritisierende« Funktion zusammen: Diese richtet sich
nicht gegen die »weltliche Sittlichkeit als solche, sondern nur ihre naiv utopischen oder
auch ihre hoffnungslos pessimistischen Verfalschungen« (Auer, 1989, S. 194). Diese
koénnten etwa »vom biblisch-christlichen Menschenverstandnis her mit grof3erer Si-
cherheit und Klarheit oder Gberhaupt erst als solche dekuvriert werden« (Auer, 1995,
S. 239). Es geht also um Blickweitung, um das Ausmachen blinder Flecken und eine
Kritik an Verabsolutierungen, etwa den Irrglauben, »ein bestimmtes, inhaltlich um-
schreibbares Menschenbild definitiv festlegen zu kénnen«, anstatt die bleibende Of-
fenheit menschlicher Selbstentwiirfe festzuhalten (Hirschi, 1992, S. 35f.).

Damit ist auch eine mdgliche Rolle markiert, wie sich religiése Institutionen und
Theologien in den 6ffentlichen Diskurs einbringen kénnen: Sie sprechen dann nicht
innerhalb des eigenen Systems und kdnnen in einem weltanschaulich pluralen
Kommunikationsraum nicht unvermittelt auf Glaubensannahmen rekurrieren,
durchaus aber Schieflagen und Engflihrungen von Debattenlagen erkennen und
ansprechen. Die Kritikfunktion darf freilich nicht als blof3e Au3enrichtung missver-
standen werden. Vielmehr richtet sie sich auch auf Strukturen innerhalb religiéser
Vergemeinschaftungen, Lehrbildungen und Praxen, die einer humanen Gestaltung
des Zusammenlebens zuwiderlaufen (Pindl, 2000, S. 58).

4. Anfragen und Fortschreibungen

Auers Methodenvorschlag hat seinerzeit eine bis heute nicht beigelegte De-
batte ausgeldst. Auf die verschiedenen institutionellen, problemgeschichtlichen
und systematischen Aspekte kann an dieser Stelle nicht eingegangen werden.
Teilweise betreffen sie zeitgendssische Vorbehalte, wie sie allgemein Orientierun-
gen insbesondere an der kantischen Moralphilosophie entgegengebracht wurden.
Auers diesbeziigliche Verortung ist nicht eindeutig; er weist u.a. darauf hin, dass
er nicht die Autonomievorstellung Kants oder eines anderen Philosophen rezipiert
habe, sondern eine »allgemeine Vorstellung von Autonomie, wie sie sozusagen in
der Luft lag« (Auer, 1989, S. 209).
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In der theologischen Kritik wurde gegen Auer eingewendet, dass es »verfehli« sei,
»den Bereich des Sittlichen« in einen autonomen (Weltethos) und einen religionsbe-
zogenen (Heilsethos) »aufzuteilen«, da auch die »zeitlichen Dinge« »mit Gott zu tun«
haben (Breuer, 2003, S. 160). Auer hatte unter »Weltethos« »das Gesamt der aus der
Sachordnung der einzelnen menschlichen Lebensbereiche sich ergebenden Verbind-
lichkeiten« verstanden, unter »Heilsethos« »das Gesamt jener Verbindlichkeiten,
durch die die Abhangigkeit des Menschen von Gott und durch seine Gemeinschaft mit
Christus ausdriicklich verifiziert werden« (Auer, 1989, S. 185). Tatsachlich stehen
beide »Verbindlichkeiten« aber nicht einfach materialiter nebeneinander. Vielmehr
handelt es sich, wie oben v.a. beziglich der integrativen Funktion nachgezeichnet, um
zueinander querstehende Dimensionen, da das Gesamt des Sittlichen in einen religi-
Osen Sinnhorizont »integriert« (oder: zu integrieren) ist.

Kritisch diskutiert wurde dennoch, ob es im Gefolge Auers nicht zu einem »Aus-
verkauf« des Christentums und einen Verzicht auf ein christliches »Proprium« in
der Ethik komme. Auf diesen Punkt bezog sich genau Auers Herausarbeitung der
integrativen, stimulativen und kritischen Funktion.

Einige Kritiker sehen darin aber eine methodologische Verspatung: Die »theologi-
schen Quellen« wiirden »nur im nachhinein« herangezogen und die Humanwis-
senschaften wiirden an die Stelle eines Beginns bei »absoluten, objektiven und
zeitlosen Geltungen« religidser Wahrheiten treten (Scheffczyk, 1974, S. 336f. und
340). Ein solcher Gegenvorschlag steht aber seinerseits begriindungstheoreti-
schen Schwierigkeiten gegeniiber (Goertz, 1999, S. 151).

Schwerer wiegt ein grundsatzliches Bedenken: Denn die Religion ist bereits Quelle
des Selbst und religidse Orientierungen und Griinde sind von sakularen nicht ein-
fachhin abkoppelbar. Dieser Einwand ist zwar nachvollziehbar, bersieht aber,
dass es durchaus methodologisch mdglich und legitim ist, partikulare Ermogli-
chungsbedingungen in ihrer Geltung zuriickzunehmen, um eine weitergehende
Kommunikabilitat zu erreichen (Strobele, 2015, S. 152, 312f., 340-344, 357f. im
Anschluss an Cusanus und Blondel).

Auer negiert in der Tat keineswegs ein christliches »Proprium«, sondern er klam-
mert dieses methodisch mittelfristig im Wege der Normenbegriindung aus, um es
im Anschluss einzuholen. Und dieses Vorgehen ist selbst theologisch begriindet:
Die Autonomie des Sittlichen hat, theologisch gesprochen, »ihren Erméglichungs-
grund in bestimmten transzendenten Relationen [...], die [...] (die) Eigenwertigkeit
und Eigengesetzlichkeit der Welt [...] begrinden« (Auer, 1989, S. 173). Die Auto-
nomie des Sittlichen und der Welt kann insofern nicht absolut gesetzt werden. Die
Autonomie immanenten Griindegebens ist letztlich vielmehr auf einen transzen-
denten Grund verwiesen, der ihr prinzipiell uneinholbar bleibt. Damit verschrankt
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Auer Autonomie und Theonomie, die seiner Ansicht nach — entgegen verbreiteten
Nachzeichnungen moderner Freiheitsgeschichte — letztlich »aufeinander angewie-
sen« sind (Auer, 1995, S. 208).

Innerhalb der jingeren christlich-moraltheologischen Diskussion kdnnen einerseits
von Auer her die Anséatze einer Modellethik, narrativen Ethik und revitalisierten
Tugendethik als Verstarkungen der »integrativen Funktion« und der Bedeutung
des religidsen »Sinnhorizonts« gelesen werden.

Andererseits gehen Pladoyers fur eine wieder starkere Orientierung an naturrecht-
lichen Methodenverstandnissen z.T. noch Uber die metaphysischen und erkennt-
nistheoretischen Voraussetzungen Auers hinaus. Auer hatte auf diese eine
realistische, wenn auch vorlaufige, zeitbedingte und artifizielle Erkennbarkeit des
Moralischen fundiert. Damit beanspruchte er, im Ausgang von vorrangig »der Ra-
tionalitat des menschlichen Subjekts« als »Begriindungsinstanz«, auszuarbeiten,
was die Uberkommene Naturrechtslehre von hier aus gesehen darstellte, nadmlich
»Platzhalterin heutigen Autonomie-Denkens« (Auer, 1989, S. 220) gewesen zu
sein. Inwieweit eine solche Neudeutung des Naturrechts als »autonom« einsichti-
ger Normativitat sachgemaR ist und die Intentionen naturrechtlicher Klassiker tat-
sachlich fortschreibt, ist strittig und muss an dieser Stelle offenbleiben.

Jedenfalls stehen solchen Positionen, die noch weitergehend das Moralische als
objektiv vorgegeben beanspruchen, andererseits Positionen gegeniber, die schon
Auers Zuversichten in die »Tragfahigkeit der Vernunft« (Honecker, 1998, S. 95)
bezweifeln. Hirschi beispielsweise hat Auers Ausgangspunkt einer objektiven Er-
kenntnis der Wirklichkeit in Frage gestellt: Bereits die kantische Vernunftkritik und
mehr noch ein »nachmetaphysisches Denken« (Hirschi, 1995, S. 105) stiinde dem
entgegen. Demnach sei schlechterdings »eine Erkenntnis des wahren Seins der
Wirklichkeit, der inneren Wahrheit der Dinge nicht méglich« (Hirschi, 1992, S. 99).
Hirschi wertet Auers Wirklichkeitsbegriff als zu stark theologisch bestimmt: Letzt-
lich meine er »die ontologische Struktur der Welt«, wie sie im Schépferwillen Got-
tes letztbegriindet sei (99; vgl. Auer, 1989, S. 18). Damit werde aber auch der
Sollensanspruch, der sich aus der Differenz von Faktizitat und Wirklichkeit ergibt,
schopfungstheologisch und nicht mehr autonom begriindet (Hirschi, 1995, S. 99;
vgl. Hirschi, 1992, S. 141). Auch die Zielvorstellung, »Uber ein gegliicktes Mensch-
sein einen minimalen Konsens« herstellen zu kénnen (Hirschi, 1992, S. 165; vgl.
Hirschi, 1996, 103), sei letztlich am Malstab einer christlichen Anthropologie ori-
entiert. Ein solcher partikularer Ma3stab sei »angesichts der Pluralitat der menschli-
chen Lebensentwiirfe und Uberzeugungen in der Moderne jedoch mehr als fraglich«
(Greis, 2000, S. 141; Hirschi, 1992, S. 167,189; Hirschi, 1995, S. 103, 115).
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Auch wenn man manche der angefiihrten Bedenken zumindest einige Schritte weit
teilt, kbnnen die methodischen Optionen Auers in verschiedene Richtungen prazi-
siert und weiterentwickelt werden. Dafluir sprechen zahlreiche Weiterfihrungen,
wovon einige auch schwachere metaphysische und vernunfttheoretische Voraus-
setzungen haben (vgl. zu D. Mieth: Lucking, 1993).

5. Anwendungen und Didaktisierungen

Die Arbeit der Normenfindung und -begriindung ist fiir Auer ein mehrschritti-
ger Prozess, bei dem er, wie geschildert, vor allem drei Schritte unterscheidet,
erstens das Einholen sozial- und humanwissenschaftlicher Erkenntnisse, zweitens
deren Zusammenschau im Lichte philosophisch-anthropologischer Verstandnisse
des Menschseins, und dann erst drittens die jeweils spezifische »Normierung« im
konkreten ethischen Problemkontext. Man muss nicht allen Einzelheiten dieses
Vorschlags folgen, um den darin verwirklichten Grundgedanken festzuhalten, dass
in der Tat die ethische Urteilsbildung eine ausreichende Grundlage haben muss —
sowohl im einzelwissenschaftlichen Erkenntnisstand wie auch in einer Orientie-
rung an Ubergreifenden Gesichtspunkten.

Eine ganze Reihe methodologischer Vorschlage entsprechen diesem Grundge-
danken. Dabei werden teilweise weitere oder andere Einzelschritte vorgeschlagen
und auf Probleme eingegangen, die bisweilen bei Auer weniger stark im Blick wa-
ren. Dazu zahlen die sechs Schritte ethischer Urteilsfindung, die der evangelische
Theologe Heinz Eduard Todt aufgliedert (Todt, 1977, S. 83): Problemfeststellung,
Situationsanalyse, Verhaltensalternativen-Suche, Normenprifung, Entscheidung
und ruckblickende Kontrolle. Die Perspektive christlicher (evangelischer) Ethik
liegt demgegeniber im »Versuch, aus eigener Perspektive, in einem eigenen Kon-
zept das Ethos mit seinen Normen erneut durchsichtig zu machen, Widerspriche
in ihm aufzuhellen, neue geschichtliche Erfahrungen einzubringen« und ggf. »eher
intuitiv« zu einem »konkreten Einzelfall« Stellung zu nehmen (S. 90).

Im Einzelnen ndher an Auer und von dessen Ansatz ausgehend hat sein Schuler
Dietmar Mieth eine »konduktive Methode« umrissen (z.B. Mieth, 2022, S. 65-67):
Die »Konstituierung moralischer Urteile« setzt dabei eine »Hermeneutik des Vor-
verstandnisses« voraus, um dann einschldgige Sachverhalte zu erheben, ethisch
relevante Fragen und normative Bezugsgréfen zu prifen, um schlieBlich Alterna-
tiven zu »rationalisieren« und Prioritdten »abzuwagen«.

Die katholische Sozialethikerin Elke Mack hat eine starker gerechtigkeitstheoreti-
sche »konduktive Methode« vorgeschlagen, die eine Normenrechtfertigung unter
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unparteiischen Gesichtspunkten an moralische Standards bindet, die ihrerseits
auch theologisch begrindbar sind (Mack, 2002).

Diesen hier exemplarisch genannten Methodenvorschlagen ist gemeinsam, dass
sie eine Urteilssequenz unter Einbringung einzelwissenschaftlicher Sachstéande
und in Anbindung an Standards philosophischer Ethik vorsehen. Insofern sind sie
induktiv und prozesshaft angelegt.

Die Konsistenz und Produktivitat eines Methodenvorschlags bestatigt sich in
besonderer Weise in der Anwendung — oder scheitert dabei. Auer hat nicht nur
eine grundlegende Verhaltnisbestimmung von Religion und Normenfindungsdis-
kurs vorgelegt, sondern auch Durchfiihrungen in verschiedenen Anwendungskon-
texten, aus denen seine monographische Umweltethik herausragt (Auer, 1984).
Deren erster Teil entwickelt ein »Modell eines 6kologischen Ethos« in Form einer
»autonomen Moral«, und integriert diese im zweiten Teil in einen christlichen Sinn-
horizont, der »die Bedeutung des christlichen Glaubens fiir ein Okologisches
Ethos« (S. 189) herausarbeitet.

Auers starke Gewichtung der einzeldisziplindren Wissenschaftsertrage in einer induk-
tiven ethischen Methodologie war auch mit impulsgebend fiir die Konzeption des von
seinem Schiler Dietmar Mieth 1990 mitbegriindeten Tubinger Interfakultéaren (seit
2009: »Internationalen«) Zentrums fir Ethik in den Wissenschaften (IZEW).

Auch fir das Praxisfeld ethischen Lernens gab Auer mittelbar mehrfach Anstélie
(Meyer-Ahlen, 2019, S. 129-147), die modellethisch weiterentwickelt wurden
(Mieth & Stachel, 1978).

Eine Orientierung an diesem Konzept kann weiterfiihren angesichts der Schwie-
rigkeiten, die im konfessionellen Religionsunterricht immer wieder im Umgang mit
ethischen Fragestellungen zu beobachten sind. Haufig ndmlich wird die Komplexi-
tat im Verhaltnis von Begrindungsanforderung und christlichem Proprium einseitig
reduziert, sowohl in Unterrichtskonzepten wie auch in Prifungsaufgaben oder Re-
feraten von Schilerlnnen: Entweder ist dann kein Unterschied zu »sékularen< The-
menbearbeitungen in anderen Fachern mehr erkennbar, oder es wird allzu
kurzschllssig versucht, eine >religidse« Perspektive einzubringen, indem unvermit-
telt Texte aus Bibel oder lehramtlichen Dokumenten eingebracht werden.

Das wird aber weder den theologischen Sachstrukturen gerecht noch etwa den
Anforderungen an eine Schulung von Urteilsfahigkeit, wie sie auch die bundeswei-
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ten »Einheitlichen Prifungsanforderungen« nachvollziehbar vorsehen (vgl. Kultus-
ministerkonferenz (2006), S. 7f.11). Urteilsfahigkeit schliet das Unterscheidungs-
vermdgen von »Sach- und Werturteilen« ein sowie die Fahigkeit, »im Kontext der
Pluralitat einen eigenen Standpunkt zu [...] ethischen Fragen einnehmen und ar-
gumentativ vertreten« zu kdnnen (ebd., S. 8; Ministerium fir Kultus, Jugend und
Sport Baden-Wirttemberg/Landesinstitut fir Schulentwicklung, 2016, S. 10). Ei-
nem pluralen Gesellschaftskontext und dem Vermittlungserfordernis im Wege der
Argumentation wird eine blof3 binnenmoralische Referenz aber nicht gerecht. Der
baden-wurttembergische Bildungsplan fur das berufliche Gymnasium verlangt
stattdessen genau die Auseinandersetzung mit diesem Bezugsverhaltnis: »Die
Schilerinnen und Schdler [...] erlautern [...] den Beitrag christlicher Ethik und den
Beitrag philosophischer Ethik zur Losung der Herausforderung. Sie analysieren
das Verhaltnis von fachwissenschaftlichem Beitrag des Profilfachs, christlicher
Ethik und philosophischer Ethik. [...]J« (Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport
Baden-Waurttemberg, 2020, S. 22)

Eine Moglichkeit schuldidaktischer Umsetzung im Ausgang von einer Anforde-
rungssituation stellt die Handreichung zu diesem Bildungsplan (Zentrum fur Schul-
qualitat und Lehrerbildung (ZSL), 2021, S. 67-76) vor: Dabei wird die dreischrittige
Methode der reflexiven Beratung adaptiert, wie sie Julia Dietrich u.a. am IZEW
entwickelt haben. Sie enthalt eine Ad-hoc-Beratung zu einer konkreten Fallge-
schichte, woraufhin »unter Einbezug von verschiedenen Informationsquellen [...]
die notwendigen empirischen und normativen bzw. evaluativen Grundlagen erar-
beitet« werden; »auf der Basis von Urteilsbildungsmodellen werden die Ergebnisse
der Ad-hoc-Beratung hinsichtlich ihrer empirischen und argumentativen Stichhal-
tigkeit reflektiert, Gberprift und weiterentwickelt. In einem dritten Schritt wird eine
abschliefiende Empfehlung formuliert und dem bzw. der Ratsuchenden vermittelt.«
(Dietrich u.a., 2008, S. 18) In diesem Setting kdnnen beispielsweise Vorannah-
men, religiése und weltanschauliche Prdgungen sowie motivationale Fragen re-
flektiert werden, also »warum es oft so schwerfallt, das Gute und Richtige, das
man erkannt hat, auch zu tun« (ZSL, 2021, S. 75).

Auer bezieht in seinem methodologischen Vorschlag durchgehend Welt und Wissen-
schaften auf den christlichen Sinnhorizont. Dabei charakterisiert er deren Bezugsver-
haltnis als ein dialogisches: Bereits »die Artikulierung sittlicher Verbindlichkeiten« sei
»nur noch im Dialog der Wissenschaften méglich« (Auer, 1989, S. 47). Uberhaupt wird
der Dialog zum (kollektiven) »Weg der Wahrheitsfindung« (S. 152): »Von Dialog spre-
chen wir, wenn ein Wort dem anderen Wort begegnet und wenn beide Worte einander
annehmen, ohne dabei aufzuhdren, sie selbst zu bleiben.« (S. 152) Mit Papst Paul VI.
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hebt Auer dabei hervor: »Im Dialog entdeckt man, wie verschieden die Wege sind, die
zum Licht des Glaubens fuhren [...]J« (S. 152).

Kann eine solche Dialogizitdt auch auf einen interreligiésen Dialog theologischer
Ethiken hin weitergeschrieben werden? Das erscheint von Auers Voraussetzun-
gen her einerseits folgerichtig. Mindestens auf dem Niveau der Wahrheitsfindung
im Dialog der Wissenschaften sind die ethischen Einsichten der verschiedenen
religidsen und weltanschaulichen »Wege« einzubeziehen.

Aber deren plurale Wahrheits- und Geltungsanspriiche sind ihrerseits eingebun-
den in Sinnhorizonte religidsen Verstehens, Kommunizierens und Lebens. Eine
theologische Ethik, der an den motivationalen, kritischen und semantischen Po-
tentialen religidser Ethik liegt, kann daran nicht uninteressiert sein.

Das ist bei Auer noch nicht im Blick. Ebenso wenig findet sich bei ihm eine religions-
theologische Grundlegung, also eine theologische Deutung religidéser Differenz. Deut-
lich ist aber, dass von seinen Ausgangspunkten kaum ein Weg zu einem Pluralismus
fuhrt, der auf einer vermeintlich neutralen Metaebene religiose Wahrheitsanspriiche
Uberschauen wurde. Vielmehr formuliert Auer durchgehend aus christlicher Perspek-
tive. Zwar betont er immer wieder: »Der Inhalt der christlichen Moral ist menschlich
und nicht unterscheidend christlich« (Auer, 1989, 161). Aber gleichzeitig sind seine
christologischen Ausgangspunkte gewichtig: Im Schritt christlicher Integrierung wird
»weltliches Handeln« »auf das Heil in Christus hin ausgerichtet« (S. 189). Auer geht
so weit, dass erst diese Ausrichtung »autonome[m] Ethos« »seine volle innere Wahr-
heit, seinen Sinn und seine Fllle« gebe (S. 192).

Theologische Ethik, die unter Bedingungen religidser Pluralitdt einen solchen
transzendenten Zielpunkt beibehalt, muss ihn religionstheologisch weiterbestim-
men. Dazu ist ein inklusivistischer Rahmen denkbar, in dem religiéser Sinn nicht
auf einer vermeintlich neutralen Metaebene, sondern im Ausgang vom Begriffs-
schema des eigenen religidsen Kommunikationszusammenhangs rekonstruiert
wird, wissend aber darum, dass dieser Ausgangspunkt nur jenen vorlaufigen Sta-
tus haben kann, der menschlichen Erkenntnisbemihungen Uberhaupt eigentim-
lich ist (vgl. Strébele, 2014).

Spannend ist andererseits, wie sich nichtchristliche religiése Ethiken im Vergleich
zum Methodenvorschlag Auers ausnehmen: Ist deren Methodologie eher glau-
bensethisch angelegt, oder gibt es Entsprechungen, die sich als Formen »autono-
mer Moral« in etwa jidischem oder islamischem Kontext begreifen lieRen? Gerade
gegenlber der islamischen theologischen Ethik trifft eine solche Frage auf eine
Disziplin, die sich gegenwartig neu bestimmt und dabei ankntiipft an einen histori-
schen Umgang mit Fragen des guten und richtigen Lebens, der teilweise vergleich-
bar, teilweise aber auch systematisch verschieden ist. Diese Differenzen betreffen
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etwa die Verortungen normativer Fragen in unterschiedlichen Textgenren und Wis-
sensformationen, das Verhaltnis religioser Rechtstradition zu theologischer Ethik
oder die Gewichtung tugendethischer und gemeinwohlorientierter Gesichtspunkte.

Ein Dialog (beispielsweise) christlicher und islamischer Ethik bietet daher Anre-
gungen fur beide Seiten. Er kann nicht nur Konvergenzen erhellen, sondern ge-
rade auch die kritische Funktion in selbstreflexiver Wendung verstarken. Sofern es
religioser Ethik, wie Auer erkannt hat, nicht um partikulare Religionsinteressen
geht, sondern um die Bestimmung des Menschen zum guten Leben Uberhaupt,
arbeiten religiése (und nichtreligiése) Ethiken einem gemeinsamen — gerade auch
sofern im Einzelnen untereinander strittigen — Interesse zu.

Versteht man dieses geteilte Projekt mit Auer als das einer »kollektiven Wahrheits-
findung« in einem umfassenden und auch interreligidsen Sinn, so ware zumindest
als Arbeitshypothese zu priifen: Kann nicht in vielen Fallen, in welchen Auer von
»christlicher Integrierung«, »christlichem Sinnhorizont« u. dgl. spricht, im Sinne
funktionaler Entsprechungen auch von beispielsweise »islamischer« oder induktiv
zusammensehend »religidser« Integrierung gesprochen werden? Und kénnen
dann die theologischen Ethiken nicht nur einseitig in ein notwendiges Gesprach
treten mit den Humanwissenschaften und der philosophischen Ethik, sondern da-
bei auch Herausforderungen annehmen, die sie in vergleichbarer Weise angehen?
Und kénnen sie in einen intertheologischen Ethikdialog nicht nur die Fragestellun-
gen, weltlichen Orientierungspunkte und Ergebnisse einer autonomen Normenbe-
grindung abgleichen, sondern auch ihre motivationalen Ressourcen einbringen,
ihre kritischen Potentiale und den semantischen >Uberschuss«< ihrer religidsen
Sinnhorizonte?

Damit wiurde Auers Zielvorstellung eines Dialogs zwischen Welt und Kirche, zwi-
schen Wissenschaften und christlicher Theologie, erweitert werden auf das Ge-
sprach unter und mit den Theologien der Religionen dieser Welt. Die theologischen
Ethiken wirden dann beitragen kdnnen — und missen — zu einer Orientierung in
der Vielstimmigkeit der Wirklichkeit, ohne diese unsachgemafR auf vermeintlich
eindeutige Uberlieferte Normbestande zu reduzieren. Vielmehr wirden sie — als
ein geteiltes Anliegen vor gemeinsamen Zukunftsherausforderungen — ein Be-
wusstsein kultivieren dafir, dass religidse Traditionen eine Bestimmung des Men-
schen kennen, die sich endlichen Feststellbarkeiten und Verrechenbarkeiten
entzieht. Auch deswegen ist in religidsen Traditionsbestanden der Weg gelingen-
den Lebens nicht in theorieférmigen Einzelsatzen festgeschrieben, sondern in si-
tuierten Narrativen tradiert, nicht in bruchlos reproduzierbaren Vorbildern, sondern
in die eigene Urteilskraft herausfordernden Modellen, weisheitlichen Weisungen
und poetischen Verdichtungen, die Reduktionen auf Einzelnormen immer auch vo-
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rausliegen. Die theologischen Ethiken wissen seit Jahrhunderten um die herme-
neutischen Herausforderungen im Umgang mit interner und externer Vielfalt, um
die Komplexitat von Wertvorzugsurteilen angesichts je neu interpretations- und ab-
wagungspflichtiger Traditions- und Wertbezlige. Das kann fiir Bildungsprozesse
ebenso wenig gleichglltig sein wie fir eine Gesellschaft, die unter Bedingungen
der Moderne ihre Einheit nicht mehr herstellen kann durch Einfugung von Indivi-
duen in eine hegemoniale Ordnung, sondern nur »immer wieder neu aus der Ver-
arbeitung einer Mehrzahl von Ressourcen« (Minch, 1997, S. 103) — Ressourcen,
wie sie nicht zuletzt die Religionen kultivieren.

Angesichts der offenkundigen >Willensschwache« menschlicher Umsetzung des
moralisch Gesollten, vielleicht am unibersehbarsten im Umwelthandeln, wird man
die stimulative Kraft verstarkender religidser Motive nicht Gberschéatzen, aber auch
nicht geringschatzen dirfen. Das gilt umso mehr, wenn die Religionen Kernanlie-
gen wie das einer Bewahrung der Schdpfung kooperativ und von einer » Theologie
des Politischen« getragen einbringen. Ahnliches gilt fiir inre Kritikaufgabe ange-
sichts von Engfliihrungen des Menschseins, wie sie etwa in den Technikfantasien
des Transhumanismus aufscheinen, aber auch gegeniber Verzweckungen und
Verfremdungen des Religiésen, wie sie gegenwartig im autoritdren Nationalradi-
kalismus, und in dessen Allianzen und Aufladungen mit Religion, den gesellschaft-
lichen Zusammenhalt und Humanitat insgesamt bedrohen (Strobele u.a., 2024).
Und die Religionen kénnen und missen, gerade weil sie vorausblicken auf eine
transzendente Bestimmung des Menschen in einem integrierenden religidsen
Sinnhorizont, Verletzungen und Negierungen menschlicher Wirde erkennen und
ihnen widersprechen, wie sie beispielsweise gegenwartige Migrationsregime be-
dingen, aber auch Auswirkung sind von menschenfeindlichen Vereinnahmungen
des Religidsen.
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Deutsch-jiidische Philosophie im 20. Jahrhundert:
Einige religionspadagogische Aspekte

1. Einleitung

Was deutsch-judische Philosophie sei, ist weitaus weniger selbstverstand-
lich, als es zunachst scheinen mag. Die Forschungslandschaft ist mittlerweile der-
art fragmentiert, dass niemand die verschiedenen Schulen, Werke und Linien
Uberblicken und in eine umfassende und homogene Erzéhlung zu bringen vermag.
Das Thema ist aus so vielen Einzelforschungen zusammengesetzt, dass wir es
allenfalls mit unzahligen Auffassungen, was jidische Philosophie sei, zu tun ha-
ben. Damit sind auch der padagogischen Vermittlung der deutsch-judischen Phi-
losophie, ganz gleich ob in der universitaren Lehre, der schulischen Bildung oder
der Erwachsenenbildung, enge Grenzen gesetzt. Sie lasst sich nur schwerlich ver-
mitteln, wenn wir nicht wissen, was sie ist. Es bleibt dann nur die Befassung mit
einzelnen Figuren, darunter so verschiedene Figuren wie Martin Buber, Hannah
Arendt oder Walter Benjamin — die ikonischen Figuren, die langst zu Popstars der
Geistes- und Kulturwissenschaften geworden sind. Auf dieser Basis werden je-
doch zu wenig Material allzu hohe Evidenzen abgeleitet. Typischerweise werden
aus relativ zufalligen Gegebenheiten der intellektuellen Biographie allzu weitrei-
chende Folgerungen gezogen.

Doch erst in der Verschiedenheit der Philosophien, ebenso in der Distanz zu an-
deren Modellen der jludischen Philosophie — insbesondere in Israel und Nordame-
rika — wird tatsachlich ein genuines und unverwechselbares Modell der deutsch-
judischen Philosophie erkennbar. Der folgende Beitrag versucht dieses Modell zu
skizzieren und an einigen ihrer Protagonisten zu veranschaulichen. Zugleich sollen
dabei einige Schwierigkeiten der didaktischen Vermittlung identifiziert werden, die
eng mit den Besonderheiten der deutsch-judischen Philosophie verknipft sind.
Auch durch eigene didaktische Erfahrungen bei der Vermittlung des Themas —
nicht nur in Vorlesungen und Seminaren, sondern auch in Vortragen in Israel, den
USA und Deutschland — ergibt sich dabei zunachst ein negativer Befund: Deutsch-
judische Philosophie ist schwierig zu vermitteln. Sie |asst sich nur schwerlich in
Begriffe der europaischen Philosophie und Religion Gbersetzen. Selbst fir Juden
in Deutschland sind heute die Probleme der grolen deutsch-judischen Philoso-
phie, die weitgehend im ersten Drittel des Jahrhunderts gepragt wurde und nach
der Vertreibung und Ermordung der deutschen Juden nie wieder ihre vormalige
Blite erreichte, kaum mehr verstandlich.
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Eine wiederkehrende Reaktion in jidischen (Fort-)Bildungskontexten — in Deutsch-
land ebenso wie in den Vereinigten Staaten — ist denn auch die Ansicht, dass die
Probleme der groRen deutsch-judischen Philosophie nicht mehr relevant seien fir
eine Gegenwart, die durch Antisemitismus, gemischte Ehen und demographische
Uberalterung gepragt ist. In Israel, wo judische Philosophie einen anderen Zu-
schnitt hat (hier 14uft sie unter dem Namen machshevet yisrael, das Denken Isra-
els), erscheint die deutsch-jlidische Philosophie unter der Perspektive eines
judischen Denkens vor der jidischen Souveranitat. In den USA ist deutsch-jidi-
sche Philosophie nur schwer in ein ganzlich anderes Modell jidischer Religion und
Religiositat in ihrem Wechselspiel mit der amerikanischen Zivilgesellschaft zu
Ubersetzen. Philosophen kénnen mit einer stark aus religidsen Quellen stammen-
den Philosophie sowieso schwer umgehen. Kurz, deutsch-jlidische Philosophie ist
iberall schwer verstandlich geworden, und nirgends I&sst sie sich durch Uberset-
zung in etwas anderes, etwa in Begriffe der europédischen Philosophie und Reli-
gion, verstandlich machen.

Man muss diese schwierige Ubersetzbarkeit zunéchst einmal verstehen und ge-
wissermalen respektieren. Dies hat auch eine ethische Dimension. Die urspring-
liche Reaktion selbst von wohimeinenden Philosophen nach 1945 war, die
judische Philosophie fiir alle méglichen Gegenwartsbelange zu appropriieren. Jir-
gen Habermas etwa fand in der schriftlichen Tora (den funf Blichern Mose) einen
Vorlaufer seiner eigenen Theorie des kommunikativen Handelns. Wie er in seiner
Laudation auf Gershom Scholem erklarte, ist die Ubersetzung des géttlichen Worts
in die Sprache der Menschen eine bloRRe Interpretation, wahrend die mystische
Seite der Tora auf den messianischen Zustand einer zukiinftigen Erkenntnis ver-
weist. Habermas Ubersetzt diese Fragestellung kurzerhand in das Problem der
Geltung in den Geisteswissenschaften: Fir ihn geht es darum, »wie die historische
Vielfalt der Interpretationen mit dem unbedingten und universalen Anspruch auf
Wabhrheit vereinbart werden kann.« Kommunikationstheoretisch umgeformt, ist die
judische Mystik »auf den Fluchtpunkt eines schliellich erzielten Konsensus ge-
richtet«. Die mystische Zeitlichkeit wirde es erlauben, »die Fehlbarkeit des Er-
kenntnisprozesses mit der Aussicht auf Unbedingtheit der Erkenntnis selbst zu
versOhnen.« Auf diese Weise wird von Habermas die mystische Tradition gegen
die »Schrecken der Relativierung aller Geltungsanspriche« in den Geisteswissen-
schaften in Stellung gebracht (Habermas, 1984, S. 385). Doch dabei wird jeglicher
Geltungsanspruch der deutsch-jidischen Philosophie vorab durch die eigene Vor-
gehensweise negiert. Andere suchten durch den Rekurs auf die deutsch-judischen
Philosophen einen gesellschaftlichen Aulienseiterstatus einzunehmen, eine epis-
temisch Uberlegene Position in Anspruch zu nehmen oder die Mdglichkeit einer
sozialistischen Gesellschaft zu begriinden. Typischerweise sind solche Aneignun-
gen interpretativ unterkomplex und politisch Gberdeterminiert.
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Der erste Schritt, um dies zu andern, ist die Vergegenwartigung, worum es Uber-
haupt ging. Deutsch-jldische Philosophie war in ihrem Kern ein Diskurs Uber die
Vereinbarkeit von Philosophie und Judentum. Sie war stets in zwei Welten ange-
siedelt: in der deutschen Philosophie und im Judentum. Daraus ergibt sich bereits
eine Schwierigkeit der Rezeption, die sich in der zeitgendssischen Philosophie-
und Religionsdidaktik nahtlos fortsetzt: Es gibt heute kaum jemanden, der das le-
sen kann, weil nur wenige in beiden Welten zu Hause sind. Deutsch-judische Phi-
losophie ist zu religids fur die Philosophen und zu philosophisch fiir praktisch alle
anderen (Theologen, Judaisten, Historiker). Aber genau in dieser unaufléslichen
Spannung zwischen zwei angestammten Gebieten hat sie ihr Lebenselixier.

Es gibt aus der deutsch-judischen Tradition viele einzelne didaktische Beitrage,
die teilweise eine breite Nachwirkung fanden, etwa im interreligidsen Dialog (Mar-
tin Buber), in der Kulturphilosophie (Ernst Cassirer) oder in der Nach-Auschwitz-
Padagogik der friihen Bundesrepublik Deutschland (Theodor W. Adorno). In der
mittlerweile hoch spezialisierten Forschung ist der innere Zusammenhang mit der
deutsch-jludischen Philosophie jedoch kaum je gelaufig. Die Sache stellt sich an-
ders dar, wenn wir von diesem Zusammenhang ausgehen und einige Leitthemen
untersuchen, deren philosophie- und religionsdidaktische Implikationen vielleicht
erst auf den zweiten Blick ersichtlich sind.

Die deutsch-jidische Philosophie des 20. Jahrhunderts ist gerade deshalb so auf-
schlussreich, weil hier einige grundlegende Probleme von Philosophie und Reli-
gion Uberhaupt zur Sprache kommen. Sie zeigt dabei, dass die Grundfragen der
Philosophie mit den Grundfragen von Religion unaufléslich miteinander verknupft
sind. Sie vermittelt komplexes Denken, das sich einfachen Lésungen verweigert
und sich stattdessen an Spannungsverhaltnissen von Einheit und Differenz oder
von Universalitdt und Partikularitat orientiert. Damit zeigt sie zentrale Probleme
von Philosophie und Religion in der Moderne wie unter einem Brennglas auf.

2. Thema und Leitunterscheidung

Der Gegenstand fallt zuerst durch seine Unubersichtlichkeit auf. Aber selbst
in der Vielfalt der Konzeptionen und Interpretationen lasst sich kaum ein Problem
Ubersehen, auf das alle in gewisser Weise riickbezogen bleiben, auch wenn das
nicht Gberall gleich ersichtlich ist, ndmlich das Verhaltnis von Philosophie und Ju-
dentum oder Vernunft und Offenbarung.

Das Thema Vernunft und Offenbarung ist kein Alleinstellungsmerkmal der jiidi-
schen Philosophie. Es handelt sich, nach einem Goethe-Wort, um »das eigentli-
che, einzige und tiefste Thema der Welt- und Menschengeschichte, dem alle
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Ubrigen untergeordnet sind« (Goethe, 1998, S. 208). Wenn die jidische Philoso-
phie im 20. Jahrhundert auf das Thema rekurriert, so besagt dies nicht lediglich,
dass Juden auch uber das Thema schrieben, und sie taten das nicht zufallig, son-
dern ganz zentral. Denn es handelt sich zugleich um das Thema, an dem das
schwierige Verhaltnis von »deutsch« und »jadisch« verhandelt wurde; und dadurch
wurde das Thema geradezu das Leitthema der deutsch-jlidischen Philosophie im
20. Jahrhundert. Dies ist begriindet bei Hermann Cohen, der als Erster von »jidi-
scher Philosophie« als einer aktuellen Aufgabe sprach und sie zum Modell einer
fortschreitenden Verschmelzung von Deutschtum und Judentum erhob.

Judische Philosophie ist demnach ein Diskurs Gber die Vereinbarkeit von Juden-
tum und Philosophie. Ein jludischer Philosoph ist denn auch nicht einfach ein phi-
losophierender Jude. Im Idealfall hat man es mit Juden und Philosophen zu tun.
Diese Konjunktion driickt zugleich eine unauflésliche Spannung zwischen den bei-
den Polen aus — eine Spannung zwischen dem geoffenbarten Wort Gottes und
dem allein auf dem Vernunftgebrauch beruhenden Wort des Menschen. Beide stel-
len einen unbedingten Anspruch auf Universalitat, doch der Universalitatsan-
spruch der Offenbarung steht im Konflikt zu dem Universalitatsanspruch der
Vernunft. Beide kdnnen den Universalitatsanspruch des jeweils anderen nicht ent-
scheidend widerlegen. Sie missen damit leben, dass sie nur in der Konjunktion
mit dem jeweils anderen existieren kdnnen. Das Modell bot den deutschen Juden
die Moglichkeit, ebenso die Anbindung an die nichtjidische Mehrheitskultur zu
wahren wie den Bezug auf die judischen Quellen aufrechtzuerhalten — ein Balan-
ceakt, der spatestens mit der nationalsozialistischen Ausgrenzung, wenn nicht von
Anfang an hdchst prekar war.

Nun I&sst sich einwenden, dass nicht alle deutsch-judischen Denker Uber Vernunft
und Offenbarung schreiben. Doch das Problem ist letztlich auch dort bedeutsam,
wo es nicht thematisch wird: Der Ausschluss und die oft demonstrative Nichtbe-
handlung nimmt eine mégliche Lésung des Problems bereits vorweg und enthalt
eine bedeutende epistemische Voraussetzung des Philosophierens — die Negation
der Offenbarung, wenn nicht des Judentums Uberhaupt. Das lasst sich an einigen
Figuren zeigen, die nicht dem Kontext der judischen Religionsphilosophie angehd-
ren. Dazu gehoren etwa der Philosoph und Soziologe Georg Simmel und der Pha-
nomenologe Edmund Husserl, denen das Judentum langst peinlich geworden war
— sie erkannten ihr eigenes Judischsein allein in der Physiognomie oder in einer
vagen judischen Abstammung —, oder Max Horkheimer und Theodor W. Adorno,
die Protagonisten der Frankfurter Schule, die alle judischen Bezlge in der Kon-
zeption einer befreiten Gesellschaft aufgehen lassen wollten. Was diese Konzep-
tionen gewissermafien miteinander verbindet, ist das Unterfangen, alle Anzeichen
des Judischen unsichtbar zu machen.
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Grob gesprochen, haben wir es in der deutsch-jiidischen Philosophie des 20. Jahr-
hunderts (zumindest im ersten Drittel des Jahrhunderts) mit zwei verschiedenen
Traditionslinien zu tun, die sich zwar gelegentlich Uberkreuzen mdgen, die aber
doch weitgehend klar voneinander zu unterscheiden sind. Sie lassen sich vorlaufig
wie folgt bezeichnen: erstens als jiidische Philosophie im engeren Sinn, die meist
als judische Religionsphilosophie oder als Philosophie des Judentums bezeichnet
wird; und zweitens solche Philosophien, die dem Theoriekanon des 20. Jahrhun-
derts zugehoéren und die nur auf aulerst problematische Weise (iberhaupt dem
judischen Denken zugeordnet werden kénnen. Ich bezeichne diese zweite Linie
als »jldische Theoriegeschichte« (vgl. Wussow, 2013, S. 61-92). Gerade fiir die
Theoriegeschichte gibt es bislang keine hinreichende Erklarung, was ihren Bezug
zum Judentum betrifft. Dies ist auch schwer zu fassen, weil es Ublicherweise keine
judischen Inhalte gibt, an denen sich so etwas wie ein jidischer Erfahrungsgehalt
erschlief3en lieRe (vgl. Liebeschitz, 1970). Sie wurde deshalb von der religionsbe-
zogenen Forschung pauschal abgelehnt, wahrend sie von den Kulturwissenschaf-
ten unkritisch zu einem postjidischen Gegenkanon stilisiert wurde. Eine andere
Moglichkeit erdffnet sich, wenn wir die judische Theoriegeschichte zu einem
Thema der politischen Philosophie machen und ihre religionspolitischen Implikati-
onen herausarbeiten — also solche Elemente, die das Fortleben von Religion in
modernen, Uberwiegend sdkularen Gesellschaften zum Gegenstand haben. Alle
betreffenden Figuren, von Husserl und Georg Simmel bis zu Adorno, konzipierten
eine Gesellschaft, in der die Anzeichen judischer Differenz aufgehoben waren.

Hier ist bereits zu erkennen, dass Philosophie einen eminent sozio-politischen
Mehrwert fir die deutschen Juden hatte. Die deutsch-jiudische Religionsphiloso-
phie konzipiert eine Balance zwischen Judesein und Deutschsein. Diejenigen, die
der »Theorie« zugehoéren, konzipieren einen Akt der Konversion vom Judentum zu
einem neuen, sakularen Glauben. Die meisten sahen sich als Mitglieder einer zu-
kinftigen Weltgesellschaft, in der die aulBeren Zeichen des Jiudischseins nicht
mehr sichtbar waren.

Die beiden Linien haben auch manches gemeinsam. In beiden zeigt sich auf un-
terschiedliche Weise die Dialektik der jidischen Moderne vor dem Holocaust, auch
wenn sie verschiedene Antworten geben. Philosophisch gingen beide aus dem
Neukantianismus und der Phanomenologie, den beiden groRen Schulen zu Beginn
des 20. Jahrhunderts in Deutschland, hervor.

Die leitende Unterscheidung zwischen den beiden Linien der deutsch-judischen
Philosophie ist zwar nahezu vergessen, aber sie ist keine Neuerfindung. Sie war
in der Zwischenkriegszeit weithin bekannt, wenn auch mit unterschiedlichen Be-
griffen. So beschrieb Julius Guttmann, der groRe Historiker der jidischen Philoso-
phie, in Die Philosophie des Judentums (1933) die »Beteiligung judischer Denker
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an der philosophischen Arbeit der europaischen Volker [...], die nicht in die Ge-
schichte der judischen Philosophie, sondern in die allgemeine Geschichte der neu-
eren Philosophie hineingehoért« (Guttmann, 1933, S. 9). Guttmann bezeichnete
damit die sogenannten jldischen Beitrage zur europaischen Wissenschaft und
Kultur, bei denen sich das Adjektiv »jidisch« allein auf die religidse oder ethnische
Herkunft des Verfassers bezieht. Seine Philosophie des Judentums betonte dage-
gen die Religion als Gehalt der jidischen Philosophie, um die semantische Ent-
grenzung des Jidischen im modernen jidischen Denken zuriickzudrangen (vgl.
Wussow, 2015, S. 297-312).

Auch nach dem Zweiten Weltkrieg war die Unterscheidung noch gelaufig. Theodor
W. Adorno schrieb 1949 an Gershom Scholem Uber dessen Buch Major Trends in
Jewish Mysticism, »dal} ich es so grindlich mir zu eigen gemacht habe, wie es
eben einer vermag, der nicht hebraisch kann« (Adorno/Scholem, 2015, S. 61). Die
Selbstbeschreibung als jemand, »der nicht hebraisch kann, ist klar metaphorisch,
denn das Buch war ja auf Englisch, nicht auf Hebraisch geschrieben. Adorno be-
zeichnete auf diese Weise die Differenz zwischen dem Kabbala-Forscher, der also
tief in den judischen Zusammenhangen steht, von denen Adorno selbst nichts
weil}, und dem Freudo-Marxisten, bei dem judische Motive (Messianismus, Erl6-
sung) allein fir eine radikale Gesellschaftskritik herangezogen wurden. Dass die
beiden diese Differenz bei der gemeinsamen Arbeit an der Walter-Benjamin-Edi-
tion immer wieder elegant umschiffen konnten, gehért zu den seltenen Ausnah-
men. Meist haben die Vertreter der beiden Lager sich auf bittere, mitunter auch
auf skurrile, Weise bekampft.

Die Unterscheidung ist also auch nach 1945 nicht ganzlich verschwunden, aber
sie war unter dem Druck der nationalsozialistischen Verfolgung und Vernichtung
weitgehend kollabiert. Denn fir die Nationalsozialisten war es ganz gleichgiiltig,
ob jemand in einem genuinen Sinn oder bloR zufallig judisch war, ob er sich in
einer Spannung zwischen Vernunft und Offenbarung befand oder ob er ganzlich
aullerhalb eines jeden judischen Lebenszusammenhangs stand. Durch das im
Grunde empérend unverstandliche neue Kriterium der Zugehdérigkeit zur judischen
yRasse« wurden ja viele, die nie in einem jldischen Zusammenhang gestanden
hatten, in einem feindlichen Akt der Definition erst zu Juden gemacht. Dies hatte
auch Auswirkungen und Nachwirkungen auf die Perzeption von judischer Philoso-
phie und jidischen Philosophen.

In dem Fortleben der alten Unterscheidung verlangern sich die Linien der Diskus-
sion aus den 1920er und 30er Jahren, die nun in einer génzlich anderen Situation
fortbestehen. Die daraus resultierende Uberlagerung zwei verschiedener Zeit-
schichten macht erklarbar, weshalb es uns so schwerfallt, Figuren wie Husserl
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oder Simmel oder Karl Marx als jiudische Philosophen zu bezeichnen, wahrend es
uns ebenso schwerfallt, auf solche Kennzeichnungen zu verzichten.

3. Jidische Philosophie vor 1933 und nach 1945

Als Faustregel kann gelten: Als »judische Philosophen«< galten nach 1945 die
ehemals von den Nationalsozialisten vertriebenen Denker, die zum Teil erst durch
den Nationalsozialismus zu Juden gemacht worden waren und die nun zurtickge-
kehrt waren, sich gegen die Rickkehr entschlossen hatten oder ermordet worden
waren.

Eine Figur, in der alle diese Probleme im Verstandnis eines »judischen Philoso-
phenc nach 1945 gewissermallen zusammenlaufen, ist Karl Lowith, der Ge-
schichtsphilosoph und Heidegger-Schiiler, der sich lange von jidischen Dingen
ferngehalten und die eigene Differenz zum judischen Denken genau erkannt hatte.
Nach der Vertreibung und Rickkehr galt er in Deutschland auf einmal als »judi-
scher Philosoph«. Das hatte viel zu tun mit den sogenannten Wiedergutmachungs-
lehrstlhlen, die von Anfang an eine nochmalige Demutigung fir ihre Inhaber waren
und das Ressentiment nichtjlidischer Kollegen auf sich zogen. Es hatte auch zu
tun mit rezeptionsgeschichtlichen Weichenstellungen etwa von Jirgen Habermas,
der noch 2012 mit Blick auf Léwith erklarte, jeder Remigrant sei »durch sein politi-
sches Schicksal als Jude definiert« (Habermas, 2012, S.16). Offen bleibt dabei,
von wem Lowith auf diese Weise definiert sei. Am Ende spricht Habermas kaum
mehr als fir sich selbst. Solche rezeptionsgeschichtlichen Weichenstellungen sind
deshalb so aufschlussreich, weil erst aus ihrer Aufarbeitung die Mdéglichkeit er-
wachst, deutsch-judische Philosophie nicht mehr derart selbstverstandlich aus der
Perspektive der Nachkriegsgeschichte zu sehen.

Doch »judische Philosophie« war bereits vor dem Nationalsozialismus ein Begriff
voller Paradoxien. Es wére noch im 19. Jahrhundert niemandem in den Sinn ge-
kommen, von judischer Philosophie anders als in einem ausschliellich histori-
schen Sinn zu sprechen. Der Ausdruck, wie wir ihn heute kennen, wurde im 19.
Jahrhundert im Kontext der Wissenschaft des Judentums erfunden, um eine mit-
telalterliche jidische Tradition zu bezeichnen, an die das deutsche Judentum an-
knipfen sollte. Diese Lehren waren rationalistisch, aristotelisch, und ihre Werke
drehten sich um die Frage, wie sich die Philosophie, also die allein durch den
menschlichen Verstand geleitete Suche nach der Wahrheit, mit dem Gesetz, das
mit dem Faktum der Offenbarung gegeben war, vereinbaren lassen wirde. Ich will
lhnen das anhand von drei Zitaten zeigen.

Salomon Munk schrieb 1849 mit Blick auf diese Epoche, die mit der Vertreibung
der Juden aus Spanien gegen Ende des 15. Jahrhunderts abgeschlossen war:
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»Die Geschichte der, »jidischen Philosophie« (wenn man diesen Ausdruck Uber-
haupt gebrauchen darf) ist eigentlich nunmehr geschlossen.« (Munk, 1852, S. 37)
Isaac Husik, der gro3e amerikanisch-judische Historiker der mittelalterlichen judi-
schen Philosophie, schrieb 1916, es gebe Juden und es gebe Philosophen, aber
keine jadischen Philosophen und keine jiidische Philosophie (Husik, 1969, S. 432).
Friedrich Niewdhner brachte die Lage 1980 auf den Punkt: »Es gab friher eine
yjudische Philosophie« — aber es gab den Begriff nicht. ... Es gibt heute den Begriff
vjudischen Philosophie« — aber es gibt die Sache nicht mehr, fir die der Begriff
gepragt worden war« (Niewdhner, 1980, S. 195).

Mit »jadischer Philosophie« war also bis zum Beginn des 20. Jahrhunderts stets die
Philosophie des Mittelalters gemeint, und auch danach war der Ausdruck lange
ungebrauchlich. Was hat den Ausschlag gegeben, den Begriff auf die Gegenwart
des 20. Jahrhunderts auszuweiten? Es gibt hierfiir keinen besseren Zeugen als Her-
mann Cohen, der in einem programmatischen Artikel von 1904 eine »Verlegung des
Schwerpunkts« der Forschung zur judischen Philosophie »von der Geschichte in die
Systematik« forderte. Eine philosophisch-systematische Begriindung sollte einerseits
den Fortbestand des Judentums garantieren, war also als Beitrag zur judischen Mo-
derne konzipiert. Andererseits sollte sie den sogenannten »Kulturwert« des Juden-
tums herausstellen und damit »in der christlichen Welt die Achtung erzwingen«.
(Cohen, 1924) Kurz, es galt zu zeigen, dass die Juden auch eine Philosophie hat-
ten, die sie in die europaische Kultur einbringen konnten; denn — so die Erwartung
—dann konnte ihnen die Aufnahme in die nichtjidische Mehrheitsgesellschaft nicht
mehr verweigert werden.

Cohen verband diese systematische Aufgabe mit einer bildungspolitischen Forde-
rung: Er pladierte fur die Einrichtung von Lehrstuhlen fir Ethik und Religionsphilo-
sophie an den jlidisch-theologischen Lehranstalten. Diese Lehranstalten waren
aullerhalb des deutschen Universitatssystems angesiedelt und wurden weitge-
hend aus Spenden vonseiten der aufgeklarten deutsch-judischen Bevdlkerung ge-
tragen. Diese institutionelle Verankerung ist wichtig, um die historische Trennung
zwischen judischer Philosophie und akademischer Philosophie zu verstehen. Ju-
dische Philosophie hatte nie einen Platz in der deutschen Universitat. Auf diese
Weise ist fur die deutsch-judische Philosophie bis in die Gegenwart philosophisch
niemand zustandig. Sie ist gleichsam zu philosophisch fir die Judaistik und »>zu
judisch« fur die Philosophie; und daraus ergibt sich der Umstand, dass viele Werke
kaum kompetente Leser finden. Diese historische Trennung ist, wenn lberhaupt,
nur durch philosophische Aufklarung tber die judische Philosophie zu beseitigen.
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4. Julius Guttmanns »offenbarungsglaubiger Rationalismus«

Ein solcher Lehrstuhl nun, wie Cohen ihn gefordert hatte, wurde 1919 an der
Berliner Hochschule fir die Wissenschaft des Judentums mit Julius Guttmann be-
setzt, der dann in seiner Philosophie des Judentums (1933) sein historisches Nar-
rativ, das in hohem Maf} am judischen Mittelalter gebildet war, von der Antike bis
in die Gegenwart fuhrte — ndmlich zu Hermann Cohen. Und es ist eben jener Co-
hen, mit dem die Geschichte der jldischen Philosophie im 20. Jahrhundert eigent-
lich beginnt und in gewisser Weise wieder aufhort. Dieser Endpunkt ist jedoch
keineswegs zwingend. Bei Guttmann jedenfalls hort die Geschichte mit Cohen auf;
und im Grunde war die moderne judische Philosophie fir ihn eine Verfallsge-
schichte, trotz des Zugewinns an methodischer Klarheit. Guttmann arbeitet die
Stationen und methodischen Leitgedanken von Cohens Religionsphilosophie klar
und mit viel Zustimmung heraus, um am Ende geltend zu machen, »daf die ratio-
nale Ableitung [der religidsen] Begriffe zugleich eine rationalisierende Deutung und
Einengung ihres Gehalts in sich schlief3t.« (Guttmann, 1933, S. 360). Und: »[Dlie
methodischen Grundlagen seines Systems machen es ihm weiterhin unmaoglich,
Gott als Realitat aufzufassen« (ebd., S. 361). Guttmann war nicht der Erste, der
diese Kritik vorgebracht hat. Jede jiudische Religionsphilosophie der 1920er und
frihen 1930er Jahre positionierte sich zu Problemen, die durch Cohens Spatwerk
gestellt wurden (vgl. Wussow, 2020). Aber Guttmanns eigene Position in diesem
Feld und in diesem Prozess bleibt zweideutig. An einer Stelle schreibt er:

»So viel starker auch die mittelalterlichen Denker als Gesamtpersdnlichkeiten in
judischer Tradition und Lebenssubstanz wurzeln, soviel selbstverstandlicher ihnen
der Glaube an die géttliche Autoritat der Offenbarung ist, so halten doch die mo-
dernen Denker in ihrer theoretischen Deutung des Judentums mit der gréoReren
Widerstandskraft an dem urspriinglichen Sinn seiner zentralen religiésen Gedan-
ken fest.« (Guttmann, 1933, S. 342)

Das Zitat erscheint geradezu abgriindig darin, wie es jenen Verlust an judischer
»Lebenssubstanz« in Kauf nimmt fir eine adaquate theoretische Deutung des Ju-
dentums. So jedenfalls hat Leo Strauss in seinem Buch Philosophie und Gesetz
(1935), das eine ausflhrliche Kritik von Guttmanns Buch enthalt, diese Stelle ver-
standen: »Diese Feststellung 1Rt die Auslegung zu, dall die angemessene wis-
senschaftliche Erkenntnis des Judentums um den Preis des Glaubens an die
Autoritat der Offenbarung, um den Preis eines erheblichen Verlustes an jlidischer
yLebenssubstanz« erkauft ist.« (Strauss, 1997, S. 33f.). Diese Auslegung erscheint
keinesfalls zwingend, vor allem, weil sie die Aussage zum »urspringlichen Sinn«
nicht aufgreift; und die Pointe bei Guttmann ist eine andere. Aber Guttmanns Be-
fund von der gréferen jlidischen »Lebenssubstanz« des mittelalterlichen Juden-
tums reicht weiter als von ihm intendiert.

49



Philipp von Wussow

Auch in der jidischen Religionsphilosophie ist das Verhaltnis von Vernunft und
Offenbarung nicht derart stabil, wie man vielleicht erwarten wiirde. Auch in ihr zeigt
sich das paradoxe Unterfangen der Erhaltung des Judentums durch seine Moder-
nisierung und Historisierung. Sie nimmt einen fortwahrenden Verlust der Substanz
in Kauf und versteht diesen Prozess als eine Lauterung, durch die das Beste am
Judentum umso klarer hervortreten werde — bis sich dann Melancholie tUber den
Verlust einstellt.

Es ist genau dieses Modell, das in den 1930er Jahren, unter dem Druck der politi-
schen Ereignisse, einer Revision unterzogen wurde — bis zu den Vorwdurfen einer
judischen Komplizenschaft mit jenen Kraften, die sich dann als nationalsozialisti-
sche Gewalt gegen die Juden richtete (vgl. Scholem, 1934). Um diese Revisionen
nachzuvollziehen, missen wir in der judischen Religionsphilosophie — in der ubli-
cherweise nicht direkt Gber Politik, sondern Gber Vernunft und Offenbarung ge-
sprochen wurde — besonders auf bestimmte Vermittlungsfiguren achten, in denen
sich die »Politikc von Vernunft und Offenbarung artikuliert. Typischerweise ist in
solchen Vermittlungsfiguren bereits das eine von dem anderen appropriiert wor-
den. So hat man es etwa mit einer starren Vernunftkonzeption zu tun, in der dann
irgendein Platz fur die Offenbarung bewahrt werden soll, ohne dass es daftr noch
irgendeine Notwendigkeit gabe.

Guttmanns Vermittlungsfigur war der »offenbarungsgldubige Rationalismus« —
eine Formel, die Uber den Befund zur mittelalterlichen Philosophie hinausging und
unubersehbar einen normativen Mehrwert fir das deutsche Judentum enthielt. Sie
sollte das Bekenntnis zum Rationalismus mit einem wie auch immer gearteten
Festhalten am Offenbarungsglauben verkniipfen. Es ist lohnenswert, diesen Ge-
dankengang zu verfolgen, da hier viele Voraussetzungen zur Sprache kommen.

Guttmann schreibt Gber die mittelalterliche islamische Religionsphilosophie: »Dem
offenbarungskritischen stellte sie einen offenbarungsglaubigen Rationalismus ent-
gegen, der [...] in der islamischen Offenbarung seine alleinige wahrhafte Verwirk-
lichung erblickte.« (Guttmann, 1933, S. 63) Die judische Religionsphilosophie
habe dieses Modell ibernommen und fortgefiihrt. Uber Saadia Gaon schreibt Gut-
tmann:

»Die methodische Grundlage seiner Religionsphilosophie bildet seine Lehre von
dem Verhaltnis zwischen Vernunft und Offenbarung, der sich die Mehrheit der spa-
teren judischen Religionsphilosophie angeschlossen hat. In dieser Form behandelt
das Mittelalter allgemein die Frage nach dem Verhaltnis von Religion und Erkennt-
nis. Die religidse Wahrheit ist durch ihren Offenbarungsursprung gekennzeichnet,
und nur dieser macht sie zu einer besonderen und eigenen Wahrheitsform.« (Ebd.,
S.71)
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In dem Zitat werden Vernunft und Offenbarung in das moderne Begriffspaar Reli-
gion und Erkenntnis Ubersetzt. Es handelt sich um zwei »Wahrheitsgebiete« (ebd.,
S. 10), die einander gegenubertreten. Doch trotz dieser unverkennbar neukantia-
nischen Fassung sah Guttmann sich an die Auffassung von Saadia Gaon gebun-
den, dass Vernunft und Offenbarung identisch seien. Demnach kann es zwischen
beiden keinen Widerspruch geben; die Vernunft kann von sich aus den Inhalt der
Offenbarungswahrheit vollstandig erkennen (ebd., S.71f.). Hier zeigt sich ein me-
thodischer Konflikt zwischen mittelalterlichem und modernem Denken.

Wenn aber die Vernunft die Offenbarung vollstdndig zu erkennen vermag, so ent-
steht unweigerlich die Frage, »welchen Zweck die Offenbarung von Wahrheiten
habe, zu denen die Vernunft auch von sich aus gelangen kdnne« (ebd., S. 72). Mit
anderen Worten: Wozu braucht man uberhaupt die Offenbarung, wenn sie nichts
eigentlich offenbart, was die Vernunft nicht schon wiisste? Guttmann zufolge ist
Saadia Gaons Ldsung, die trotz aller sonstigen Differenzen fir die gesamte ratio-
nalistische Richtung der jldischen Religionsphilosophie Gber Maimonides bis zu
Moses Mendelssohn gliltig gewesen sei, dass die Offenbarung eine »padagogi-
sche Bedeutung« hat. Sie soll die Wahrheit auch denen zuganglich machen, die
zu eigenem Denken nicht fahig sind; ferner soll sie den Philosophen eine feste
Wabhrheit vorgeben, um sie vor den Schwankungen des philosophischen Denkens
zu schitzen. Diese Konzeption ist, wie auch Guttmann bemerkt, voller Spannun-
gen (ebd., S. 72f.). Denn sie fordert, dass die Wahrheit der Offenbarung grund-
satzlich vor ihrer Prifung durch die Vernunft feststeht; zugleich aber wird der
Vernunft das Recht zur Auslegung der Offenbarung zugesprochen.

5. Kritik der Vernunft aus dem Gegensatz zur Offenbarung

Strauss fand diese Denkfigur des »offenbarungsglaubigen Rationalismus« nicht
nur sachlich unhaltbar, sondern, wie er schrieb, »in sich selbst unverstandlich«
(Strauss, 1997, S. 51). Welches ernsthafte Interesse sollte der Philosoph dann an der
Offenbarung haben? Warum »glaubt« also jener offenbarungsglaubige Rationalismus
eigentlich an die Offenbarung, wenn sie ihm nichts sagt, was er nicht bereits ohne sie
weild?

Ich behandele diese eine Denkfigur ausfiihrlich, weil sie wie ein Knotenpunkt funk-
tioniert, in dem verschiedene Voraussetzungen der beiden philosophischen Pro-
jekte zusammenlaufen — und weil sie uns tief in das Problem der judischen
Philosophie hineinfiihrt. Bei Guttmann handelt es sich um das Modell des Verhalt-
nisses von Vernunft und Offenbarung, das vom 10. bis ins 18. Jahrhundert zumin-
dest fur die rationalistische Hauptstréomung des Judentums gultig gewesen sei.
Strauss bestritt nicht nur diesen historischen Befund (ebd., S. 55), insbesondere
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hinsichtlich Maimonides; er machte sich zugleich die Position von Maimonides zu
eigen und entwickelte daraus eine philosophische Vernunftkritik. Vernunft wird da-
bei aus dem Gegensatz zur Offenbarung bestimmt oder aus der Weise, wie sie
sich zur Offenbarung positioniert:

»Ein Interesse an Offenbarung kann es nur geben, wenn man der Offenbarung be-
darf. Der Philosoph bedarf der Offenbarung, wenn er weil3, da® sein Erkenntnisver-
mogen prinzipiell unzulanglich ist, um die Wahrheit zu erkennen.« (Ebd., S. 51)

Diese Kritik der Vernunft aus ihrem Gegensatz zur Offenbarung ist wohl das
starkste philosophische Motiv von Strauss, das sein Buch im Grunde in eine Reihe
mit grofen Werken der Philosophie des 20. Jahrhunderts stellt, also mit Heideg-
gers Sein und Zeit oder Horkheimers und Adornos Dialektik der Aufkldrung; nur
dass es flir dieses Buch nie ein vergleichbares Publikum insbesondere in der aka-
demischen Philosophie gab. Es ist auch kaum vorstellbar, dass sich das grund-
satzlich @ndern kénnte. Wenn man das Buch fur die allgemeine Philosophie
zuganglich machen wollte, misste man den ganzen jlidischen Kontext weglassen,
aber ohne diesen Kontext funktioniert das Ganze nicht. Das verweist einmal mehr
auf die historische Trennung von judischer Philosophie und deutscher akademi-
scher Philosophie. Man kann judische Philosophie nicht umstandslos und wie in
einem Akt nachholender Gerechtigkeit in allgemeine Philosophie auflésen, so wie
Jurgen Habermas dies wohl vorschwebte, als er einmal — in seiner Laudatio auf
Gershom Scholem in Israel — davon sprach, die Tradition der judischen Philoso-
phie »produktiv fortzusetzen« und dadurch »ein Recht« auf sie zu erwerben (Ha-
bermas, 1984, S. 379).

Die Selbstbegriindung der Philosophie aus ihrem selbst konstruierten Gegensatz
zur Offenbarung bietet einen angemesseneren Einsatzsatzpunkt, um die Aufgabe
der heutigen Forschung zur judischen Philosophie zu fassen. Es geht darum, judi-
sches Denken als abgespaltenen und verdrangten Teil der europaischen Vernunft
zu verstehen. Man muss diesen Bruch zwischen judischer Philosophie und deut-
scher akademischer Philosophie, die nur schwer zu ihrem eigenen judischen Erbe
fand, zunachst einmal verstehen, ernst nehmen und gewissermalen respektieren.
Denn die judische Philosophie war im philosophischen Diskurs ihrer Zeit nie ganz
zu Hause, und dies hat sich in ihren grolen Werken niedergeschlagen. Viele grolie
Schriften der deutsch-judischen Philosophie entstanden in einem philosophischen
Vakuum, in dem die betreffenden Figuren kaum je dem philosophietypischen
Wechselspiel von Argument und Gegenargument ausgesetzt waren. Sie wirken
dadurch oftmals eigentiimlich abgebrochen, so als wiirden sie nicht recht mit einer
wie auch immer gearteten Leserschaft kommunizieren. Aber diese Vernunftkritik
aus dem Gegensatz zur Offenbarung enthalt auch einen Ansatzpunkt, wie die Phi-
losophie ihren abgespaltenen jiidischen Anteil in sich aufnimmt, anstatt ihn, wie es
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fur weite Teile der philosophischen Tradition Ublich war, zurlickzulassen. Wir er-
halten hier zugleich auch eine mdégliche Begriindung dafiir, weshalb wir uns heute
auch philosophisch mit der deutsch-judischen Philosophie gerade der 1930er Jahre
beschaftigen sollten, in der dieses Thema derart vehement hervortrat. Die Werke sind
dabei nicht vollstandig in Begriffe der europaischen Philosophie (ibersetzbar und
lassen sich nicht in eine umfassende und einheitliche Theorie tUberflihren. Vielleicht
ist der wichtigste Grund dafir, sich mit jidischer Philosophie zu beschaftigen, dass sie
unsere Vorstellung davon, was Philosophie ist, permanent herausfordert.

6. Schluss

Die Herausforderung der Philosophie durch die deutsch-judische Tradition
ist nicht zuletzt darin begrindet, dass diese stets — wenn auch nicht durchweg
explizit — auf Religion verwiesen bleibt. Sie zehrt auch dort, wo sie sich allein po-
lemisch auf Religion bezieht, von einem Erbe der Offenbarung, das sie mit dem
Erbe der griechischen Philosophie zu vereinbaren hat. Es ist diese Spannung zwi-
schen dem geoffenbarten Wort Gottes, das in der Bibel tiberliefert ist und/oder sich
in der aktuellen menschlichen Erfahrung einstellt, und dem allein auf dem Ver-
nunftgebrauch beruhenden Wort des Menschen, in dem die unverminderte Aktua-
litdt der deutsch-jldischen Philosophie liegt. Viele allzu direkte Parallelen scheitern
an den religiésen und sozialen Spezifika.

Doch der Konflikt zwischen Vernunft und Offenbarung, der nirgends auf tragischere
Weise zum Ausdruck kam als in der deutsch-jlidischen Philosophie des 20. Jahrhun-
derts — die mit der nationalsozialistischen Vertreibung und Ermordung der Juden weit-
gehend zum Ende kam und allein in den Exillandern unter geanderten Vorzeichen
produktiv fortgefihrt werden konnte —, stellt sich auch in anderen Religionen zu ande-
ren Zeiten. Stets geht es darum, den Universalitatsanspruch von Religion mit dem
Universalitdtsanspruch der sakularen Vernunft zu vereinbaren. Wie beide lernen, dass
sie nur in Konjunktion mit dem jeweils anderen existieren kénnen, ohne dafir ihren
Universalitdtsanspruch aufzugeben, kann als eine der brisantesten religionspoliti-
schen Fragen der Gegenwart gelten. Uber die historische Vergegenwartigung hinaus
hat die Beschaftigung mit der deutsch-jidischen Philosophie auch den religionspada-
gogischen Sinn, zunachst einmal das Bewusstsein fir die Dimension des Problems
zu scharfen. Religionspolitik, die das Fortleben von Religion und, historisch gespro-
chen, das Zusammenleben von Religionen und Nichtreligionen in einem politischen
Gemeinwesen reguliert, muss diesen Universalitdtsanspruch von Religion ernst neh-
men und zugleich zeigen, weshalb er angesichts konfligierender Universalitatsanspri-
che nicht vollstandig einlésbar ist. Sie tut gut daran, hier von der judischen
Religionsphilosophie zu lernen, die diesen Konflikt vielfach expliziert hat.
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Das ethische Ei.
Ein Acht-Schichten-Modell zur ethischen Reflexion im Islam

1. Einleitung

In diesem Beitrag' wird ein Reflexionsmodell aus der Fachdidaktik des gym-
nasialen Faches Islamische Religionslehre (IRL) vorgestellt, wie es am Seminar
fur Ausbildung und Fortbildung der Lehrkrafte in Stuttgart vom Autor dieses Arti-
kels entwickelt wurde.2 Es heifdt »Ethisches Ei« und zielt darauf ab, angehenden
Lehrkraften einen pragmatischen und uUbersichtlichen Zugang zur islamischen
Ethik bzw. zu ethischen Themen im Kontext der IRL zu ermdglichen. Die Notwen-
digkeit hierzu ergibt sich zum einen dadurch, dass in der Literatur trotz allgegen-
wartiger Relevanz zahlreiche sich widersprechende und unvollstédndige
Konzeptionen von islamischer Ethik im Umlauf sind, und zum anderen, weil sich
Lehramtsanwarter*innen fur die IRL aufgrund kaum vorhandenen Unterrichtsma-
terials schwertun, den Uberblick liber didaktisch interessante Ebenen der Frage-
stellung im Kontext ethischer Themen zu bewahren.

Entsprechend ist das Reflexionsmodell, das ein Acht-Schichten-Modell darstellt,
unterteilt in eine obere »Dogmatik«-Halfte, in der es um die systematische Darstel-
lung von Ethik aus der Perspektive von vier Diskursstrangen der islamischen The-
ologie geht, und in eine untere >Pragmatik-Halfte, die der Analyse der
handlungsrelevanten Komponenten in einer realen Anforderungssituation ent-
spricht. Dogmatik thematisiert also den Blick der islamischen Lehre auf Ethik, und
Pragmatik den allgemeineren Blick auf konkrete Handlungsvollziige unter den
komplexen Bedingungen des Alltags. Entsprechend bricht das deduktive Vorge-
hen in der Dogmatik-Halfte an der Bruchstelle zwischen Dogmatik und Pragmatik

' Dieser Beitrag ist erstmals erschienen bei Torkler et al. (2023) im Verlag Thelem, der diesen leicht
Uberarbeiteten Nachdruck freundlicherweise genehmigt hat.

2 Der erste Referendar*innenkurs wurde im Vorbereitungsdienst des Jahres 2018 ausgebildet, und
zwar gemal den Inhalten des gymnasialen Bildungsplanes 2016 des Landes Baden-Wurttemberg flr
Islamische Religionslehre. Damals war die IRL ein Modellprojekt der Landesregierung, das von musli-
mischen Lehrkraften mit IRL als einem von mehreren Hauptfachern umgesetzt wurde. Seit 2019 hat
die Stiftung Sunnitischer Schulrat die formale Tragerschaft fir das Fach inne. Die IRL wird weiterhin
gemal dem genannten Bildungsplan unterrichtet.
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ab und wird in der Pragmatik-Halfte fortgefiihrt mit Analysekategorien, die Uber-
wiegend die soziale und psychologische Dimension einer moralisch relevanten
Handlung betreffen, und in denen das Einflussfeld der religids hergeleiteten Nor-
men nur noch eines von vielen anderen darstellt. Diese prinzipielle Unterteilung in
Dogmatik und Pragmatik als zwei Arten des Fragens nach theoretischen und prak-
tischen EinflussgréRen auf das Individuum hat sich in der Ausbildungspraxis des
Autors gut bewahrt und soll hier nun am Beispiel der Ethik ausgefiihrt werden.

2. Einstieg in das »Ethische Ei«

Der erste Schritt zum Acht-Schichten-Modell besteht darin, ethisch relevante
Strukturen aus der islamischen Religionslehre zu identifizieren und in Kategorien
der zeitgendssischen Ethik zu tbersetzen. Der Fokus soll dabei nicht auf der um-
fangreichen (1) >Ethik des guten Lebens«< aus islamischer Perspektive, sondern auf
Fragen einer vom Umfang her viel kleineren, aber gesellschaftlich umso relevan-
teren, (2) islamischen Theorie der Moral des Zusammenlebens, also auf einer zeit-
gendssischen und islamisch begriindeten Sozialethik liegen. Fragen, die sich in
erster Linie auf religidse Praxis und spirituelle Entwicklung beziehen, wie etwa das
Befolgen von Geboten und Verboten, werden hier nur am Rande thematisiert, und
nur sofern ein Bezug zu Fragen der Moral im Sinne von Sozialethik sichtbar ist.
Mit dieser Vorauswahl kénnen ethisch relevante Strukturen im Islam dem zeitge-
nossischen moralphilosophischen Diskurs auch in der Schule auf integrative
Weise zuganglich gemacht werden, ohne die islamische Normenlehre pauschal
als ein im Vergleich zum mitteleuropaischen Standard >véllig anderes Wertesys-
tem« zu qualifizieren, aber auch ohne die teils unterschiedlichen Urspriinge und
Schwerpunkte aufder Acht zu lassen.

Um es gleich vorwegzunehmen: Das vielleicht wichtigste Ergebnis dieses Vorge-
hens ist, dass sich so eine grofe und systematische Schnittmenge zwischen rein
philosophisch, anders religiés und islamisch-theologisch begriindeten Ansatzen
von Ethik ergibt, die sich als Grundlage einer gemeinsamen allgemeinen Ethik an-
bieten. Damit 1&sst sich weitgehend unabhangig von speziellen metaphysischen
oder religidsen Annahmen — also auch unabhangig von der Auswahl einer konkre-
ten ethischen Theorie — ein Raum an gemeinsamen ethischen Prinzipien und Nor-
men begrinden. Gesellschaftlich bedeutsam wird dieser Raum, wenn bei
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praktischen Fragen auf allen Seiten einer »Prioritdt des Gerechten vor dem Gu-
ten«3 stattgegeben wird, also auf eine Verallgemeinerung individueller oder grup-
penspezifischer Normen auf Andersdenkende verzichtet wird, sofern diese
Normen nicht von nachweislich universell moralischer Art sind. Dies ist moglich,
wenn sich mindige Staatsbiirger*innen mit in manchen auch zentralen Punkten
divergierenden Weltanschauungen darauf verstandigt haben, dass sie ihr eigenes
Konzept vom »>guten Leben«< bei Fragen von allgemeinem Geltungsanspruch zu-
rickstellen hinter fir jedermann als gliltig ausweisbare Gerechtigkeits- und Huma-
nitatsprinzipien, die sie auch mit jenen Kreisen teilen, die andere Vorstellungen
vom »guten Leben< und entsprechende Praktiken besitzen.

Ein solcher sowohl in Theorie wie Praxis vermittelnder Zugang entspricht im isla-
mischen Religionsunterricht einer identitdtskohérentistischen Didaktik, deren Ziel
es ist, den Schilerinnen und Schilern Mdéglichkeiten einer gleichzeitigen und re-
flektierten Identifikation (1) mit der nicht muslimisch gepragten Gesamtgesellschaft
in Deutschland, (2) mit dem jeweiligen muslimischen Herkunftsmilieu und (3) mit
der islamischen Religionslehre aufzuzeigen (Rochdi & Turan, 2023). Auch Facher
wie Ethik/Philosophie sowie andere Religionslehren kénnen von diesem Zugang wo-
moglich Impulse fur ihre eigenen didaktischen Zielsetzungen ableiten, wenn beispiels-
weise islamisch-religidse Lebensentwiirfe im Kontext pluralistischer Gesellschaften
thematisiert werden und dabei ein Fokus auf dem perspektivisch Verbindenden liegen
soll. Denkbar ist auch eine Ersetzung der drei genannten Identitatspole entsprechend
der Lebenssituation von Jugendlichen aus anderen Kontexten.

Fur ethische Fragestellungen im Kontext der IRL erweist es sich nun als sinnvoll,
moralisch relevante Ge- und Verbote des Islams als religids begriindeten Spezial-
fall von Normen auszuweisen. Ein erster Vergleich mit der Moralphilosophie ist
nun mdglich, wenn man beispielsweise definiert: »Normen sind Handlungsregeln
in Form von Geboten oder Verboten wie etwa Du sollst nicht liigen!« (Fenner,
2010, S. 3). Wie am Beispiel ersichtlich, sind hiermit vorrangig moralische Normen
gemeint. Das Ziel einer Moral, d. h. einer systematischen Gesamtheit solcher mo-
ralischer Normen, lautet nach heutigem Verstandnis »...die Interessen der poten-
tiell vom Handeln Betroffenen zu schitzen und eine gerechte Form des
Zusammenlebens in einer Gemeinschaft zu ermdglichen« (Fenner, 2010, S. 3).
Auch an dieser Definition wird sichtbar, dass die tieferen Fragen des guten Lebens
von dieser Art von Moralverstandnis zunachst ausgeklammert werden, da hier der

3 Dieses letztlich auf Kants Moralphilosophie und liberale Rechtstheorien zurlickfiihrbare Prinzip wird
von Jurgen Habermas gegen Einwande verteidigt in Habermas (1991, S. 199-208).
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Fokus auf offentlich verbriefter Gerechtigkeit in einer ansonsten weltanschaulich
pluralistischen Gesellschaft liegt.

Es muss nun geprift werden, inwiefern es sich bei islamischen Normen um mora-
lische Normen in diesem Sinne handelt. Dabei zeigt sich rasch, dass die islami-
sche Tradition mehrere Klassen von Normen kennt. Dies hangt auch damit
zusammen, dass es zahlreiche Disziplinen bzw. Diskursstrange in der islamischen
Theologie und Philosophie gibt, die ihre eigenen normativen Schwerpunkte und
Zielsetzungen haben. Von diesen wird unter den »ethischen Theorien im Islamc in
der Dogmatik-Halfte des ethischen Eies unten ausfiihrlich die Rede sein. Im Mo-
ment untersuchen wir nur die Normentypen. Die fiir uns interessantesten Normen
im Islam sind zunachst (a) moralische im oberen Sinne und (b) im engeren Sinne
rechtliche Normen. Beide sind Gegenstand der klassischen islamischen Rechts-
wissenschaft (Figh).# Dabei handelt es sich jedoch trotz dieser Zuschreibung nur
teilweise um wirklich Rechtliches im modernen Sinne, wenn das Spezifikum von
Recht lautet, »... dass die Gesetze primar das auliere Verhalten der Menschen
steuern« (Fenner, 2010, S. 7). Und auch hinter den wirklich rechtlichen Normen
des Islams stehen oft Uberlesene rationale Begriindungsmuster von teils ethischer,
teils moderierender und auf ethische VerhaltnismaRigkeit abhebender Art. Diese
sind fur uns interessant. Insofern ist es sinnvoll auch in der islamischen Rechts-
hermeneutik (Usul al-Figh), als eine ethische Theorie mit juristischer Intention,
nach ethischen Prinzipien des Islams zu suchen. Hinzu kommen nun noch (c) got-
tesdienstliche Normen, die — wie kontraintuitiv es auch wirken mag — ebenfalls ein
Teilbereich der islamischen Rechtswissenschaft sind. Diese betreffen beispiels-
weise die dufleren Formen und Ablaufe der im engeren Sinne religidsen Handlun-
gen und sind in diesem Sinne keine primar moralischen Normen, sondern religiése
Praxis mit dem Verhaltnis zu Gott und dem Ritus im Fokus. Oft werden diese zu-
sammen mit Geboten wie dem Schweinefleischverbot, fir das auch keine ethische
Begriindung im Sinne von sIinteressen der Beteiligten< gegeben ist, als Gehor-
samsgebote verstanden und stehen trotz ihrer grol3en Rolle fiir islamisches >gutes
Leben« nicht im Zentrum dieses Beitrags, da es uns hier primar um Theorien des
moralischen Handelns im gréRReren sozialen Kontext geht. Jedoch gibt es zwi-
schen diesen beiden Bereichen noch die islamisch begriindeten Tugend- und Cha-
rakterethiken, die rational-ethische Komponenten beinhalten, die zugleich nicht

4 Im Beitrag wurde zu Gunsten der Lesbarkeit auf die in der Islamwissenschaft tiblichen Transliterati-
onssysteme aus dem Arabischen verzichtet, ebenso auf die Anfugung des arabischen Artikels »al-«
bei Fachbegriffen.
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juristisch codiert sind und neben ihrer sozialen Relevanz auch einen tiefen spiritu-
ellen Anspruch besitzen. Diese haben neben einer Vervollkommnung des Charak-
ters auch das moralische Handeln zum Ziel. Um die hier vorgestellten Ansatze
Ubersichtlich miteinander vergleichen und in Beziehung zu nicht islamischen An-
satzen stellen zu kdnnen, sollen die praktischen Weisungen dieser Tugendethiken
auch als Normen, und zwar als (d) tugendethische Normen bezeichnet werden,
die hinsichtlich ihrer sozialen Relevanz als Spezialfall von moralischen Normen
verstanden werden sollen.5

Man kann nun ausgehend von den besprochenen moralischen, juristischen und
tugendethischen Normen des Islams Stufe um Stufe weiter abstrahieren und stoft
dabei auf ethische Prinzipien und Maximen sowie auf die eigentlichen ethischen
Theorien und metaethischen Prinzipien im Islam. Diese gehen weit tUber Fragen
der sozial relevanten Moral, bei der wir gestartet sind, hinaus. Das ethische Ei
ermdglicht es nun den Zusammenhang zwischen diesen sehr unterschiedlichen
Bereichen der ethischen Reflexion im Islam transparent zu machen. Damit erhal-
ten wir nun die obere Halfte als den Dogmatik-Teil des ethischen Eies, das von
oben abwarts als im Wesentlichen deduktiv aufgebautes Theorienmodell gelesen
werden kann: Wir beginnen >ganz oben« bei der Schicht der (1) Metaethik. Dem
folgt (2) die Schicht der vier noch vorzustellenden ethischen Theorien des Islams,
dann (3) die jeweiligen ethischen Prinzipien und schlie3lich die (4) moralischen
Normen, die jetzt nicht mehr als kontextlose »brute facts< erscheinen, sondern zu-
mindest teilweise als ethische Deduktionen, was entsprechend neue Argumentati-
ons- und Analyseformen erlaubt. Ein weiterer Gewinn besteht darin, dass wir damit
die komplexen, aber oft Ubersehenen ethischen Traditionen des Islam auf einer
theologisch und philosophisch fruchtbaren Ebene sichtbar gemacht haben, also
nicht nur Gber Moral sprechen, sondern auch Uber theoretische Begriindungsan-
satze aus der islamischen Tradition. Gerade im Abschnitt zur Metaethik des Islams

5 In ihrer Gesamtheit handelt es sich bei allen hier genannten Normentypen traditionell um Normen des
islamischen Rechts bzw. der Scharia (wértlich: Weg zur Tranke), die in der islamischen Theologie
und Philosophie — entgegen ihrer zeitgendssischen politisch aufgeladenen Semantik — seit jeher als
Sammelbegriff fur alle systematischen Lehr- und Denkgebaude, die sich auf Koran und Sunna stiit-
zen, verwendet wird. So beispielsweise erkennbar am Titel eines berihmten Traktats des andalusi-
schen Philosophen Averroes (gest. 1198), der darin die Vereinbarkeit von aristotelischer Philosophie
und islamischem Glauben als Verhaltnis zwischen >Philosophie (hikma) und islamischem Recht
(shar‘x bezeichnet, gleichzeitig ohne im Traktat auf Recht im engeren Sinne einzugehen. Die heute
weit verbreitete Gleichsetzung der vielschichtigen und anpassungsfahigen »Scharia« mit inhumanen
und repressiven Staats- und Rechtspraktiken in der islamischen Welt legt es nahe in einem kurzen
Beitrag wie dem vorliegenden diesen Begriff nicht ins Zentrum zu stellen.
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wird sich dies als spannende und ertragreiche Grundlage flir weitreichende theo-
logische und philosophische Diskussionen, auch im Schulunterricht der hoheren
Klassen, erweisen. Am Ende der Dogmatik-Halfte steht die Dogmatik-Pragmatik-
Bruchlinie, der dann weiter absteigend vier praxisbezogene Reflexionsebenen fol-
gen, die auch in einem deduktiven Geiste gelesen werden kénnen. Es handelt sich
um die Schichten (5) der Situationsanalyse, (6) der Abwégung, (7) der Handlungs-
durchfiihrung und (8) der Beobachtung der Konsequenzen der eigenen Handlung.
Da sowohl die metaethischen Fragen als auch der Moment der abgeschlossenen
Handlung mit weniger freien Parametern fir das Subjekt behaftet sind als die
Schichten dazwischen, ergibt sich daraus die heuristische Ei-Form des Reflexions-
modells, das in der Mitte breit und oben wie unten schmal ist. In diesem Beitrag
wird aufgrund der weitgehenden Unbekanntheit bei gleichzeitig hoher Relevanz
die Dogmatik-Halfte ausfihrlich zur Sprache kommen, wahrend die fiir induktive
Unterrichtsgénge zu Fallbeispielen oft grundlegendere Pragmatik-Halfte nur sehr
kurz skizziert wird, zumal es hierzu reichlich Literatur aus der Fachdidaktik der
Ethik und Philosophie sowie der anderen Religionslehren gibt.®

Metaethik

Ethische Theorien

/ Ethische Prinzipien \

/ Moralische Normen

[

[ Dogmatik-Pragmatik-Bruchlinie

\ Situationsanalyse J
\ Abwagung /

Handlung

Folgen

Abbildung 1: Das ethische Ei

6 Als Beispiel sei hier auf das bis heute einflussreiche Sechs-Schritte-Modell der ethischen Urteilsbil-
dung von Heinz Eduard Tédt hingewiesen. Fur einen Einstieg vgl. Todt (1977) und
https://prezi.com/x_kkggeldwbj/ethische-urteilsbildung-heinz-eduard-todt/ , abgerufen am 5.2.24.
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3. Die Dogmatik-Halfte des ethischen Eies

Die Metaethik untersucht »... als Wissenschaftstheorie der Ethik die ethi-
schen Grundbegriffe und Begriindungsmethoden, etwa die Termini sollen, gut
oder gerecht« (Fenner, 2010, S. 3). In diesem Sinne verfligt auch die islamische
Geistestradition Uber mehrere philosophisch-theologische Positionierungen auf
metaethischer Ebene. Es sollen nun zwei markante und sehr weitreichende Fra-
gestellungen und zugehdrige Positionen innerhalb der islamischen Metaethik vor-
gestellt werden: die eine zur Frage nach dem Wesen und die andere zur Frage
nach dem Endzweck des guten Handelns.

Die eine Frage betrifft das Wesen des moralisch Guten und Verwerflichen.”
Diese Frage ist in der islamischen Theologie vor allem in den Diskursen der ratio-
nalistischen Kalam-Theologie thematisiert worden.8 Die Kalam-Theologie ist eine
in den ersten Jahrhunderten des Islams entwickelte philosophische Theologie, die
— nicht zuletzt herausgefordert durch den Diskurs mit zahlreichen traditionsreichen
Religionen und Philosophien in Mesopotamien und im Mittelmeerraum — die Leh-
ren von Koran und Sunna® im Lichte der Vernunft zu untersuchen und zu unter-
mauern versuchte. Sie bedient sich philosophischer Methoden und Konzepte,
ohne sich jedoch ausdricklich an antiker Philosophie zu orientieren. Nach den
ersten Generationen der Kalam-Theologen, die eine Minderheit von streng ratio-
nalistischen Theologen darstellten (die Mutaziliten), entdeckten auch einige Ge-
lehrte der sunnitischen Tradition an der Schwelle zum 10. Jahrhundert den Kalam
als strukturierte Methode zur rationalen Absicherung ihrer eigenen Perspektiven
und verschafften dadurch dem Kalam in sehr weiten Kreisen Geltung. Die beiden
wichtigsten vom sunnitischen Dogma gepragten Zweige sind dabei eng verbunden
mit den Namen der Gelehrten Maturidi (gest. 941) aus Samarkand und Aschari
(gest. 936) aus Basra. Beide versuchten einen Mittelweg aus der Orientierung an
der sunnitischen Lesart von Koran und Hadith (also dem als solchen Uberlieferten

" In der islamischen Terminologie sind die Positionierungen hierzu als al-husn wa-I-qubh-Theorien be-
kannt.

8 Cafer Yaran Sadik sieht auch Ahnlichkeiten der Ethik des Kalam zur Metaethik, auch wenn im Kalam
die Frage nach freiem Willen und géttlicher Bestimmung deutlich mehr Raum einnimmt (Sadik, 2011,
S. 31).

Die Sunna entspricht der Praxis des Propheten Muhammad.
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Prophetenwort) und am rationalen Argument zu finden. Diese Namen waren es
auch, die die beiden bis heute noch einflussreichsten islamischen Positionen zur
Frage nach dem Wesen des moralisch Guten und Bésen formulierten.

Aschari vertrat eine in unseren heutigen Begriffen voluntaristische Theorie, laut
der Handlungen keine moralische Qualitdt an sich besitzen, sodass auch der
scharfste Verstand durch bloRe Reflexion keinerlei Erkenntnis Gber den morali-
schen Status einer Handlung erlangen kann. Es ist vielmehr die absolut souverane
Definitionsmacht Gottes, die einer Handlung einen moralischen Status zuschreibt,
wobei es dafur auBer dem freien und nicht weiter hinterfragbaren goéttlichen Willen
keinen Mal}stab geben kann. Entsprechend sind es alleine die Lehren der von Gott
entsandten Propheten, von denen der Mensch lernen kann (bzw. muss), welche
Handlungen als gut, und welche als verwerflich gelten missen. Demnach ist etwas
gut, weil es von Gott geboten wurde, und schlecht, weil es von Gott verboten
wurde. Dies ist zugleich die Position, die von vielen Traditionalisten, d. h. eng am
Wortlaut von Koran und Hadith und an der friihen Auslegungstradition des Islams
orientierten Gelehrten, vertreten wird.

Maturidi wiederum vertrat in dieser Frage eine tendenziell objektivistische und ra-
tionalistische Position, die im Wesentlichen der der Mutaziliten vor ihm entspricht.
Laut Maturidi ist der Verstand nicht nur in vielen theologischen, sondern auch in
ethischen Grundfragen kompetent und braucht das Prophetentum vor allem zur
Klarung von rational nicht eindeutig zu entscheidenden Fragen, etwa wenn sich
ethische Pro- und Contra-Argumente die Waage halten. Der Islamwissenschaftler
und Maturidi-Kenner Ulrich Rudolph fasst dies so zusammen:

»Der Verstand kann laut Maturidi grundsatzlich entscheiden, was gut und was
schlecht ist ..., weil manche Dinge aus sich heraus schlecht (oder gut) sind wie
etwa die Lige, das Unrecht oder die Torheit .... Die meisten Handlungen sind je-
doch moralisch ambivalent ..., so dass wir [laut Maturidi] in vielen Einzelfallen erst
durch die Uberlieferung wissen, was Gott befohlen und was er verboten hat«.1°
(1992, S. 86, Anm. 55)

Damit besteht laut dem Sunniten Maturidi hinsichtlich der ethischen und morali-
schen Kompetenz nur noch ein gradueller Unterschied zwischen dem allen Men-
schen gemeinsamen Verstand und dem prophetischen Wissen. Und da das
moralische Wissen der Propheten wiederum viele Themenbereiche, mit denen wir
heute konfrontiert sind, entweder gar nicht berlihrt oder ebenfalls vieldeutig bleibt,

' Die Rechtschreibung in diesem und in weiteren Zitaten wurde angepasst.
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I&sst sich daraus auch innerhalb einer sunnitisch-islamischen Bekenntnisorientie-
rung die Notwendigkeit einer Schulung der allgemeinen ethischen und moralischen
Urteilskraft begrinden, die letztlich auch den Bezug auf Koran und Hadith zu pra-
zisieren sowie unverhaltnismafige praktische Ableitungen aus diesen Quellen zu
erkennen und zu korrigieren vermag. Nicht nur dies macht Maturidi fiir eine mo-
derne islamische Religionspadagogik interessant, wenngleich eine umfassende
Aktualisierung Maturidis freilich noch aussteht. Die verstandesbezogene Perspek-
tive Maturidis bleibt derweil nicht bei der Metaethik stehen. Ausgehend von einem
ethischen Intuitionismus des Verstandes benennt er auch eine Reihe von ethi-
schen Prinzipien und Normen als Urteil des Verstandes, von denen in Abschnitt
3.2.3 noch die Rede sein wird. Auch Maturidis Koranexegese und seine Analyse
islamrechtlicher Themen ist begleitet von einem tiefen Vertrauen in die Kompetenz
des Verstandes. Zieht man in Betracht, dass grol3e Teile der islamischen Welt,
vom Balkan, iber die Turkei und Mittelasien bis nach Fernost, nominell der Glau-
bensschule Maturidis angehoren, dann ist es umso erstaunlicher, dass selbst dort
der rationalistische Zugang Maturidis kaum bekannt ist. Gleichzeitig erweist sich
Maturidi jedoch als potenzielles Korrektiv fur rein skripturalistische und einengende
Zugange zur islamischen Normenlehre sowie fur allzu vereinfachende Darstellun-
gen islamischer Ethik aus islamkritischer Sicht.

Verbreitet ist die Auffassung, dass das Ziel allen guten Handelns und somit
auch von Moral fur Muslim*innen in der sinnlichen Belohnung durch das Paradies
und der Vermeidung der Hollenstrafe liege. Diese Sichtweise lasst sich auf den
ersten Blick durch Verweis auf eine Reihe von Koranversen und Hadithen bestati-
gen. Dieser Eindruck einer noch im Jenseits anhaltenden Sinnlichkeitsfixierung
war es vielleicht auch, der Immanuel Kant dazu brachte zu urteilen, »Mahomets
Paradies« (Kant, 1908, S. 120) wirde »der Vernunft ihre Ungeheuer aufdringen,
und es ware ebenso gut, gar keine zu haben, als sie auf solche Weise allen Trau-
mereien preiszugeben« (Kant, 1908, S. 121). Umso mehr muss es uberraschen,
dass ausgerechnet einer der einflussreichsten Gelehrten der sunnitischen Tradi-
tion selbst, namlich der Theologe, Philosoph und Sufi Ghazali (gest. 1111), auch
ein harsches Urteil Uber die Sehnsucht nach jenseitiger Belohnung abgab:

»Wer Gott gehorcht und die Stinden gegen ihn unterldsst, befindet sich auf einer
der folgenden drei Stufen: Die erste bezieht sich auf denjenigen, der nach dem
trachtet, was ihm als Belohnung im Paradies beschrieben worden ist, oder der sich
vor der Bestrafung der Holle flrchtet ... . Das ist die Stufe des Podbels, aus wel-
chem die Mehrheit der Menschen besteht. Die zweite betrifft denjenigen, der das
Lob Gottes erhofft und sich vor seinem Tadel furchtet ... . Die dritte, die als selten

63



Hakan Turan

und einzigartig gilt, ist die Stufe desjenigen, der nur nach der Nahe des erhabenen
Gottes und seinem Wohlgefallen strebt, sein Antlitz sucht und sich der Schar der
in Gottes Nahe befindlichen und auserwahlten Engel anschlieRen méchte. Das ist
die Stufe der Aufrichtigen [...] und der Propheten« (al-Ghazali, 2006, S. 158-159).

Auf der untersten Stufe steht demnach der von Kant kritisierte Wunsch nach sinn-
licher Belohnung, auf der mittleren der Wunsch nach Anerkennung, und auf der
hochsten die Sehnsucht nach innerem Einklang mit Gott als der Quelle des ur-
springlich Wahren und Guten. Man kann diese Dreiteilung im Sinne der Metaethik
als Hinweis darauf lesen, dass das abstrakte und zeitlose »Wohlgefallen Gottes«<
der metaphysische Endzweck guten Handelns im Islam ist, wahrend die Bilder von
Belohnung und Bestrafung die paddagogisch kommunizierte Veranschaulichung ei-
ner héheren metaphysischen Realitat meinen. Im Sinne einer deskriptiven Ethik
wiederum kann diese Dreiteilung als Beobachtung Ghazalis tber die religiése Ent-
wicklung von Muslim*innen aus seinem eigenen Lebensumfeld verstanden wer-
den. Eine solche eher empirisch orientierte Lesart erlaubt auch einen entfernten,
aber interessanten Vergleich mit dem moralischen Sozialisationsmodell von Law-
rence Kohlberg. Dieser hatte aus seinen empirischen Daten ebenfalls eine wesent-
liche Dreiteilung des moralischen Urteilsniveaus von Menschen abgeleitet, das
sich von der Motivierung durch Belohnung und Bestrafung Uber die Orientierung
an Lob und sozialer Stabilitat bis hin zur selteneren Ausrichtung an ethischen Prin-
zipien an sich entwickelt (Heidenbrink, 1992, S. 71-74). Ghazalis Beobachtung
kann als ein religidés codierter und heuristischer Vorldufer von Kohlbergs allgemei-
nerem, sakularen und empirischen Ansatz eines Stufenmodells der moralischen
Entwicklung verstanden werden.

Abschlie3end sollte jedoch noch folgende Konsistenzfrage gestellt werden: Wenn
nicht die sinnliche Belohnung, sondern das abstrakte Wohlgefallen Gottes den
Endzweck guten Handelns im Islam ausmacht, warum spielen dann die Motive von
jenseitiger Belohnung und Bestrafung Uberhaupt eine Rolle im islamischen Glau-
ben? Dies ist Ghazalis Antwort:

»Weil die schwache Vernunft das Wesentliche an dieser Auffassung nicht erfassen
kann und die Vernunft vieler Menschen mittelmaRig ist, hat Gott Paradies und
Holle geschaffen, sie den Menschen als Ansporn und Tadel versprochen und beide
ausfihrlich beschrieben« (al-Ghazali, 2006, S. 159).

Die Idee des Vorrangs des Wohlgefallens Gottes vor sinnlichen Freuden ist jedoch
nicht nur theologisch plausibler, sondern hat auch eine Basis in den islamischen
Quellen. So findet man im Koran an einigen Stellen nach anschaulichen Jenseits-
beschreibungen genau einen solchen Hinweis:
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»Allah hat den glaubigen Mannern und Frauen Garten versprochen, durcheilt von Ba-
chen, ewig darin zu bleiben, und gute Wohnungen in den Garten Edens. Wohlgefallen
von Allah ist aber (noch) groRer. Das ist der grof3artige Erfolg«'" (Koran 9:72).

Entwicklungspsychologisch betrachtet wird man einen Heranwachsenden, der sich
aufgrund seiner milieuspezifischen Sozialisation primar am Belohnungs-/Bestra-
fungsmodell orientiert, freilich nicht flr seinen Zugang verurteilen, sondern durch
Reflexionsangebote versuchen, ihn daflir zu sensibilisieren, dass das Wesen des
guten Handelns bzw. des géttlichen Wohlgefallens nicht auf reines Belohnungs-
denken reduziert werden kann, wenn das gute Handeln mehr als ein Kalkil des
unmittelbaren Eigennutzes darstellen soll.

Steigt man nun aus den Héhen der Metaethik hinab, dann sté3t man auf
ethische Theorien, die dem Versuch dienen, die Giiltigkeit bestimmter ethischer
Prinzipien nachzuweisen bzw. diese aus »ersten Anfangsgriinden< deduktiv abzu-
leiten. Die mit diesen Theorien begriindeten ethischen Prinzipien stellen verein-
heitlichende Ordnungsprinzipien fir die darunterliegenden moralischen Normen
dar (Fenner, 2010, S. 20). Verwandt mit ethischen Prinzipien sind auch Werte als
abstrahierte Zielsetzungen von Normengruppen sowie ethische Maximen als ver-
allgemeinerte Handlungsregeln (Fenner, 2010, S. 21).

Wichtige Beispiele fur ethische Theorien aus der Moralphilosophie sind die ver-
schiedenen Varianten des Ultilitarismus und der kategorische Imperativ bzw. die
Pflichtethik Kants. Im Grunde lasst sich auch die Tugendethik des Aristoteles als
ethische Theorie im weiteren Sinn — mit besonderem Fokus auf dem »guten Lebenc
— verstehen. Die spannende Frage lautet nun, ob es im Islam jenseits der genann-
ten metaethischen Positionen Uberhaupt Raum fur ethische Theorien gibt. Eine
nahere Analyse, wie sie beispielweise Majid Fakhrys in seinem Werk Ethical The-
ories in Islam durchgefuhrt hat, zeigt, dass verschiedene Denktraditionen des Is-
lams sehr wohl unterschiedliche theoretische Zugange zur Ethik hervorgebracht
haben (Fakhry, 1991). Diese sollen hier ebenfalls als ethische Theorien (mit the-
ologischem Ausgangspunkt) bezeichnet und behandelt werden. Im Folgenden
werden vier ethische Theorien bzw. Diskursstrange islamischer Ethik vorgestellt,

" Alle Koraniibersetzungen im Beitrag stammen von Bubenheim & Elyas (2004). Angaben wie Koran
9:72 sind zu verstehen als Sure 9, Vers 72.
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namlich (1) der direkte Koran-und-Hadith-Diskursstrang, (2) der islamrechtliche
Diskursstrang, (3) der rationalistische Kalam-Strang und (4) der tugendethische
Strang. Die Reihenfolge beinhaltet dabei eine zunehmende Nahe zu Konzepten
aus der antiken Philosophie. Diese vier ethischen Denktraditionen bzw. Diskurs-
strange entsprechen in unserem >ethischen Ei« vier Spalten, die die drei Zeilen der
ethischen Theorien, ethischen Prinzipien und moralischen Normen kreuzen. Bei
allen haben wir dabei verschiedene Schwerpunkte in der Darstellung gewahlt. Ent-
scheidend fiir den Mehrwert des Zugangs im »ethischen Ei« ist, dass wir versuchen
die moralischen Normen, soweit moglich, als Ausdruck bzw. Umsetzung der je-
weils identifizierten ethischen Prinzipien zu verstehen, und nicht als isoliert neben-
einanderstehende Gehorsamsgebote, die es, wie weiter oben dargestellt, im Islam
freilich auch gibt.

Der erste und intuitivste Ansatz, der zugleich den Ausgangspunkt der ande-
ren drei ethischen Diskursstrange darstellt, besteht in einer unmittelbaren Orien-
tierung an normativen Aussagen in Koran und Hadith. Dabei ist der Hadith die
wichtigste Textgattung, in der die Sunna als Praxis des Propheten in verschiede-
nen Lebenssituationen tradiert wird. Die hinter diesem Ansatz stehende ethische
Theorie besteht folglich aus zwei auf den ersten Blick sehr einfachen Axiomen,
und zwar zum einen aus der (auch moralischen) Autoritat des Korans (»Dieses
Buch, an dem es keinen Zweifel gibt, ist eine Rechtleitung fur die Gottesfirchti-
gen«, Koran 2:2), und zum anderen aus der normativen Vorbildrolle des Propheten
Muhammad: »lhr [Menschen] habt ja im Gesandten Allahs ein schénes Vorbild,
(und zwar) fur einen jeden, der auf Allah und den Jingsten Tag hofft und Allahs
viel gedenkt« (Koran 33:21). Das Wesen dieses »schénen Vorbildes« umfasst da-
bei laut Koran und Hadith keine umfassende Fehlerlosigkeit in einem tbernaturli-
chen Sinn, sondern eine integre Persdnlichkeit, in deren Zentrum ein guter
Charakter von hohem moralischen Bewusstsein steht, und das ein zumindest prin-
zipiell erreichbares Vorbild fur den Glaubigen darstellt. So spricht der Koran — bzw.
aus islamischer Sicht: der géttliche Sprecher — zum Propheten: »Und du bist wahr-
lich von grofbartiger Wesensart« (Koran 68:4). Der im Arabischen flr »Wesensart«
verwendete Begriff (chuluqg) entspricht dem altgriechischen éthos, womit eine
erste begriffliche Bricke zur Ethik hergestellt ist. Der Grundzug dieses Ethos, der
allen anderen Facetten und Verastelungen der muhammadanischen Moral Uber-
geordnet ist, ist so formuliert: »Und Wir [d. h. Allah, hier im Majestatsplural] haben
dich [d. h. den Propheten Muhammad] nur als Barmherzigkeit fur die Weltenbe-
wohner gesandt« (Koran 21:104). Zur Konkretisierung findet man eine grofRe Fiille
an Hadithen zum Charakter des Propheten und zum Stellenwert des guten Cha-
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rakters im Islam. Beispielsweise ist vom Propheten Muhammad die Aussage Uber-
liefert: »Ich wurde gesandt, um den guten Charakter zu vervollkommnen.«'? Damit
sind die theoretischen Grundséatze dieses Zugangs zur Ethik im Islam umrissen.

Auf der Ebene der ethischen Prinzipien, die fir unseren Beitrag wichtig sind, wird man
nun konsequenterweise in Koran und Hadith nach entsprechenden Aussagen suchen.
Es folgen nun einige der am haufigsten als ethische Prinzipien zitierten Aussagen. So
formuliert der Koran beispielsweise als formales Gerechtigkeitsprinzip:

»O die ihr glaubt, seid Wahrer der Gerechtigkeit, Zeugen fir Allah, auch wenn es
gegen euch selbst oder die Eltern und nachsten Verwandten sein sollte! Ob er (der
Betreffende) reich oder arm ist, so steht Allah beiden naher. Darum folgt nicht der
Neigung, dass ihr nicht gerecht handelt!« (Koran 4:135)

Im Hadith wiederum findet man allgemeine sozialethische Prinzipien wie »Keinen
Schaden zufligen und keinen wechselseitigen Schaden zulassen«'3, die gesin-
nungsethische Maxime »Die Taten werden nach ihren Absichten beurteilt« ™4 sowie
zahlreiche Varianten der goldenen Regel, wobei in manchen Uberlieferungen der
Fokus auf den Umgang mit Glaubensgeschwistern liegt, aber in manchen anderen
die Verallgemeinerung auf alle Menschen erfolgt.'® Ein Beispiel fiir Letzteres ist
dieser Hadith: »Der Diener [Gottes] erreicht nicht die Wahrheit des Glaubens, ehe
er fur die Menschen nicht dasselbe an Gutem winscht, was er auch sich selbst
wiinscht«.'® Aus solchen Quellen wurden zahlreiche ethisch relevante Konzepte
abgeleitet, die bis heute einen hohen Stellenwert im allgemeinen muslimischen
Bewusstsein besitzen. Ein Beispiel hierfiir ist der tlirkische Begriff kul hakki.'” Frei

12 Eigene Ubersetzung der Uberlieferung aus dem Muwatta des Malik ibn Anas, Buch des guten Cha-
rakters (47), Hadith 8. Fur die arabischen Originale dieses Hadithes und der nachsten beiden vgl. z.
B. www.sunnah.com.

'3 Eigene Ubersetzung der Uberlieferung aus dem Buch der 40 Hadithe des Imam Nawawi, Hadith 32.

4 Eigene Ubersetzung der Uberlieferung aus dem Buch der 40 Hadithe des Imam Nawawi, Hadith 1.

'8 Eine gute Ubersicht (iber die wichtigsten Varianten und Quellen zur goldenen Regel im Islam findet
sich bei Parrott (2018).

6 Ubersetzung aus dem Sahih-Werk des Ibn Hibban, Buch des Glaubens, Hadith 235, angelehnt an
Parrott (2018, S. 34).

7 Mit Quellen dargestellt beispielsweise im tiirkischsprachigen Artikel des Theologen Mustafa Cagrici
(2002). (Online verfiigbar auf islamansiklopedisi.org.tr).
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Ubersetzt bedeutet dies »der Rechtsanspruch aller Mitgeschopfe<.'® Diese Formel
bringt auch ohne eine juristische Kodifizierung zum Ausdruck, dass es ein unver-
rechenbares Recht aller Menschen und Geschdpfe auf eine wirdige Behandlung
und Solidaritat gibt, und dass Gott sich im Jenseits zum Anwalt der Geschadigten
auch von kleinen Vergehen gegen das kul hakki machen wird. Majid Fakhry hat in
einem eigenen Kapitel namens >Religious Ethics«< auf zahlreiche weitere aus den
Quellen abgeleitete Konzepte und Ansatze aus der islamischen Geistesgeschichte
hingewiesen, die teilweise schon an Konzepte aus der theologischen und
philosophischen Ethik im Islam anknUpfen.

Auf der Ebene der moralischen Normen schlieRlich kann nicht nur auf eine grol3e
Anzahl von Hadithen und einzelne Gebote des Korans, sondern auch auf ganze
koranische Gebotslisten verwiesen werden, die von Struktur und Inhalt her an die
alttestamentarischen zehn Gebote erinnern, und die in ihren moralischen Aspek-
ten als Ausdruck der oben angedeuteten ethischen Prinzipien verstanden werden
kénnen. So findet sich eine Auflistung von zwdlf Geboten in Sure 17, Verse 23-39,
sowie eine Auflistung von zehn Geboten in Sure 6, Verse 151-153. Beide Listen,
die hier aus Platzgriinden nicht weiter vertieft werden kénnen, weisen zahlreiche
Parallelen zu den beiden Fassungen des biblischen Dekalogs in Exodus 20,2-17
und Deuteronomium 5,6-21 auf.'® Auch die Ratschlage von Lugman dem Weisen
an seinen Sohn in Koran 31:13-21 gehdren zum moralischen Kerngehalt des Korans.

Der hier dargestellte Zugang zur Ethik ist nicht nur der intuitivste der islamischen
Zugange, sondern auch der in der Volksfrommigkeit und in popularen Diskursen
am haufigsten anzutreffende. Er wird oft als innerislamisches Korrektiv gegen rest-
riktive und einseitige Auslegungen, gegen inhumane Praktiken und zugleich auch

'8 Auch das formal viel >strenger« auftretende islamische Recht kennt dieses Konzept als huqugq al-
ibad, also als die Klasse der Rechte der Gottesdiener (in Abgrenzung von >Anrechten Gottes¢, wie
dem Gotzendienstverbot).

' Zur Vertiefung vergleiche zu den zehn bzw. zwolf Geboten im Koran bspw. folgenden fundierten und
kompakten Wikipedia-Artikel, der sowohl einen Vergleich mit den biblischen Geboten beinhaltet als
auch die Wirkungsgeschichte der koranischen zehn Gebote in der islamischen exegetischen Tradi-
tion thematisiert: https://de.wikipedia.org/w/index.php?title=Zehn_Gebote_(Koran)&stab-
leid=215271404, abgerufen am 28.03.22.
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als modernistisches Argument flir Neuauslegungen im Islam verwendet.?° Er be-
inhaltet jedoch einen grofen Nachteil, namlich dass Koran und Hadith wesentlich
komplexer und auslegungsbeddrftiger sind, als es die oben zitierten Passagen na-
hezulegen scheinen. Dies zeigt sich beispielsweise darin, dass man, wenn man
wahllos Koranverse und Hadithe zitieren wirde, auch solche findet, die auf den
ersten Blick den oben dargestellten Prinzipien zuwiderzulaufen scheinen, und die
von ideologischen Fundamentalist*innen im Islam flr autoritare und pluralitats-
feindliche Islamverstandnisse ebenso genutzt werden wie von Islamkritiker*innen,
die damit eine generelle ethische Unvereinbarkeit des Islams beispielsweise mit
den modernen Menschenrechten nachzuweisen versuchen. Um diese extremen
Vieldeutigkeiten sowie die Instrumentalisierbarkeit kontextloser Zitate aus Koran
und Hadith zu reduzieren, kann man sich (a) auf den praktischen Konsens der
heutigen muslimischen Mehrheit stlitzen, die in der Regel die moderaten Vorent-
scheidungen im obigen Sinne bevorzugt.?' Ferner kann man (b) mittels direkter
Textanalyse im Gesamtkorpus von Koran und Hadith versuchen nachzuweisen,
dass die oben zitierten ethischen Prinzipien wirklich fundamentaler sind als gegen-
teilig wirkende Aussagen in den Quellen, oder (c) islamische Quellen nach Authen-
tizitét sortieren und versuchen zu zeigen, dass die universalisierbaren Prinzipien
authentischer Uberliefert sind. 22 Es ist aber auch moglich (d) die islamischen Quel-
len nicht nur auf den Wortlaut hin zu untersuchen, sondern sie in eine elaboriertere
Theologie einzubetten, die nicht nur exegetisch, sondern auch konzeptionell an-
spruchsvoller ist als das blolRe Abtasten von vereinzelten Textstellen. Im Sinne
eines identitatskoharentistischen Zugangs wird man solche Prazisierungen dieses
ersten Zugangs zur Ethik nicht in Abgrenzung von islamischer Tradition, sondern
gerade als Aktualisierung und Weiterentwicklung von islamischer Tradition heraus
zu bewerkstelligen versuchen. Die folgenden drei Ansatze sind Beispiele hierfur.

20 So fordert Mouhanad Khorchide als Methode zum Ausschluss inhumaner Auslegungen des Islams:
»Dabei muss beachtet werden, dass jede Lesart des Lebens und Wirkens Muhammads, die im Wi-
derspruch zur koranischen Maxime: »Wir haben dich lediglich als Barmherzigkeit fiir alle Welten ent-
sandt« [...] steht, verworfen werden muss« (Khorchide, 2013, S. 37).

21 Teils intuitiv und ohne jede theoretische Herleitung, und teils durch Verweis auf Aspekte des tradier-
ten Islamversténdnisses, beispielsweise der sunnitischen Rechtsschulen, die ein kontextloses Zitie-
ren von Koran und Hadith als Argument ablehnen.

2 Dies beinhaltet auch die heute oft anzutreffende Tendenz, problematische Perspektiven und Prakti-
ken im Islam als eher in den Hadithen als im Koran verortet auszuweisen, und zugleich festzustellen,
dass diese deutlich schwacher als der Koran (berliefert sind, ja sogar letzterem in bestimmten Einzel-
heiten widersprechen. Als Beispiele kdnnen hierfur Todesstrafen fur Ehebruch und Abfall vom Islam,
aber auch die Praxis der konkreten Versklavung von Kriegsgefangenen genannt werden.
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Das im Anfangskapitel zum ethischen Ei kurz skizzierte islamische Recht mit
seinen juristischen Normen wird in der Gelehrtentradition des Islams innerhalb der
islamischen Rechtswissenschaft (Figh) untersucht. Diese wiederum Ubernimmt
ihre Prinzipien aus der islamischen Rechtshermeneutik (Usul al-Figh). Letztere
beinhaltet damit in gewisser Weise die gesamte Philosophie des islamischen
Rechts. Damit ist die islamische Rechtshermeneutik in allen ethisch relevanten
Aspekten des islamischen Rechts als ethische Theorie des islamrechtlichen Dis-
kursstranges in der islamischen Ethik zu verstehen. Diese hat in ihrem Uber Jahr-
hunderte gewachsenen Diskurs Uber textliche, sprachwissenschaftliche,
methodische und rechtsphilosophische Grundlagen des islamischen Rechts tat-
sachlich immer auch rational und ethisch argumentiert. Jedoch sind diese ethi-
schen Kernelemente, die neben dem Koran- und Hadithbezug einen zentralen
Baustein des islamischen Rechtsdenkens ausmachen, aufgrund des insgesamt
eher juristischen Charakters des islamischen Rechts nur wenig bekannt geworden.

Zur Ableitung der uns interessierenden Rechts- bzw. ethischen Prinzipien haben
die Gelehrten sowohl die islamischen Primartexte induktiv gelesen als auch die
Rechtspraxis der ersten Generationen des Islams induktiv untersucht. Dabei gibt
es auch rein rationale Herleitungsversuche, die aber nicht von allen Denkschulen
geteilt werden. In jedem Fall gilt: Obwohl Rechtsdenken stark zur Formalisierung
und zur Fixierung auf auRere Formen neigt, hat sich darin seit den ersten Jahrhun-
derten des Islams auch ein dynamischer Kern erhalten, der prinzipiell jederzeit
aktualisiert werden kann. Der Islamwissenschaftler Mahmoud Bassiouni fast hin-
sichtlich der das Zusammenleben regelnden Normen im Islam zusammen:

»[Islamische] Rechtsnormen werden stets durch den Zweck legitimiert, den sie er-
zielen bzw. erzielen sollen ... Rechtsnormen, die ihren urspriinglichen gedachten
Nutzen nicht mehr verwirklichen, missen demnach so abgeandert werden, dass
ihr Nutzen realisiert werden kann« (Bassiouni, 2014, S. 177).

Der Grundgedanke hinter dieser Dynamik ist eine Form des Regelutilitarismus, der
in den Schulen des traditionellen islamischen Rechts unterschiedlich stark ange-
wendet wurde.?3 Da er nicht immer ausdriicklich als eigene Rechtsfindungsme-
thode benannt wurde, ist auch er wenig bekannt geworden. Jedoch spielt er in
vielen Fallen fir die Anwendung der allgemeinen Rechtsfindungsmethoden eine

2 Gangige Beispiele aus der Literatur: Istihsan, Istislah/Maslaha, Istishab.
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groRe Rolle.?* Dieser Utilitarismus flihrt zu einer hohen Relevanz von universellen
ethischen Prinzipien im islamischen Rechtsdenken, die jedoch erst sichtbar wer-
den, wenn man ein bis zwei Stufen hinter die katechetisch kodierten Normen zu-
rickgeht.

Das heute beriihmteste Beispiel hierfir sind die »flnf ethischen Zwecke des isla-
mischen Rechts«, die am prominentesten vom andalusischen Gelehrten Schatibi
(gest. 1388) klassifiziert wurden.?5 Schatibi nennt als die fiinf fundamentalen ethi-
schen Zwecke des islamischen Rechts den Schutz (1) der Religion, (2) des Le-
bens, (3) der Vernunft, (4) der Nachkommenschaft und (5) des Eigentums. Auch
wenn Schatibi die Universalitat dieser Prinzipien freilich nicht so radikal denkt, wie
es das moderne freiheitliche Rechtsdenken tun wirde, so hat er doch den Weg zu
einer rationalen Verallgemeinerbarkeit entscheidend mitgepragt. Entsprechend
wird diese Denkfigur von heutigen muslimischen Autor*innen oft als Entwicklungs-
ansatz fur eine Vereinbarung des klassischen islamischen Rechts mit den univer-
sellen Menschenrechten verwendet.?® Ferner gilt sie vielen als allgemeiner Beleg
der Moglichkeit einer dynamischen Weiterentwicklung der rationalen Grundlagen
des islamischen Rechts tiberhaupt.?” Beiden Diskursstrangen ist gemeinsam, dass
sie (1) von rationalen Zwecken (bzw. ethischen Prinzipien) hinter vielen zwischen-
menschlichen Normen des islamischen Rechts ausgehen, die denen Schatibis ah-
neln kénnen, aber nicht identisch mit diesen sein missen, (2) dass sie eine
situative Anpassbarkeit genau dieser Normen im Lichte der dahinter stehenden
ethischen Prinzipien flir mdglich halten, wenn eine Einhaltung dieser Normen ihren
ursprunglichen Zweck verfehlt und beispielsweise Ungerechtigkeiten oder unzu-
mutbare Erschwernisse erzeugt und (3) dass sie auf eine Reihe historischer Bei-
spiele bis in die Zeit des Propheten Muhammad und seiner Gefahrten zurlick
verweisen koénnen, bei denen manche Normen aus Koran und Sunna aufgrund
veranderter Situationskontexte im Lichte ihre vermuteten Ratio Legis flexibel an-
gepasst wurden. In dieser dynamischen Lesart haben die ethischen Prinzipien im

2 Neben Koran, Sunna, Gelehrtenkonsens und Analogieschluss.
% Profund dargestellt bei Nekroumi (2016).
% S0 z. B. bei Omer Ozsoy (2008).

27 Auf S. 9-13 dieses Werkes finden sich im heutigen islamischen Reformdiskurs oft zitierte Beispiele fir
die frihislamischen Praktiken einer rational begriindeten Anpassung von in Koran und Hadith formu-
lierten Normen aus dem zwischenmenschlichen Bereich aufgrund gewandelter Bedingungen. Offen-
sichtlich wusste man damals durchaus zwischen Wortlaut und intendiertem Sinn der Texte durchaus
zu unterscheiden.
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Islam im Konfliktfall normativ einen hoheren Stellenwert als die tradierten Normen,
die einst als Umsetzung dieser Prinzipien verstanden wurden.28

Ein vergleichbares Konzept, das im islamischen Recht vor allem in den Kapiteln
zu Analogieschlissen verankert ist, betrifft den Umstand, dass zahlreiche Rechts-
urteile des Islams ausdricklich von rational aufschlisselbaren Ursachen bzw. Be-
dingungen abhangig gemacht wurden. Bei Kenntnis dieser Bedingungen, die oft
eine Umsetzung ethischer Prinzipien anstreben, kann eine Flexibilitdt der Normen
fundiert begrindet werden. Bei strittigen Normen, die keine Gehorsamsgebote,
sondern immanente rationale Ableitungen darstellen, kann somit die Frage gestellt
werden, mit welchem ethischen Prinzip diese begriindet sind. Bei Kenntnis des
Prinzips kann somit die Reichweite der Norm neu bestimmt bzw. spezifiziert wer-
den. In vielen Fallen wiederum ist es eine Streitfrage, welches Prinzip zugrunde
liegt, sodass sich hier ein immenser Diskursraum 6ffnet, an dem zahlreiche argu-
mentative Kompetenzen trainiert werden kénnen. So formuliert der Koran schein-
bar ein Freundschaftsverbot mit Jud*innen und Christ*innen (Koran 5:51). Eine
Suche nach dem Prinzip dahinter legt jedoch nahe, dass dieses Verbot historisch
gar nicht die Glaubenszugehdrigkeit des Gegenibers, sondern ein konkretes de-
struktives Verhalten bestimmter Jud*innen und Christ*innen zur Grundlage hatte,
auf das der Koran zu seiner Verkiindigungszeit reagiert hat: Nach dieser kontex-
tualisierenden Lesart gilt ein solches Freundschaftsverbot also nur, wenn das Ge-
genuber demditigend, feindselig oder gewaltbereit auftritt (Koran 5:57 und 60:7-9).
Demnach wére dieses koranische Verbot eine historisch veranlasste Formulie-
rung, wahrend das dadurch realisierte universelle ethische Prinzip lautet, keine
Freundschaften einzugehen, von denen eine destruktive Wirkung psychischer
oder physischer Art ausgeht. Das Gegenuber kénnte dabei auch muslimisch sein.
Eine solche Lesart ist sicher durch die pluralistische Lebenswirklichkeit der Ge-
genwart motiviert, sucht jedoch seine argumentativen Grundlagen ganz im Sinne
des identitdtskoharentistischen Ansatzes nicht in der Ablehnung der islamischen
Tradition, sondern in einem erneuerten Zugang zu ihr. Ahnlich kann beispielsweise
auch hinsichtlich von Normen zum hierarchischen Verhaltnis zwischen Mann und
Frau in der Ehe argumentiert werden, sodass dann nicht mehr pauschal ein >Ge-
schlechtsunterschied<, sondern personenabhangige »Kompetenzunterschiede« als
Grundlage fiur situativ anpassungsfahige Rollenverteilungen plausibel werden.
Auch die potenziell kritische Rolle von Kriegsversen im Koran lasst sich auf diese

2 Vgl. die vorige Anmerkung.
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Weise vollig immanent mit guten Argumenten entscharfen.2® Wie man sieht, mi-
schen sich hier ethische Fragen mit hermeneutischen Fragen, sodass eine IRL-
Lehrkraft zuvor genauestens klaren muss, was im Fokus einer Unterrichtsstunde
stehen soll. Bei all diesen Beispielen tragt das ethische Ei nun dazu bei, Uberhaupt
die Frage zu stellen, ob manche tradierte islamische Normen womdglich keine iso-
lierten Gehorsamsgebote darstellen, sondern im Dienste von allgemeinen ethi-
schen Prinzipien stehen, bzw. ob man in den religidsen Primarquellen erlauternde
und umfassendere Textstellen findet, die dazu geeignet sind, die fraglichen Nor-
men zu spezifizieren und somit de facto zu relativieren.

Die im Abschnitt 2.1.1 vorgestellte Metaethik des Gelehrten Maturidi (gest.
941) legt einen ethischen Intuitionismus mit einer Betonung des Verstandes nahe,
von dem hier nun auch auf den >unteren< Dogmatik-Ebenen des ethischen Eies
die Rede sein soll. Im Unterschied zu vielen anderen sunnitischen Rechtsgelehrten
begriindet Maturidi die zentralen ethischen Prinzipien primar mit dem Verstand und
kann daher den dargestellten islamrechtlichen Strang auf ein vernunftbetonteres
Fundament stellen.30 Aus Platzgriinden wird im Folgenden nicht zwischen den drei
Ebenen der Theorie, der Prinzipien und der Normen unterschieden. Maturidis in-
tuitionistischer Ansatz zeigt sich in Satzen wie: »Allah hat dem Verstand der
Menschen die Ehrlichkeit und die Gerechtigkeit als moralisch gut, die
Ungerechtigkeit und das Ligen hingegen als verwerflich eingepragt« (Maturidi,
2005b, S. 224).3" Eine Folge dieser angeborenen Grundpragungen ist die
Bestatigung der Goldenen Regel in zwei Formulierungen, etwa wenn er schreibt
(eigene Hervorhebung):

»[Folgende Aussage] bestatigt unsere Meinung: Der Verstand missbilligt die Scha-
digung von jemandem, der einem keinen Schaden zugefligt hat. Und er missbilligt

2 Eine detailliertere Darstellung dieser Bespiele findet sich bei Turan (2020). Speziell zur Freund-
schaftsthematik siehe Turan (2011).

30 Beispielsweise ist die hanafitische Rechtsschule historisch sehr eng mit der maturiditischen Glau-
bensschule verwoben.

31 Eigene Ubersetzung aus dem Arabischen (Maturidi, 2005a), angelehnt an die tiirkische Ubersetzung
von Maturidis zentralem theologischen Traktat Kitab at-Tawhid durch Bekir Topaloglu. Im Folgenden
wird auf dasselbe tlrkischsprachige Werk verwiesen. Die arabischen Belegstellen kénnen anhand
der dortigen Verweise in der arabischen Edition von Bekir Topaloglu (Maturidi, 2005a) aufgefunden
werden.
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es, wenn jemand fir andere nicht auch das wiinscht, was er fir sich selbst
wlnscht« (Maturidi, 2005b, S. 252).

Dabei zeigt sich eine Tendenz zu einem Objektivismus, womit ein theologischer
Voluntarismus in der Ethik im Stile Ascharis offensichtlich abgelehnt wird: »Auch
gilt, dass alle Dinge, die der Verstand fur moralisch gut erklart hat, nie verwerflich
sind. Umgekehrt gilt dies auch fir das, was der Verstand fur verwerflich erklart«
(Maturidi, 2005b, S. 252). Es gilt wieder ein utilitaristisches Prinzip, auch im
Umgang mit seinen eigenen Kraften und seiner eigenen Vernunft:

»Es ist nicht gestattet etwas vom Nutzen, den ein Kdrperteil mit sich bringt, zu ver-
nachlassigen, oder ihn von seinen Aufgaben abzuhalten. Es ist im Gegenteil gut, die-
ses vor Schadigungen zu schitzen und sie auf nitzliche Weise einzusetzen. Beim
Verstand und der Vernunftreflexion,32 mit deren Hilfe Nitzliches und Schadliches er-
kannt wird, ist es noch wichtiger, dass sie nicht vernachlassigt werden« (Maturidi,
2005b, S. 172).

Das ethische Wissen der Propheten klart Gber den moralischen Status derjenigen
komplexen Handlungen auf, fir die der Verstand kein eindeutiges Urteil finden
kann: »Es gibt Dinge, die vom Verstand [nur] hinsichtlich ihres Anfangs, ihres
Endes, oder ihres aktuellen Zustandes fiir gut erklart werden. In solchen Dingen
ist es moéglich, dass eine religiése Regelung [also die Offenbarung] in Erscheinung
tritt« (Maturidi, 2005b, S. 251). Dahinter steckt eine konsequenzialistische
Uberlegung: »Das Unwissen macht den Menschen angewiesen auf eine Person
[bei Maturidi: einen Propheten], die die Konsequenzen der Handlungen kennt«
(Maturidi, 2005b, S. 224).

Als Beispiel fir Situationen, die der Verstand alleine nicht mit Sicherheit
entscheiden kann, nennt Maturidi die Frage nach der Legitimitat des Schlachtens
von Tieren zum Zwecke des Verzehrs. In der Argumentation Maturidis ist der
erwartbare Gesamtnutzen fur alle Beteiligten groRer als das erzeugte Leid, wobei
er davon ausgeht, dass dem Tier bei der Schlachtung ein minimales Leiden bei
ansonsten angenehmen Lebensbedingungen zukommt (Maturidi, 2005b, S. 251
f.). Die Gewissheit Uber den Gesamtnutzen wiederum liefert laut Maturidi das
religiése Gesetz, das nach Maturidi genau aus diesem Grund bzw. unter der
genannten Voraussetzung die Tierschlachtung erlaubt hat, also aufgrund einer
regelutilitaristischen Erwagung, die laut ihm die Menschen selbst nur unzureichend

%2 Arabisch: Nazar. Wértlich bedeutet dies >Blick«. Gemeint ist der der Vernunftblick, hier als Tatigkeit
der theoretischen Vernunft.
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anstellen kdonnten. Dieses Beispiel kdnnte durch weitere rationale Abwagungen
und Differenzierungen in zahlreiche Richtungen vertieft werden.

Wir sind nun als letztes bei der Disziplin angekommen, die in der islamwis-
senschaftlichen Literatur am haufigsten mit islamischer Ethik assoziiert wird, und
die in unserer Kategorisierung weniger der fir diesen Beitrag zentralen Sozial-
ethik, sondern mehr der Ethik des guten Lebens bzw. der Tugendethik angehort,
die eine Vervollkommnung des Individuums anstrebt. Hier sind aus Platzgrinden
nur wenige Hinweise moéglich. Die islamische Charakterethik, die ihre Wurzeln in
Koran und Sunna hat, wurde sowohl von den islamischen Philosophen als auch
den Sufis zu komplexen Systemen der Praxis und der theoretischen Reflexion ent-
wickelt, die sich auf die innere Seite des Glaubens und des rechten Handelns kon-
zentriert. Leitlinie sind dabei Koranverse wie »Wohl ergehen wird es ja jemandem,
der sich lautert« (Koran 87:14). Dabei dominieren bei den islamischen Philosophen
grofde Synthesen zwischen der islamischen Tugendlehre und Ethiken aus der An-
tike. So stammt beispielsweise vom andalusischen Philosophen Averroes (1198)
der alteste vollstdndig erhaltene Kommentar zur Nikomachischen Ethik des Aris-
toteles Uberhaupt, erstaunlicherweise nur auf Lateinisch und Hebraisch, und nur
noch in Fragmenten auf Arabisch. Die Mesotes-Lehre des Aristoteles konnte auch
deswegen auf fruchtbaren Boden bei Muslim*innen fallen, da der Islam sich von
Anfang an in allen Lebensbereichen als das MaR der Mitte (Wasat) verstand und
bis heute das Vermeiden des >zu wenig« (Tefrit) und >zu viel« (/frat) als Kriterium
fur Tugendhaftigkeit ansieht (vgl. u. a. Koran 2:143, 25:67). Hinsichtlich der Kardi-
naltugenden wiederum waren es sowohl die meisten Philosophen aber auch ein-
flussreiche Sufis wie Ghazali (gest. 1111), die die im 4. Buch der Politeia des
Platon beschriebenen vier Tugenden der Weisheit, der Tapferkeit, der Besonnen-
heit und der Gerechtigkeit zum Ausgangspunkt nahmen und diese zu originellen
Synthesen mit der islamischen Normenlehre auf der Ebene des Individuums ver-
arbeiteten.

4.  Abriss zur Pragmatik-Halfte des ethischen Eies

Wenn man das ethische Ei nun nach der Dogmatik-Pragmatik-Bruchlinie wei-
terhin abwarts liest, dann findet man in der Pragmatik-Halfte nun vier neue Spalten
vor, namlich (a) den globalen, (b) den sozialen, (c) den individuellen und (d) den
normativen Strang. Der Gehalt der Dogmatik-Schichten macht sich hier gebindelt
in Strang (d) als Normen- und Reflexionsangebot aus der religidsen Theorie be-
merkbar. Die ersten drei Spalten hingegen sind hier primar von empirischer Art
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und nehmen die Lebenswirklichkeit zur Grundlage. Diese vier Spalten liefern fir
die vier horizontalen Schichten der situationsbezogenen Pragmatik-Halfte exemp-
larisch ausformuliert im Wesentlichen folgende Inhalte: Schicht (5) thematisiert die
Analyse der moralisch relevanten Situation mit Blick auf globale und soziale Ak-
teur*innen, Betroffene und faktische Zusammenhange, sowie Interessensstruktu-
ren und Interessenskonflikte innerhalb der handelnden Person und schlieBlich
situationsbezogene Normen aus der Dogmatik bzw. Konflikte und Dilemmata zwi-
schen mehreren maoglicherweise relevanten Normen. Schicht (6) thematisiert die
Entscheidungsabwédgung und beschreibt dabei globale Kosten-Nutzen-Abwagun-
gen, gegenseitige Aushandlungsprozesse, das Erkennen subjektiver Praferenzen
und intuitiver Zugange zu einer Situation (auch in Form von z. B. Mitleid) und Pla-
nungsschritte sowie den Priorisierungsprozess konkurrierender Normen bzw. Prin-
zipien. Schicht (7) wiederum ist der Handlung selbst gewidmet, zu der die
koordinierte Durchfiihrung der Handlung auch mit kollektiven Strukturen bzw. dem
sozialen Umfeld sowie auf subjektiver Ebene die Transparenz der eigenen Absicht
wahrend des Handelns gehort. Schicht (8) wiederum lenkt die Aufmerksamkeit auf
die ab nun eintretenden Folgen der Handlung, die nach einer kritischen Beobach-
tung und Reflexion das Ausmal der ibernommenen Verantwortung verdeutlichen
und neue Handlungsvollziige nach sich ziehen kénnen.

5. Fazit

Das Modell des ethischen Eis verlangt nicht, dass in einer Unterrichtsstunde
moglichst viele Ebenen gleichzeitig bertcksichtigt sein missen. Vielmehr geht es
darum, der Lehrkraft eine Ubersicht iber die Zusammenhange zwischen verschie-
denen Komponenten der ethischen und moralischen Reflexion aus einer islami-
schen Perspektive unter den Bedingungen des Hier und Jetzt aufzuzeigen, die fur
unterschiedliche Arten von Fragestellungen im Kontext von Ethik interessant sein
kénnen. Das Ei kann insgesamt sowohl deduktiv, aber insbesondere auch induktiv
gelesen werden, was im schulischen Kontext gerade in den jlingeren Klassen fur
die meisten Fragestellungen der lernpsychologisch effektivere Weg sein wird. Aber
auch fir theoretisch anspruchsvolle Unterrichtsgdnge in den héheren Klassen
kann das ethische Ei Inspirationen liefen, indem es auf oft eher unsichtbare Zu-
sammenhange hinweist. In jedem Fall ist es entscheidend, das Ei mit Inhalt zu
flllen, was in diesem Beitrag durch eine Diskussion von vier ethischen Diskurs-
strangen im Islam versucht wurde.

Die Struktur und die Kategorien im ethischen Ei sind dabei so gewahlt, dass eine
so verstandene islamische Ethik sowohl im islamischen Religionsunterricht aber
auch in anderen Fachern einen konstruktiven und auf Gemeinsamkeiten abheben-
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den Dialog mit anderen Konzeptionen von Ethik eingehen kann. Als entscheiden-
der Punkt hat sich dabei herauskristallisiert, dass gerade auf der Ebene der ethi-
schen Prinzipien sowohl die islamischen Denkschulen groRe Gemeinsamkeiten
untereinander aufweisen als auch mit vielen nicht islamischen Ethikkonzeptionen
in vielen sehr fundamentalen Punkten ibereinkommen kénnen. Gerade am Bei-
spiel der Goldenen Regel oder an einfachen regelutilitaristischen Erwagungen
konnte gezeigt werden, dass auch bei unterschiedlichen ethischen Theorien Kon-
vergenzen in praxisbezogenen Prinzipien angelegt zu sein scheinen. Insofern ste-
hen einer vertieften Auseinandersetzung mit den hier aufgeworfenen ethischen
Positionen sowie einer Erweiterung und Weiterentwicklung, z.B. in Richtung dis-
kursethischer Reflexionen, nichts Grundsatzliches im Wege.
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Professionell Religion unterrichten.
Der Umgang der Religionslehrperson mit persénlicher Religiositat
durch Ausbildung einer reflexiven Haltung

0. Hinfihrung

Es ist die Aufgabe des konfessionellen Religionsunterrichts (RU) in Deutsch-
land religidse und existentielle Fragen zu thematisieren und zu reflektieren. Ziel ist
es, diese in Beziehung zum Leben der Schiler*innen zu setzen, so dass ein exis-
tentiell-religiéses Lernen erfolgt. Dabei geht es um eine religiés-existentielle Wirk-
lichkeitsdeutung. Die Religionslehrperson als Initiator*in von Lernprozessen muss
sich zu diesen Fragen verhalten. Dabei wird schnell deutlich, dass allein ihre Kom-
petenzen, wie z.B. Fachwissen oder fachdidaktisches Wissen oder der Bildungs-
plan hier nicht weiterhelfen. Die Qualitat ihrer Reaktion auf diese existentiellen
Fragen haben demnach eine wichtige Bedeutung fiir die Glaubens- und Lebens-
realitdt von Schuler*innen und ermdglicht oder verhindert Korrelation. Religidose
und existentielle Fragen fordern die Religionslehrer*in als Person, d.h. mit ihrer
Lebens- und Glaubensbiographie heraus. Somit ist sie selbst Lernende und wird
damit zum Vorbild fir Heranwachsende. Tauchen im RU existentiell-religidse Sinn-
fragen auf, betrifft das auch ihre individuelle Religiositat. Mit ihr bewertet die Reli-
gionslehrperson diese Fragen und sie bestimmt ihre Weltsicht. So beeinflusst ihre
individuelle Religiositat ihr Verhalten auf inhaltlich-kommunikativer aber auch auf
korperlich-expressiver Ebene. Unabhangig von der Bewertung der im RU verhan-
delten Inhalte, pragt in einem weiteren Verstandnis diese religiose Weltsicht die
Sicht auf den Menschen und bestimmt damit fundamental ihr Handeln und ihr Bild
von Schuler*innen. All das zeigt sich in ihrer Haltung, die auf mehreren Ebenen
sichtbar wird wie z.B. in ihrer Kommunikation, ihrem Umgang mit Leistung oder mit
Konflikten. Somit lasst sich der RU als Schulfach verstehen, in dem personale An-
teile entscheidend sind.

Der vorliegende Beitrag blickt auf die Religionslehrperson und setzt sich mit der
These auseinander, dass ihr professionelles Handeln auf einen reflektierten Um-
gang mit ihrer individuellen Religiositat und ihrem Glauben angewiesen ist. Diese
wird in vier Schritten erlautert. Erstens wird die Bedeutung der individuellen Reli-
giositat von Religionslehrpersonen in religidsen Lehr- und Lernprozessen darge-
legt (1.). Dann wird erklart, wie Haltung verstanden werden kann und belegt,
weshalb eine reflexive Haltung notwendig ist (2.). Drittens wird erlautert, inwiefern
diese reflexive Haltung zu professionellem Handeln von Religionslehrpersonen
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beitragt (3.). AbschlieRend wird die Ausbildung dieser reflexiven Haltung in der
Religionslehrer*innenbildung angedacht. Der Beitrag endet mit der Zusammenfas-
sung der wichtigsten Erkenntnisse (4.).

1. Die Bedeutung der individuellen Religiositat von
Religionslehrpersonen

Baumert bezeichnet Religion und Philosophie als einen der vier Modi der
Weltbegegnung: sie verhandeln »Probleme konstitutiver Rationalitat« (Baumert,
2001, S.11), die die fundamentalen Fragen und Probleme des Lebens beinhalten:
Wer bin ich? Wohin gehe ich? Wozu lebe ich? Damit wird angenommen, dass
religiose Bildung wichtig fur eine Teilhabe am gesellschaftlichen Leben ist. Der
gesellschaftliche Wandel, der durch Krisen und Unsicherheit gekennzeichnet ist,
verstarkt das Bedurfnis einer orientierenden Reflexion und einer Vergewisserung
der Menschen daruber, wer sie sind. Religidse Bildung, die die Auseinanderset-
zung mit diesen Fragen beinhaltet und die Religionslehrpersonen arrangieren, bie-
tet ein Setting, das diesem Bedirfnis aus der Perspektive der Gottesbeziehung
begegnet. Die Lehrperson reflektiert, wie sie im Kontext heutiger gesellschaftlicher
Wirklichkeit in religiosen Bildungsprozessen Schiiler*innen Zugang zu religiosem
Wissen und Deutungsangeboten ermdglichen kann. Dabei beachtet sie nicht nur
deren Religiositat und Lebenswelt. Auch ihre eigene Religiositat ist fliir den RU als
Ort religidser Bildung zentral.

Religiositat, wie sie im christlich-konfessionellen RU in Deutschland thematisiert
wird, enthalt einen personlichen Glauben, unter dem die Annahme einer Gottes-
beziehung zu verstehen ist, mit der die Welt betrachtet und gestaltet wird und zu
der sich eine Person verhalt (Kropac, 2019). Religiositat umgreift eine Bandbreite,
die von einer traditionellen, institutionalisierten Religiositat bis hin zur personlichen
religidsen Fragehaltung eines Menschen zum Sinn des Daseins, zum Unverstand-
lichen im Leben, zum Tod und Uber das Alltagliche hinaus reicht. Weil der Begriff
Religiositat die individuelle Seite von Religion umschreibt, beinhaltet er demnach
das, was eine Person subjektiv glaubt und wie sie Religion lebt. Die persdnliche
Spiritualitat oder Religiositat einer Religionslehrperson zeigt sich in einer Lebens-
weise oder Glaubenshaltung, die durch das Vertrauen auf einen personlichen Gott
gekennzeichnet ist, der existentielle Bedeutung fur sie hat. Dies ist nach Pirner fur
die Religionslehrperson erforderlich, um sich auf religids-existentielle Inhalte im
RU einlassen zu kénnen (Pirner, 2012) Diese subjektive Positionierung in Bezug
auf Glauben schlieRt dabei auch ihre Positionierung in Bezug auf die Institution
Kirche und deren Vorgaben mit ein. Diese Bezlige der Religionslehrperson sowie
ihr eigenes Verstandnis der Gottesbeziehung flieRen dabei als wichtiger persona-
ler Anteil in die Unterrichtsvorbereitung und -gestaltung mit ein, egal ob bewusst
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oder unbewusst. So formuliert von Seite der Katholischen Kirche bereits 1974 der
Beschluss der Wiirzburger Synode zum RU, dass die Religionslehrperson »selber
ein Mensch sein [muss], der nach dem Sinn des Lebens und der Welt zu fragen
gelernt hat.«' Die Religionslehrperson zeichnet sich demnach durch eine Sensibi-
litat aus, die die religiose Dimension der Wirklichkeit wahrnimmt und Einblick ge-
wahrt in ihr eigenes Suchen und Fragen, aber auch in die Quellen der Inspiration
und Beheimatung. Sie hat selbst religidse Lernprozesse durchlaufen bzw. durch-
lauft diese immer wieder neu. So hat sie die Erfahrung, ihr aktuelles Leben mit
lebensbiographischer Pragung und ihrer religidsen Weltsicht zu verknupfen. Teil
dieses Prozesses ist ein bestimmter kultureller Blick, ein bestimmtes Bildungsni-
veau, gesellschaftliche Werte und Normen, bestimmte Kommunikationsfahigkeiten
und eine individuelle Lebensgestaltung. |hr Selbstverstandnis und Verhalten ist
gepragt von der christlich-theologischen Sicht auf den Menschen, der in der Be-
ziehung zu Gott steht und in dieser Dimension des Menschseins leben kann.

In der jingeren religionspadagogischen Professionsforschung wird in Rickgriff auf
zentrale Erkenntnisse der bildungswissenschaftlichen Professionsforschung nach
notwendigen Kompetenzen und Merkmalen fir professionelle Religionslehrperso-
nen gefragt. Dabei spielen fur die spezifischen Ziele des RU, bei dem es insbe-
sondere um die Bildung personlicher Standpunkte in religiosen Fragen geht, die
personalen Anteile der Lehrperson an Lehr- und Lernprozessen eine entschei-
dende Rolle. Denn die Religionslehrperson bringt ihre religidse Grundhaltung als
wertgebundene Perspektive in die Planung und Durchfiihrung von Unterricht mit
ein. Die individuellen religidsen Uberzeugungen wirken sich somit normierend auf
das religionspadagogische Handeln aus. Auf diese Weise ist RU von der individu-
ellen Religiositat beeinflusst. Fur einen professionellen Umgang damit deutet sich
die Wichtigkeit der Reflexion dieser Bezlige an, weil so die Religionslehrperson
befahigt ist, aus ihrer Positionalitat heraus bewusst zu handeln. Je reflektierter die
individuelle Religiositat oder der Bezug zur Institution Kirche ist, desto professio-
neller gelingt religionspadagogisches Handeln.

2. Die Notwendigkeit einer reflexiven Haltung

Der Zusammenhang zwischen Religiositat der Religionslehrperson und ih-
rem professionellen Handeln wird als wesentlich bewertet, damit die individuelle

' Gemeinsame Synode, 1976: Beschluss »Der Religionsunterricht in der Schule, S. 147.

81



Edeltraud Gaus

Religiositat in ihrer didaktischen Bedeutung klar wahrgenommen und bestimmt po-
sitioniert Verwendung findet. Dazu verhelfen Erkenntnisse, die im Reflexionspro-
zess der individuellen Religiositdt gewonnen werden. Diese persdnliche
Wahrnehmung und Positionierung der Lehrperson, aus der heraus sie verantwor-
tungsvoll und bestimmt Unterricht plant und durchfiihrt, wird als Haltung bezeich-
net (Gaus, 2023). Die Theorie der Haltung denkt die Bedeutung der Person und
ihre Kompetenzen flr das professionelle Handeln der Religionslehrperson im Kon-
text des RU zusammen. Diese religionspadagogische Haltung kann fiir Religions-
lehrer*innen als beziehungsorientiert, mehrdimensional, verbindend und
wertbasiert verstanden werden (Gaus, 2023).

Beziehungsorientiert ist Haltung grundsatzlich, weil sie von einer Beziehung zwi-
schen Gott und jedem einzelnen Menschen ausgeht, was bedeutsam ist fur die
Beziehung der Menschen untereinander sowie deren Bezug zu ihrer Lebenswelt.
Haltung beinhaltet mit Blick auf die Religionslehrperson deren existentielle Bezie-
hungsdimensionen. Religionspddagogisch lassen sich funf existentielle Bezie-
hungsdimensionen differenzieren, die den Kontext von RU darstellen und in dem
sich die Religionslehrperson bewegt: die Beziehung zur eigenen Person, zu ande-
ren, zur Welt, zur Zeit und zu Gott (Boschki, 2003). Sie haben Bedeutung fir reli-
gidse Lehr- und Lernprozesse.

Indem die Religionslehrkraft personale Merkmale (z.B. Religiositat, biographische Er-
fahrungen) und professionelle Kompetenzen (z.B. theologische Kompetenz, fachdi-
daktische Kompetenz) zusammendenken und sich zu diesen entsprechend verhalten
kann, erhalt die Haltung einen verbindenden Charakter. Damit ist grundsatzlich ein
Selbst-, Fremd- und Weltbezug des Menschen gemeint (Kurbacher, 2016).

Die vielfaltigen Beziehungs- und Kommunikationsaspekte des Lebens sowie des
Lehrens und Lernens werden reflektiert und in ihrer Bedeutung fir RU wahrge-
nommen. Die Erkenntnisse aus dem Reflexionsprozess ermdglichen einen Uber-
blick Uber das Beziehungsgeflecht und die grélReren Zusammenhange, in dem und
denen die Religionslehrperson handelt. Aus diesem Grund ist Haltung auch mehr-
dimensional zu verstehen. Haltung beschreibt und fasst verschiedene Verhalt-
nisse der menschlichen Existenz zusammen, sowohl intrapersonal wie Kognition
(Sichtweisen, Einstellungen und Uberzeugungen) und Emotion als auch interper-
sonal die Beziehung zwischen innerlichem Wahrnehmen und einem dulerlichen
Bezug, der andere Menschen aber auch den pluralen Kontext miteinschliel3t. Zu
denken ware z.B. an Wertschatzung als Aspekt von Haltung, der sich in einer wert-
schatzenden und zugewandten Kommunikation mit Lernenden zeigt.
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Prinzipiell bestimmen die Bezlige einer Person zu anderen Menschen oder zur
Welt immer eine grundsatzliche Deutung und Entscheidung, die sich an bestimm-
ten Werten und Intentionen ausrichten. Aufgrund der personlichen Religiositat und
der Annahme einer Gottesbeziehung ist die Haltung der Religionslehrperson des-
halb wertbasiert zu verstehen, weil sich aus der Gottesbeziehung bestimmte
Werte ergeben, die handlungsleitend sind.

Diese vier Merkmale von Haltung hdngen zusammen und greifen ineinander. Es
wird deutlich, dass Reflexion dabei einen entscheidenden Beitrag hat, in welcher
Qualitat sich eine Person in ihren Beziehungen und grundsatzlichen Bezogenheit
wahrnimmt, sich der Vielfalt der Dimensionen bewusst ist, die ihr Denken und Han-
deln bestimmen und besonders auf welcher Wertgrundlage dies geschieht. Refle-
xion kann als »gezieltes Nachdenken Uuber bestimmte Handlungen oder
Geschehnisse im Berufsalltag« (Wyss, 2013, S. 55) verstanden werden, die »sys-
tematisch und kriteriengeleitet erkundet und geklart« (Wyss, 2013, S. 55) werden.

Dank Reflexion gelingt es der Lehrperson, die eigenen Handlungsmaoglichkeiten
zu erweitern oder zu begrenzen und so das Handeln zu verbessern. Aufgrund von
Reflexivitat als der Fahigkeit zum Nachdenken und zur prifenden Betrachtung,
wird Haltung erzeugt. Sie stellt einen Prozess dar, der die ehrliche Bestandsauf-
nahme eigener Emotionen, Uberzeugungen, Selbstwirksamkeitserwartungen und
Fahigkeit zur Selbstregulation? in der Gegenwart und Vergangenheit ist, sowie de-
ren Bedeutung fiir die Zukunft erschlie3t. Reflexion sorgt fiir eine erste Klarheit im
Bezug zur eigenen Person und flir Beziehungen zu anderen und zur Umwelt, die
sich religionspadagogisch in den existentiellen Beziehungsdimensionen ausdiffe-
renziert. Dadurch wird Uber Reflexion die Bedeutung dieser Beziehungen fir die
Gestaltung professioneller Lehr- und Lernprozesse genutzt.

Reflexionsprozesse sind deshalb wichtig, weil sie in Form von kritischer Selbstre-
flexion die individuelle Haltung, die sich aus existentiell menschlichen Beziehun-
gen zusammensetzt, explizit macht. Professionstheoretisch erfolgt dies im
rekonstruktiven Verstehen in Bezug auf die Wirksamkeit der Wahrnehmung und
Beschreibungen von Beziehungen. Die religionspadagogische Haltung ist somit
das Ergebnis eines Reflexionsprozesses, der die Anteile des Kontexts, in dem die
Religionslehrperson agiert, sowie ihre personlich eingebrachten Anteile, die zur
Entwicklung der Haltung einer Lehrperson fiihren, aufzeigen kann (Wyss, 2013).
Die Haltung, die sich im Handeln der Lehrperson zeigt, ist dabei das Ergebnis der

2 Vgl. Cramer, 2016, S. 36f.; Cramer, 2022.
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Reflexion und der Bewertung der Erkenntnisse aus dem Reflexionsprozess. Sie ist
Ausdruck der reflektierten Werthaltungen und Grundiiberzeugungen, die sich qua-
litativ in den Beziehungen und der Kommunikation der Lehrperson zeigen. Hal-
tung, die Kompetenzen und personale Merkmale sowie die Beziige zum Kontext
beinhaltet, reguliert das Handeln von Religionslehrpersonen und héalt es flexibel.

3. Professionelles Handeln durch eine reflexive Haltung

Bis hierher wurde die Bedeutung der individuellen Religiositat der Religions-
lehrperson als persénliche Uberzeugung, die religidse Lehr- und Lernprozesse be-
einflusst, verdeutlicht und dargelegt, weshalb im Umgang damit eine reflexive
Haltung notwendig ist. Eine solche reflektierte Haltung ermdglicht einen konstruk-
tiven Umgang mit Religiositat von Religionslehrpersonen und lasst sie professio-
nell handeln. Im Folgenden soll nun der Beitrag dieser Haltung zur Professionalitat
der Lehrenden erlautert werden.

Aus professionstheoretischer Perspektive wird ausgehend vom Kompetenzmodell
von Baumert/Kunter (Kunter et al., 2011) und dem Kompetenzaspekt »Uberzeu-
gungen/Werthaltungen« fur die Religionslehrperson die individuelle Religiositat
dazugezahlt. Mit Pirner lasst sich die Glaubensiberzeugung einer Religionslehr-
person parallel zu anderen Unterrichtsfachern als berufsbezogene Uberzeugung
(teacher beliefs) verstehen.® Pirner untersucht den Aspekt der Uberzeugun-
gen/Werthaltungen und sieht einen Zusammenhang zwischen der Religiositat der
Lehrperson als religidser, d.h. normativer und damit persénlicher, Uberzeugung
und ihrem professionellen Handeln. Professionalitdt von Religionslehrpersonen,
verstanden als kompetente Erfiillung beruflicher Aufgaben?, ist durch eine reflexive
Haltung gekennzeichnet. Dafir gilt Reflexivitat als wesentliches Element padago-
gischer Professionalitat®, weil sie die Handlungsqualitat der Religionslehrperson
mitbestimmt.

Vier Qualitdten zeichnen die reflektierte Haltung der Religionslehrperson aus.

3 Es gibt bisher wenig Forschung dazu, wie Lehrkréfte sich zu ihren religiosen Uberzeugungen positio-
nieren. Vgl. Heimbrock, 2017; Pirner beforscht die Frage nach den »teacher beliefs« (u.a. Spirituali-
tat, religivse Uberzeugungen) und wie diese beliefs das Denken und Handeln von
Religionslehrer*innen beeinflussen. Vgl. Pirner et al., 2017.

4 Horn, 2016, S. 156; Cramer, 2012, S. 21.

5 Vgl. Combe et al., 2008; Reh, 2004; Schon, 1983.
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Haltung ist die Wahrnehmung von vielfdltigen Beziehungen. Es sind die Bezie-
hungen und gréReren Zusammenhange, die religiése Lehr- und Lernprozesse be-
treffen. Ausgehend von der Religionslehrperson und ihrem Bezug zu sich selbst,
reflektiert sie die Beziehungen zum Inhalt der Stunde, zu den Schiler*innen, zum
Kontext der Stunde und zu Gott und ihrem personlichen Glauben an ihn. Es geht
darum, dass Lehrer*innen ihre existentiellen Beziehungen verstehen, aber auch
die der Schiller*innen, die ebenfalls in diesen Beziehungen stehen und nach Ant-
worten suchen. Das Gewahrwerden der Religionslehrperson dieser Beziehungen
zeigt sich in einer bestimmten Handlungsqualitat. Sie erreicht das Bewusstsein,
dass es keine schematischen Antworten gibt, sondern dass Beziehungsmuster flu-
ide sind. Das macht Religionslehrer*innen zu Beziehungsmanager*innen, die Be-
ziehungen in unterschiedlicher Intensitat in religidsen Lehr- und Lernprozessen
ermodglichen und aushalten. Diese Bewusstheit der vielfaltigen Beziehungen wie
z.B. der Gottesbeziehung der Lernenden oder der Beziehungen innerhalb der Lern-
gruppe, und dem daraus folgenden didaktischen Einsatz dieser Beziehungen auf in-
haltlicher Ebene sowie dem ausdriicklichen Gestalten auf personlicher, sozialer
Ebene macht das Lehrer*innenhandeln professionell. Dafiir ist professionstheoretisch
Reflexivitat zentral, v.a. in Bezug auf den persénlichen Glauben, der das Handeln der
Lehrperson als Uberzeugung und personale Kompetenz im RU mitbestimmt.

Die reflexive Haltung verbindet Kompetenzen und personale Merkmale. Die vor-
liegenden Gedanken legen offen, dass an gelingenden Lehr- und Lernprozessen
nicht nur Kompetenzen beteiligt sind, sondern ebenso personale Merkmale der
eigenen Biographie und Religiositat. Die reflexive Haltung kennzeichnet sich in
dieser Qualitat als verbindend, weil mit dem Begriff Haltung sowohl die personalen
Merkmale zusammen mit den existentiellen menschlichen Beziehungen als auch
die fur professionelles Handeln notwendigen Kompetenzen bezeichnet werden
kénnen. Im Kontext religidser Lehr- und Lernprozesse sind damit zudem die Be-
ziehungen in und zu fachwissenschaftlichen Inhalten, fachdidaktischem und pada-
gogischem Wissen und im Besonderen die Bewusstheit der religidsen
Uberzeugungen und des persénlichen Glaubens gemeint. Die reflexive Haltung
ermdglicht der Religionslehrperson so, die z.B. eigene religidse Uberzeugung und
die damit verbundenen Emotionen im Zusammenhang mit dem erworbenen Fach-
wissen zu reflektieren oder abhangig davon in einer bestimmten Weise und Qua-
litdt Inhalte zu prasentieren oder in Beziehung zu Schiler*innen zu treten.

Die reflexive Haltung ist eine flexible und dynamische Konstellation, weil sie viel-
faltige Bezugnahmen wie die zur eigenen Person, zu anderen und zur Welt, ab-
hangig vom zeitlichen, gesellschaftlichen, kulturellen und unterrichtlichen Kontext,
einschlieRt. Die Lehrperson muss sich fiir professionelles Handeln dieser vielfalti-
gen Aspekte und Beziehungen auf der Grundlage von Reflexion immer wieder neu
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bewusst werden. Selbstregulierend passt sie dann ihr Handeln einer gegebenen
Situation an. Neu erkannte oder fiir die gegebene Situation notwendige Aspekte
kénnen so beachtet und integriert werden. So kénnen sich unterschiedliche Hal-
tungsaspekte wie Wertschatzung, Anerkennung sowie Empathie oder Ablehnung
und Missgunst zeigen. Diese Qualitat der reflexiven Haltung schliet auch mit ein,
dass sie sich in den Phasen der Lehrerinnenbildung vom Studium bis ins Leh-
rer*innendasein bestandig weiterentwickelt, indem die eigene Haltung verstanden,
kritisch reflektiert und das eigene Handeln reguliert wird. Fiir den religionspadago-
gischen Kontext ermdglicht eine reflektierte Haltung, dass das Handeln von Lehr-
personen anpassungsfahig ist fir kiinftige Veranderungen der Bedingungen des
konfessionellen RUs. Zu denken wére an das zunehmend fehlende konfessionelle
Bewusstsein der Schuler*innen, teilweise auch das der Lehrpersonen selbst, die
gesellschaftliche Begriindbarkeit des konfessionellen RU (auch aufgrund der man-
gelnden Glaubhaftigkeit der Institution Kirche) sowie der zunehmende Agnostizis-
mus der Schiler*innen. Sollte die Bedeutung der Konfessionalitat fir Lernende
oder auch Lehrende schwinden, so konnen religidose Lehr- und Lernprozesse auf-
grund der reflektierten Haltung der Lehrperson Lernende dennoch zum Fragen,
Nachdenken und Formulieren eines eigenen religidsen Standpunkts motivieren.
Neben Reflexivitat ist fur die dynamische, reflektierte Haltung vorteilhaft, wenn die
Lehrperson eine Offenheit fiir Anderungsprozesse und Umdenken hat. Im Dialog
mit der eigenen Positionalitat klart und begriindet die Lehrperson ihre Haltung zur
Vielfalt an Perspektiven. Die Offenheit fir Verdnderung zeigt sich insbesondere
dann, wenn der eigene Standpunkt nicht als bedroht wahrgenommen wird, son-
dern neben den vielfaltigen Perspektiven von anderen anerkannt wird oder sogar
auf Resonanz stdflt. Ein Kontext, der Dialog und Austausch Uber die unterschied-
lichen Perspektiven ermoglicht, fordert diese Offenheit fir Verdnderung und Wei-
terentwicklung. Flexibilitdt und Entwicklungspotential einer reflexiven Haltung
erscheinen als besonders wichtig im Umgang mit den Antinomien unterrichtlicher
Prozesse® und den grundlegenden Unberechenbarkeiten und Unsicherheiten im
padagogischen Handeln. Aber auch im Umgang mit persdnlichen Bezugnahmen
entwickelt sich Haltung bestandig weiter und aktualisiert sich.

Die reflexive Haltung ist als eine wertgebundene und beurteilende Perspektive
zu verstehen. Fur die Religionslehrperson ist die individuelle Religiositat als nor-
mative und wertgebundene Grundoption zu sehen, die sie von Lehrer*innen ande-
rer Schulfacher unterscheidet. Sie versteht sich selbst als in einer Gottesbe-

6 Helsper, 2004; Helsper, 2014.
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ziehung lebend, die gleichzeitig Inhalt des Unterrichts ist. Ihre religidse Uberzeu-
gung steht in Zusammenhang mit professionellem Handeln. Je reflektierter diese
ist, je bewusster auf Religion griindende Werthaltungen und getroffene Entschei-
dungen und Urteile sind, desto professioneller kann das Handeln erfolgen. Denn
Handeln entsteht aus einer Haltung, die einen reflektierten und begrindeten Um-
gang mit eigener Religiositat hat und ereignet sich inhaltlich umso klarer. So zeigt
sich, dass religiése Lehr- und Lernprozesse eine Positionierung zu religidsen
Uberzeugungen verlangen.

Eine solch charakterisierte Haltung wird als Merkmal der Professionalitat von Re-
ligionslehrpersonen angesehen, weil Haltung auf Reflexion beruht und somit die
Gesamtprozesse von Lehren und Lernen verstandlich sind sowie das professio-
nelle Handeln orientiert. Als wichtige Effekte einer solchen Haltung kénnen u.a.
folgende gelten:

« aufgrund von Reflexion lassen sich Gesamtprozesse besser verstehen, dies
gibt Orientierung fir das Handeln.

« Die Wahrnehmung der eigenen Person und des Kontextes von RU sowie die
Positionierung dazu ermdéglicht eine bestimmte und umfassende Unterrichts-
qualitat.

« Die unbewusste Weitergabe extremer wertorientierter Inhalte oder gar Indoktri-
nation kann abgewendet werden?, aufgrund einer bewussten religids-personli-
chen und fachwissenschaftlichen Position.

« Situations- und anforderungsbezogenes Handeln wird erméglicht und damit ein
professioneller Umgang mit aktuellen Herausforderungen des RU in Deutsch-
land. Als solche gelten z.B. die interreligidse Zusammenarbeit oder der Um-
gang mit der sinkenden Bedeutung der christlichen Religion.?

Insofern ist die Haltung von Religionslehrer*innen metareflexiv zu verstehen, weil
Haltung als Uberbegriff all dessen zu sehen ist, was zu einer bestimmten Qualitat

7 Dies verordnet das Uberwaltigungsverbot vgl. Beutelsbacher Konsens, dem auch Religionslehrperso-
nen unterliegen. Vgl. weitere Studien zur religiésen Positionierung: Pirner, 2012, S. 119f. Die Frage,
was der Platz und die Funktion der persénlichen und religiésen Uberzeugungen von Religionslehrper-
sonen an 6ffentlichen Schulen ist, behandelt der Sammelband Heimbrock, 2017; auch Hiller et al.,
2021.

8 Vgl. die Diskussion um die Weiterentwicklung des konfessionell-kooperativen RU u.a. Gennerich et
al., 2021; Tuna et al., 2021; Schambeck et al., 2019.
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von unterrichtlicher Interaktion der Lehrperson fiihrt.? Sie schliel3t die professio-
nellen Kompetenzen genauso wie Religiositat und personliche Erfahrungen mit
ein, die fur einen konkreten Kontext relevant sind und stellt das Ergebnis eines
differenzierten Reflexionsprozesses dar. Auf diese Weise tragt die reflexive Hal-
tung zu professionellem Handeln von Religionslehrpersonen bei. Dies erfordert
eine bewusste und gezielte Schulung dieser Haltung.

4. Die Ausbildung einer reflexiven Haltung in
der Religionslehrer*innenbildung

Haltung kann ausgebildet werden durch die Einiibung von Reflexion (Wyss,
2013). Die fur eine reflektierte Haltung notwendige Reflexivitat gilt als schulbares
Konstrukt, das durch Ubung und konkretes, begleitetes Tun erlernbar ist. Daflr
sind in der Religionslehrer*innenbildung verstarkt Angebote und Konzepte rele-
vant, die zur Wahrnehmung der Bedeutung von Reflexivitat fir die padagogische
Professionalitat und Beziehungsfahigkeit der Religionslehrpersonen flihren, sowie
Moglichkeiten, die zum Aufbau eines religionspadagogischen kritisch-reflexiven
Habitus fiihren. 0

Dabei ist diese Ausbildung der reflexiven Haltung an Voraussetzungen geknuipft.
Eine erste Voraussetzung ist, die eigene Befédhigung zur Reflexion und damit Aus-
bildung einer Haltung ernst und wahrzunehmen. Es kommt auf die personliche
Motivation und Ernsthaftigkeit an, mit der die (angehende) Religionslehrperson an
der Verwirklichung ihrer Haltung interessiert ist. Somit hangt dies von ihrem Enga-
gement ab, wie sehr sie auch duere Strukturen und Fort- und Weiterbildungs-
mafnahmen sowie unterstlitzende Mallnahmen wie Coaching, Supervision oder
Kollegiale Beratung nutzt, um Bewusstsein fir das, was Haltung miteinschlief3t, zu
schaffen und ausbilden zu kénnen.

Eine weitere Voraussetzung ist die Wahrnehmung des Kontextes religidéser Lehr- und
Lernprozesse. Denn schulische und kirchliche Gegebenheiten bilden den Rahmen, in

9 Der Begriff der Meta-Reflexivitat wird auch in der Forschung zur Professionalisierung von Lehrer*in-
nen verwendet. Vgl. dazu Cramer, 2020.

' Reflexivitat wird als padagogisches Element von Professionalitat verstanden: Vgl. Combe et al.,
2008, S. 835; Der Wissenschaftsrat fordert die Entwicklung eines »reflexive[n] Berufswissen« bereits
im Studium, Wissenschaftsrat, 2001, S. 41; Reh, 2004, S. 369; Fur die Religionslehrperson: Heil et
al., 2017.
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dem professionell gehandelt wird, unabhangig vom Engagement des Individuums.
Deshalb gilt es immer auch zu bedenken, welche kirchlichen und schulischen Be-
dingungen das Handeln aus einer reflektierten Haltung ermdglichen oder verhin-
dern koénnen. Dabei koénnen sowohl die kirchen- und schulpolitischen
Veranderungen Beachtung finden als auch die plurale und interreligiése gesell-
schaftliche Realitat. Die reflektierte religionspddagogische Haltung hat somit die
Transformationsprozesse des Religidsen im Blick, die Interreligiositat, aber auch Ag-
nostizismus sowie Atheismus miteinschlieRen, und kann mit ihnen in Dialog treten.

Die Ausbildung einer reflexiven Haltung ist auch auf bestimmte Ausbildungsfor-
mate angewiesen. Fir die erste Phase der Lehrer*innenbildung kénnte das bedeu-
ten, in fachdidaktischen Lehrveranstaltungen selbstreflexive Elemente anzubieten
und zu nutzen. Dort kdnnte auf einer allgemeinen Ebene bereits der Begriff der
religionspadagogischen Haltung eingefiihrt und in seiner mehrperspektivischen
und beziehungsorientierten Bedeutung fur die Professionalitdt von Lehrpersonen
erarbeitet werden. Auf einer persoénlichen Ebene kénnte die persénliche Vorstel-
lung der eigenen Haltung geklart und definiert werden. Damit eine beispielsweise
wertschatzende, resonante und anerkennende Haltung kein Ideal bleibt, sondern
praktiziert werden kann, bedarf es von den angehenden Lehrer*innen einer Sen-
sibilitat fur und eines eigenen Verstandnisses von Wertschatzung, Resonanz oder
Anerkennung. Das setzt bereits die Bereitschaft flr eine ernstgemeinte existenti-
elle Auseinandersetzung voraus, sich mit dem eigenen Verstehen zu befassen und
sich einer solchen Sensibilitdt grundsatzlich nicht zu verschlieRen. Als weitere For-
mate konnten sich personlichkeitsbildende Veranstaltungen, Angebote in Ge-
sprachsfliihrung und Kommunikation aber auch Anlasse, bei denen rekonstruktives
Fallverstehen und Reflexion gelibt wird, anbieten.'" Diese Formate sollten aller-
dings immer safe spaces sein. Gibt es diese Angebote innerhalb der universitaren
Lehrer*innenbildung, ist es fir die personliche Reflexion férderlich, wenn Themen
und Inhalte derselben nicht ausgetauscht werden miissen oder Uberprift wer-
den.'2Die angehenden Lehrer*innen diirfen sich hier selektiv authentisch auern,
gerade wenn es um die individuelle Religiositat oder andere persénliche Ansichten
geht. Besser noch waren Reflexionsangebote aulierhalb der Universitat und pa-
dagogischen Hochschule, wie dies in der pastoralen Ausbildung Ublich ist.™

" Vgl. weitere Ausbildungsformate bei Wyss, 2013, S. 65.
2 \/gl. dazu Labott & Reintjes, 2022, S. 180.

3 Im sogenannten Geistlichen Mentorat gibt es dort Angebote, wie geistliche Begleitung, wo Personen
Uber ihren Glauben nachdenken kénnen. Dies hat den Status eines Forum internums.
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Grundsatzlich ist der Ausbildungsprozess einer reflexiven Haltung Teil der Professio-
nalisierung und als lebenslanger Lernprozess zu denken. Auch die Weiterentwicklung
einer reflexiven Haltung ist erforderlich, weil sie auf bewusstes und gleichzeitig flexib-
les Handeln abzielt, das sich immer auch auf einen gegebenen und fluiden Kontext
bezieht.

Aufgrund von Reflexivitat ist ein solch gezieltes und gleichzeitig flexibles Handeln
moglich. Auf Grundlage von Reflexion wird die Lehrperson befahigt, eigene Uber-
zeugungen bewusster wahrzunehmen und somit absichtsvoller ver- und anwen-
den zu kdnnen. Einer unreflektierten Weitergabe von extremen wertgebundenen
Positionen wird so vorgebeugt. Die ausgepragte Reflexionskompetenz ermdglicht
gezielte Regulation als zentrales Element fir Haltungsveranderung. Der im bil-
dungswissenschaftlichen Diskurs verhandelte Begriff der Regulation* ist insbe-
sondere im kompetenzorientierten Ansatz ein zentraler Begriff. Dort werden die
Selbstregulation und die Motivation als fur »die psychische Dynamik des Han-
delns, die Aufrechterhaltung der Intention und die Uberwachung und Regulation
des beruflichen Handelns ber einen langen Zeitraum verantwortlich« (Baumert
et al., 2006, S. 501) gesehen. Regulation kann demnach als Effekt der Reflexion
verstanden werden. Die im Reflexionsprozess wahrgenommenen Kognitionen,
Emotionen sowie das eigene Verhalten kénnen dann so gesteuert werden, »dass
die beruflichen Anforderungen und die eigenen Ziele befriedigend bewaltigt wer-
den« (Sandmeier et al., 2020, S. 124). Diese Kompetenz zur Selbstregulation wird
besonders in Bezug auf die Gesundheit und das Belastungserleben von Lehrer*in-
nen diskutiert (Eckert et al., 2013). Fur professionelles Handeln von Religionsleh-
rer*innen ist Regulation als Reflexions- und Veranderungsprozess des eigenen
Verhaltens zu verstehen und fiir eine professionelle Haltung wesentlich. Lehrer*in-
nenhandeln wird durch Regulation aktualisiert und professionalisiert. Es schlief3t
ein, dass die Lehrperson umdisponiert, je nachdem, wie es die Situation erfordert,
z.B., weil sie auf eine bestimmte Weise Feedback erhalten hat oder sie selbst
merkt, dass bestimmtes Handeln nicht weiterfiihrend ist. So kénnen Verhaltensan-
derungen und die Passung an entsprechende Situationen erzielt werden. Dazu
gehort fir die Religionslehrperson auch das Bewusstsein iber die Beziehungen,

4 Vgl. die Vortrage wahrend der Tagung >Flickenteppich Lehrerbildung? Professionalisierungsstrate-
gien in Forschung und Praxis< im April 2019 an der Eberhard Karls Universitat Tubingen. Hier wurden
unterschiedliche Projekte und Theorien, die im Rahmen der »Qualitatsoffensive Lehrerbildung« von
Bund und Landern geférdert wurden, vorgestellt und diskutiert. S. Broschiire Bundesministerium flr
Bildung und Forschung, 2019: Verzahnung von Theorie und Praxis im Lehramtsstudium.
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in denen sie handelt wie z.B. zu Schiler*innen, zu zeitlichen Strukturen (die aktu-
elle Lebensphase der Schiler*innen oder zeitliche Begrenzung einer Lernphase),
zur Welt (z.B. Pandemie oder Digitalitdt) und zu Gott (individuelle Religiositat).

Bewusstsein Uber Beziehungen kann die Umsetzung und die Bereitschaft zu Fle-
xibilitdt und Regulierung steigern und so zu einer professionellen Haltung fihren.
Ein Nebeneffekt dieser Eigenschaften ist, dass sie die Selbstwirksamkeit und Mo-
tivation der Lehrperson fordern, was schlieBlich (religiése) Lehr- und Lernprozesse
positiv beeinflusst.

Insgesamt orientiert Reflexivitat Lehrer*innenhandeln, weil sie Sachverhalte und
Bewertungen sowie die damit zusammenhangende Positionalitat klart und so Ge-
samtzusammenhange verdeutlicht. Handeln erfolgt somit nicht intuitiv und affektiv,
sondern reflektiert und damit bewusst. Ein solches Handeln geht auch mit den An-
tinomien padagogischen Handelns professionell um (Helsper, 2002). Gerade im
RU betrifft beispielsweise die Ungewissheitsantinomie viele Inhalte, bei denen es
doch um Glauben und Vertrauen geht bei gleichzeitiger Vermittlung theologischen
Wissens. Wenn die Lehrperson mit einer reflektierten Haltung handelt, ist ihr diese
Spannung bewusst und ihr didaktisches und persénliches Handeln kommt begriin-
det zum Einsatz.

5. Zusammenfassung und Ausblick

Die vorliegenden Uberlegungen pladieren fir die Aus- und Weiterbildung ei-
ner reflexiven Haltung in der Religionslehrer*innenbildung. Besonders die indivi-
duelle Religiositat der Religionslehrer*innen gilt als persdnliche Uberzeugung, die
auf vielfaltige Weise in den RU einfliet und auf das professionelle Handeln nor-
mierend wirkt. Deshalb braucht es Angebote, die einerseits die persdnliche Religi-
ositat bewusst machen und andererseits die Erkenntnisse aus dieser Reflexion an
fachwissenschaftliche Inhalte riickgebunden werden kénnen. So werden fir das
professionelle Lehrer*innenhandeln sowohl personale Anteile als auch die nach
Baumert/Kunter beschriebenen Kompetenzen fir eine reflexive Haltung als wichtig
erachtet (Baumert & Kunter, 2011).

Diese Haltung kann bei Religionslehrer*innen als beziehungsorientiert, verbin-
dend, mehrdimensional und wertbasiert verstanden werden (Gaus, 2023). Mithilfe
von Reflexivitat werden die existentiellen Beziehungen der Religionslehrperson
und des Kontexts von RU explizit gemacht und deren Bedeutung fur religidse Lehr-
und Lernprozesse erkannt. Dies kann dann auf inhaltlicher Ebene didaktisch sowie
auf persdnlicher, sozialer Ebene bei der Beziehungsgestaltung gezielt eingesetzt
werden. Dabei verknlpft die Religionslehrperson personale Merkmale (z.B. Reli-
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giositat, biographische Erfahrungen) und professionelle Kompetenzen (z.B. Fach-
wissen, fachdidaktisches Wissen) und verhalt sich zu diesen entsprechend. Da die
Annahme einer Beziehung zu Gott Teil des Selbstverstandnisses der Religions-
lehrperson ist, kann diese intuitiv ihr Denken und Handeln bestimmen. Damit dies
nicht normativ oder gar tGberwaltigend direkten Einfluss auf Unterricht und profes-
sionelles Handeln hat, bedarf es eines Reflexionsprozesses, der die Glaubens-
Uberzeugungen und andere auf Religion grindende Werthaltungen bewusst
macht. Es ist zu erwarten, dass sich das Handeln der Religionslehrer*innen umso
professioneller ereignet, je reflektierter der Zusammenhang zwischen Religiositat
und Handeln im Kontext von Unterricht ist. Denn es erfolgt mit einer Haltung, die
einen reflektierten und begrindeten Umgang mit eigener Religiositat zeigt.

Die Haltung von Religionslehrerinnen kann deshalb meta-reflexiv verstanden
werden, weil sie als Konzept zu verstehen ist, das eine bestimmte Qualitat von
unterrichtlicher Interaktion der Lehrperson beschreibt. Haltung schlief3t sowohl
professionelle Kompetenzen als auch personale Anteile wie Religiositat und le-
bensbiographische Erfahrungen mit ein, die fir einen konkreten Kontext relevant
sind und wird durch einen differenzierten Reflexionsprozesses erzeugt. Sie ermog-
licht einen konstruktiven Umgang mit individueller Religiositat und fihrt zu gelin-
genden religidsen Lehr- und Lernprozessen. Deshalb bedarf es fiir die Ausbildung
einer reflexiven Haltung Angebote, die zur Wahrnehmung der Bedeutung von Re-
flexivitat fur die padagogische Professionalitat und Beziehungsfahigkeit der Reli-
gionslehrpersonen fuhren.
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Georg Hardecker

Mehr Religion wagen! Uberlegungen zum Beitrag positiver Religion
zur Bildung Heranwachsender im Anschluss an Schleiermacher

Religion hat bei vielen keinen guten Ruf — auch was ihren Beitrag zu guter
Bildung anbelangt. Im Rickgriff auf Schleiermacher wird »Religion< als etwas be-
schrieben, das grundlegend zum Menschen und einem guten Leben gehdrt, an-
schlussfahig fir unterschiedliche Religionen und Weltanschauungen ist und eng
mit guter Bildung zusammenhangt. »Religion< entsteht demnach durch Begeg-
nung, die ein Gefihl fir den Sinn menschlichen Lebens erschliet und dement-
sprechend auch die Freiheit fundiert und ausrichtet. Religion ist ein inhaltlich
bestimmtes Geflihl fir die Bestimmung des Menschen; und dessen individuelle
und soziale Pflege tragt maligeblich zu guter Bildung bei.

1.  Ein Verdacht zur Einleitung: Hat Bildung tiberhaupt etwas
mit Religion zu tun?

Geht es um den mdglichen Beitrag der Religionen zur Bildung von Heran-
wachsenden, auch zu ihrem Beitrag im Rahmen der Schulen, dann ist aus einer
systematisch-theologischen Perspektive zunachst zu klaren, wovon denn genau
die Rede ist, wenn uber »Bildung<« und Uber »Religion« gesprochen wird.

Diese Klarung ist umso wichtiger, als besonders bei der Rede uber >Religion< Vorbe-
halte und Vorurteile verbreitet sind, die suggerieren, dass allein die Idee, Religion
koénne einen Beitrag zur Bildung von Heranwachsenden leisten, derart absurd er-
scheint, dass eine sinnvolle Diskussion dartiber schon von vorneherein ausgeschlos-
sen ist. Fir diese Position steht exemplarisch Richard Dawkins (Dawkins, 2021).

Zwei Ansichten scheinen mir weit verbreitet, die auch bei Dawkins anzutreffen
sind. Zum einen ist dies der Vorbehalt, der der >ontologische« genannt werden
kdénnte, zum anderen einer, den man als den >ethischen< bezeichnen kénnte.

Der ontologische Vorbehalt bestreitet grundsatzlich den Wirklichkeitsbezug von
Religion. Auf religiossem Gebiet gehe es um ein bloRBes Meinen, ein grundloses
Mutmafien ohne Gegenstandsbezug, schlicht um »Aberglaube« (Dawkins, 2001,
S. 97f.). Demgegenuber sei die Wissenschaft auf der anderen Seite als ein ver-
Iassliches Wissen Uber Tatsachen aufgebaut. Religion wird als defizitdre Form des
Wissens aufgefasst, als LickenbiRer fiir Leerstellen der wissenschaftlichen For-
schung. Beschreibungen der Wirklichkeit, die aus dem Bereich der Religion stam-
men, sind demzufolge weder Uberprifbar noch objektiv. Der Verdacht liegt nahe,
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dass jeder alles behaupten koénne, und religiose Rede schlicht keinen Gegen-
standsbezug vorzuweisen hat (Dawkins, 2001, S. 391f.). Dies wird durch be-
stimmte Strdmungen innerhalb der Theologie gestitzt, die Religion als »Deutung«
auffassen. Verninftige und gebildete Menschen, so kdnnte man dementsprechend
meinen, belassen es einfach bei der Wissenschaft und umgehen das Religidse mit
einem nachsichtigen und leicht herablassenden Lacheln.

Der zweite Vorbehalt betrifft das Verhaltnis von Religion und Ethik. Religion wird
verschiedentlich misstrauisch beaugt und gilt als grundsatzlicher Unruheherd be-
zuglich des friedlichen Zusammenlebens. Dawkins versteht sie als tendenziell fun-
damentalistisch, und als der grofde Storfaktor der Geschichte (Dawkins, 2001, S.
12). Vernunft und Wissenschaft dagegen sind Quellen des Friedens und der Tole-
ranz. Eine vernunftige Ethik ist daher immer der Religion vorzuziehen; religiése
Ethik schopft aus dubiosen »heiligen Schriften¢, und hat lediglich tradierte, aber
letztlich grundlose, an den Haaren herbeigezogene Sollens-Vorschriften parat.

Wenn diese beiden Ansichten stichhaltig sind, dann zeichnet sich eine gesunde
Bildung vor allem dadurch aus, dass sie méglichst wenig Bezug zur Religion hat;
vielleicht sogar dadurch, dass sie zur Uberwindung von Religion beitrégt.

Im Folgenden soll nun dasjenige Verstandnis von Religion nachgezeichnet wer-
den, das Friedrich Schleiermacher in der Auseinandersetzung mit Kant vor rund
200 Jahren entwickelt hat, und daraufhin gepruft werden, inwiefern die gegenwar-
tigen Vorwirfe damit entkraftet werden kdnnen.

2. Was ist eigentlich >Religion<? Antworten auf den Spuren von
Friedrich Schleiermacher

Eine verbreitete Herangehensweise an das Phanomen der Religionen ist die,
selbstverstandlich davon auszugehen, dass »Gott« der unmittelbare Bezugspunkt
von Religion ist. Davon ausgehend kénnen dann einzelne Bestandteile religidser
Praxis in den Blick genommen werden, also etwa die christliche Bibel oder eine
entsprechende andere >Heilige Schrift, der Gottesdienst, Gebetspraktiken und
Traditionen.

Schleiermacher dagegen nimmt nun nicht »Gott« als unmittelbaren Ausgangspunkt sei-
ner Uberlegungen. Er fragt danach, wie der Bezug zu Gott tiberhaupt zustande kommt:
Wie ist dieser besondere »Gegenstand«< namens Gott gegeben und wie kénnen wir uns
demjenigen Sachverhalt nahern, der als yReligion< bezeichnet wird?

Nach Schleiermacher wurzelt jede Religion in einem bestimmten » Totaleindruck«
(Schleiermacher, 2003, § 10, Zusatz, 72). Ein solcher findet dort statt, wo ein
Mensch einen anderen Menschen beeindruckt, und zwar in totaler Weise. Erstens
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hinterlasst eine solche Begegnung nicht nur einen vereinzelten Eindruck im Ge-
genliber, sondern wirkt auf dessen Zentrum, auf sein Gefiihl fir das wahre
Menschsein. Deswegen ist ein solcher Eindruck derart stark, dass er das Erleben
des Rezipienten und dessen Freiheitsvollzug zu pragen vermag. Eindruck hinter-
lasst zweitens nicht eine einzelne isolierte Handlung als solche, sondern eine, die
das Lebensganze einer Person reprasentiert: In einer bestimmten Handlung findet
die ganze Person ihren Ausdruck. Und drittens ist der Eindruck deswegen »total«,
weil sich in ihm das Geflhl fir die Bestimmung des Menschen ausdriickt, also flr
den Sinn des Lebens.

Die Pointe von Schleiermachers Sicht auf Religion liegt nun darin, dass es die
Bestimmung des Menschen ist, die als Medium fir den Bezug auf Gott (das »Ab-
solute«, die »Transzendenz«) fungiert. Die Bestimmung, der Richtungssinn
menschlicher Freiheit, beschreibt das Ziel, auf das hin menschliche Freiheit ange-
legt ist und wo sie zum Einklang mit sich selbst kommt. Deswegen wird das religi-
Ose Geflihl von Schleiermacher auch als das Erleben von Einklang mit dem Leben
und seiner Bestimmung beschrieben. Diese Bestimmung ist nicht durch den Men-
schen gesetzt, sondern ihm vorgegeben. Daher beschreibt Schleiermacher diesen
Bezug auch als »schlechthinnige Abhangigkeit« (Schleiermacher, 2003, § 4). Ge-
genuber der eigenen conditio humana und deren Richtungssinn gibt es keine Frei-
heit. Ob der Umgang mit ihr angemessen ist oder nicht, andert Uberhaupt nichts
an ihrer vorgegebenen Eigenart. Die Bestimmung, die Gott dem Menschen gibt,
zu verstehen aufgibt und ihm schrittweise aufdeckt, ist das Medium des Umgangs
zwischen Gott und dem Menschen. Es gibt nach Schleiermacher keinen anderen
Kontakt zu Gott als vermittelt Gber Eigenart und Richtungssinn menschlicher Frei-
heit. Und es ist zwar fur die christliche, die judische und islamische Religion ge-
wiss, dass diese Bestimmung durch Gott als den transzendenten Ursprung allen
Seins gesetzt ist; dies ist aber nicht notwendigerweise so. »Religion« als gewisses
Gefuhl fur die Bestimmung des Menschen geht nicht notwendigerweise mit einem
Gottesglauben einher.

Dieser Bezugspunkt der Religion ist nun auch der Grund, weswegen Schleierma-
cher die Rede von einer »naturlichen« Religion vehement ablehnt. Jede Form der
»Religion« entsteht schlieflich erst durch den Totaleindruck einer geschichtlichen
Person, im Falle des christlichen Glaubens durch das Auftreten und Wirken von
Jesus aus Nazareth. Daher sind alle Religionen »positiv«: beruhend auf einem
geschichtlichen Faktum und der Erfahrung damit. Auch Menschen, die sich selbst
nicht als religids beschreiben, weil ihnen der Gedanke eines Gottes fremd ist, fal-
len nach Schleiermachers Beschreibung in diese Kategorie, sofern sie ein Gefuhl
fur die Bestimmung des Menschen haben und von diesem geleitet sind (und nicht
allein von situativen Befindlichkeiten). Dies ist nicht zu verstehen als ein religios
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verbramtes Umetikettieren nicht-religiéser Erfahrung; Schleiermacher geht es da-
rum, das Wesen von Religion freizulegen und mit Missverstandnissen aufzurau-
men. Aller Gottesbezug, der keinen solchen Bezug zu einer Gewissheit Uber die
Bestimmung des Menschen aufweist, bleibt nach Schleiermacher blass:

»Gewil} ist doch, dalk eine Allmacht, von der ich nicht weil3, welches ihr Ziel ist und
wodurch sie in Bewegung gesetzt wird, eine Allwissenheit, von der ich nicht weil,
wie sie die Gegenstande ihres Wissens stellt und schatzt, und eine Allgegenwart,
von der ich nicht weil}, was sie ausstrahlt und was sie an sich zieht, nur unbe-
stimmte und wenig lebendige Vorstellungen sind.« (Schleiermacher, 1990, S. 340)

Ein Totaleindruck kann von einem Menschen ausgehen, aber mehrere Menschen
affizieren; dann bildet sich eine religiose Gemeinschaft mit eigenem Ethos und
charakteristischen Handlungen (Hardecker, 2021, S. 81ff.). Im Falle des christli-
chen Glaubens geht der pragende Totaleindruck von der Person Jesu von Naza-
reth aus. Er wird als erl6ster und als eri6sender Mensch erlebt, insofern die
Gemeinschaft mit Gott bei ihm alles Weltbewusstsein dominiert. Die Gebundenheit
an das »sinnliche« Bewusstsein wird gelést durch den Bezug auf Gott.

Schleiermacher klart auch die Méglichkeitsbedingungen dieses Totaleindrucks
durch seine Theorie des Gefiihls. Alle Akte menschlicher Freiheit im Denken und
Handeln setzen ein Kontinuum leiblich-szenischen Dauer-Erlebens voraus. Das
nennt Schleiermacher grundsatzlich »Gefiihl« (Hardecker, 2021, S. 70-75). Das
»Gefihl« ist also nicht mit Emotion zu verwechseln, sondern bezeichnet das zu-
sammenhangende Erleben in seiner jeweiligen Gestimmtheit. Die rezeptive (aber
nicht passive!) Seite unseres Erlebens wird Geflihl genannt — in Abgrenzung vom
Handeln und Denken. Im gegenwartigen Erleben sind Erlebt-haben und die Erwar-
tung weiteren Erlebens miteinander verschrankt. Dieses Erleben ist immer konk-
ret, leiblich-szenischer Art, und daher auch immer mit Stimmungen und Emotionen
verbunden. Strukturiert ist das Erleben so, dass entweder das eigene Befinden zu
Handlungsentscheidungen flihrt, oder dass ein pragender Totaleindruck vergan-
gene und ausstehende Szenen als anziehender erleben |asst als andere. Letzteres
ist ein religids strukturiertes Erleben.

Bei der Tagung, die diesem Band zugrunde liegt, war von einer »Spiritualitat« die
Rede, die ohne Religion auskommt (vgl. dazu die Beitrdge von Martin Harant und
Philipp Thomas in diesem Band). Auch dies kénnte im Rahmen von Schleierma-
chers Geflihls- und Religionstheorie eingeordnet werden: Als eine Praxis, die sich
auf das Vorgegebensein des Erlebens blol als solches richtet, eine vita contemp-
lativa ohne Bezug auf ein eigenes Wahrheitserleben. Eine derartige Spiritualitat
ware in der Tat auch ohne den Bezug auf ein Gefiihl fiir den Sinn und die Bestim-
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mung des Menschen moglich, und damit religionslos. Als solche ist sie dann aller-
dings abgetrennt von den anderen Lebensvollziigen und kann weder Impulse noch
Kritik beziglich des individuellen oder gemeinschaftlichen Lebensvollzuges frei-
setzen. Ob der Lebensstil etwa kapitalistisch, 6kologisch oder faschistisch gepragt
ist, bliebe dieser Form der Spiritualitat &uerlich — denn was kénnte auch das Fun-
dament ihrer Kritik sein? Dass das Erleben als solches vorgegeben ist, anerkennt
sie; Ursprung, Wesen und Sinn dieser Vorgegebenheit bleiben aber unbestimmt
und blass. Kurz: Es greift dieselbe Kritik, die Schleiermacher auch am Konstrukt
sogenannter »naturlicher« Religionen ubt.

3. Ein Votum fiir die Rehabilitierung von >Religion«

Religion kann in der Tat als bloRes Fabulieren Uber Gott auftreten; und
ebenso als Sammelsurium an Gberkommenen Vorschriften, die bar jeglicher Tole-
ranz vorgetragen werden und auf deren blinde Einhaltung gepocht wird. Das geht
in den Augen Schleiermachers allerdings am tatsachlichen Wesen von Religion
vollig vorbei und ist blind gegenlber ihrem Ursprung. Wird Religion derart miss-
verstanden, entgeht dem Beobachter der eigentliche Gehalt von Religion, und al-
lein die religiésen Irrlaufer und Zerrformen riicken in den Blick; vergleichbar
vielleicht mit einer Theorie der Politik, die diese allein von den Phdnomenen Kor-
ruption und Machtmissbrauch zu verstehen sucht; nicht aber vom menschlichen
Zusammenleben her und ihrem Bediirfnis nach Etablierung von Regeln.

Vielmehr ist das Grindungsdatum der Religion seiner Ansicht nach das Gefiihl des
Einklangs eines Menschen mit seiner Bestimmung; etabliert mittels eines Totalein-
drucks. Dieses Geflihl pragt das eigene Erleben und Handeln — jeweils in Gemein-
schaft — und verweist Uiber sich hinaus auf eine bestimmte Transzendenz (da diese
der Ursprung genau dieser einen Bestimmung ist). Ein solches Wahrheitsgefihl ist
das Fundament aller reifen Freiheit und bedarf der Pflege und Reflexion: Das
Wahrheitsgefuhl ist bildungsbediirftig. Und es hat einen klaren Gegenstand: Den
Richtungssinn menschlichen Lebens. Dieser ist anders gegeben als die Gegen-
stédnde der science, das andert aber nichts daran, dass der Gegenstand von Reli-
gion ebenso wahrheitsfahig ist.

Tolerant ist diejenige Form der Religion, die sich der Unverfligbarkeit der eigenen
Uberzeugung bewusst ist. Intoleranz dagegen speist sich nicht aus Religion, son-
dern aus einem fehlenden Bewusstsein gegenuber der Kontingenz der je eigenen
lebensleitenden Gewissheit. Wissenschaftlichkeit ist mitnichten ein Mittel gegen
Intoleranz, sondern nur das durch Reflexion entstandene Bewusstsein der eigenen
Bildungsgeschichte. Alles Handeln, das nicht allein auf Befindlichkeiten gegriindet
ist und deswegen Anspruch erhebt auf das alle Menschen Verbindende, hat im
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Sinne Schleiermacher ein religioses Fundament: Es ist der Versuch, dem vorge-
gebenen menschlichen Leben zu entsprechen, also angemessen umzugehen mit
den Mdglichkeiten und Grenzen, mit Krankheit und Gesundheit, mit Freiheit und
Zwangen (Schleiermacher, 2017, S. 294; Hardecker, 2021, S. 66f.).

Diese Perspektive ist deswegen interessant, weil sie die Moglichkeit eines Gottesbe-
zugs einschliel3t, aber ihn nicht zwingend erfordert. Schleiermachers Modell von Reli-
gion eroffnet nicht nur Raum fiir eine Theorie der Religion ohne Gott, etwa den
Buddhismus, sondern ermdglicht es auch, Religionen und Weltanschauungen als
funktional identisch zu betrachten (wie es auch das Grundgesetz tut). DarGber hinaus
ist sie auch dem Phanomen der Bildung angemessen, insofern sie der inspirierenden
Kraft anderer Menschen, der Bedeutung von Vorbildern, ausreichend Rechnung tragt.

4. Das Wesen vonBildung«< und seine religiése Dimension

Die Bildung eines Menschen meint nicht die Ansammlung von Kenntnissen,
wie die Rede vom »Bildungskanon« unterstellt. Sie erschopft sich auch nicht in ei-
ner Kette einzelner Kompetenzen. Sondern sie beschreibt das Gestaltgewinnen
der Bezogenheiten eines Menschen. Damit schlief3t sie Wissen und Fahigkeiten
ein, beschrankt sich aber nicht auf sie.

Menschen befinden sich nach Schleiermacher wesentlich in einem komplexen Ge-
webe aus leiblich vermittelten Bezogenheiten. Sie sind auf verschiedene Dimensi-
onen bezogen: Auf die soziale Welt, auf die Natur, auf sich selbst und auf den
Ursprung dieses Prozessganzen.

Menschen finden sich bezogen auf Naturzusammenhange, die jeweils immer vermit-
telt sind durch regelmaRige soziale Interaktionen (>Institutionenc). Die Institutionen, in
die Menschen hineinverwoben sind, sind die Interaktionen der Familie und der Freund-
schaften, des Wirtschaftens und rechtlich geregelten Handelns (Staat), die der Kom-
munikation von tradiertem Wissen einerseits und dem Darstellen des Geflhls Uber die
Bestimmung des Menschen andererseits (Kunst und Religion). Bezogen sind Men-
schen darlber hinaus auf sich selbst, den Prozess des eigenen Gestaltgewinnens;
und schlieRlich auf den Ursprung, das »Woher« dieses Prozesses: Gott.

Bildung bezeichnet das Geschehen, dass das Verhaltnis zu diesen Bezogenheiten
zunehmend filigraner wird. Dazu kommt, dass neben diesem Wachstum auch de-
ren Integration zu einem stimmigen Ganzen stattfindet. SchlieRlich gehért zur Bil-
dung ebenfalls, dass die gesamten Lebensauflerungen nicht im Widerspruch zum
Geflhl fir die eigene Bestimmung stehen, sondern zunehmend zum Ausdruck der
eigenen Bestimmung werden und auf Gott verweisen. Das Leben wird zu einem
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Lebenszeugnis — eines, das wiederum zu einem »Totaleindruck« (Hardecker,
2021, S. 192f.) fur andere werden kann.

Kenntnisse und Fertigkeiten gehdren also zwingend zur Bildung eines Heranwach-
senden und Erwachsenen dazu; sie erschépfen den Sachverhalt der Bildung aber
lange nicht, sondern erfordern die Dimension der Integration in eine harmonische
Ganzheit und die Ausdruckskraft. Bildung hat also in verschiedener Weise eine
religidse Dimension. Religiése Bildung tragt dazu bei, dass Einzelne diejenigen
Fahigkeiten und dasjenige Wissen erlangen, das nétig ist, um an den religidésen
Vollzigen der Gegenwart teilzuhaben. Dazu gehért also etwa die Fahigkeit mit
Stille umzugehen, chorisches Sprechen und Singen, ein Verstandnis zentraler
Texte, Bilder und Symbole einer Religion. Unter religiéser Bildung ist weiter das
Bewusstsein fur die eigene Bildungsgeschichte und deren Offenheit zu verstehen,
sowie das Verstandnis fiir den Zusammenhang zwischen Wahrheitsgefiihl, religi-
dser Praxis und ethischen Entscheidungen.

Positive Religion vor Ort, das sind Religionsgemeinschaften — sie sind als Kooperati-
onspartner von Schule zu verstehen. Religion an der Schule bedeutet nicht einfach,
dass an der Schule mehr gebetet oder meditiert wird — das kann auch der Fall sein.
Aber vor allem sollte eine Kooperation mit den Religionsgemeinschaften stattfinden.

Das Ausklammern von Religion aus dem 6ffentlichen Leben ist — selbst wenn es
nicht scheitert wie in Frankreich — kein Dienst an der Bildung der Heranwachsen-
den. Die Fragen nach der eigenen Bestimmung und nach Gott gehéren zum Auf-
wachsen dazu und verlangen Raum. Und auch das faktisch angetroffene religiose
Leben ist nicht als Biotop unberthrt von au3en zu betrachten, sondern verlangt —
durchaus kritische — Beschaftigung. Positive Religionen sind Teil der Zivilgesell-
schaft und Bildungspartner, Kooperation an der Schule ist erforderlich. Alles an-
dere spaltet tendenziell die — immer vorhandene! — Religiositat von der
gemeinsamen und kritischen Reflexion ab.

5. Der Beitrag positiver Religionen zur Bildung Heranwachsender
— an Schulen

AbschlieRend kommen wir zur Frage nach dem Beitrag der Religion zur Bil-
dung an der Schule. Welchen Platz kdnnten Religionen an den Schulen haben,
welchen Beitrag zur Bildung kénnten sie leisten? Dazu im Folgenden vier Thesen.
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In den Bildungsplanen gibt es die Tendenz, lange Kompetenzkataloge auf-
zulisten und diese mit Bildungszielen zu verwechseln (Hardecker, 2021, S. 250f.).
Dabei kann allzu leicht der Sinn fiir die Einheit des Bildungsprozesses verloren
gehen. Auch an Schulen gibt es dann die Tendenz, sich scheinbar bescheiden auf
das eigene Fach zu beschranken; allerdings kann der Grund dieser Beschrankung
durchaus in der Unfahigkeit liegen, berhaupt ein Gesamtziel von Bildung angeben
zu kénnen. Wenn es bei Bildung tatsachlich darum gehen sollte, einzelne Kennt-
nisse und Fertigkeiten in ein Ganzes zu integrieren, dann muss dies auch starker
in den Bildungspldnen zum Ausdruck kommen und vor Ort an den Schulen gelibt
werden. Querschnittsthemen und Kooperationen zwischen den Fachern sind aus-
zubauen. Und der Facherkanon ware kritisch daraufthin zu beleuchten, inwiefern
eigentlich alle Bezogenheitsdimensionen des Menschen abgebildet werden. Dem
Religionsunterricht kdme die Aufgabe zu, die Frage nach der Bestimmung des
Menschen zu thematisieren, den anderen Fachern dagegen die Verantwortung,
Uber sich hinaus zu verweisen: Inwiefern hangt das eigene Fach mit einer lebens-
dienlichen Praxis zusammen und mit einem guten Leben. Antworten darauf sind
niemals neutral, sondern immer »positivk im Sinne von: Von einer bestimmten,
geschichtlich gewordenen Position her. Auch die Gestaltung der Schulkultur muss
sich daran messen lassen, inwiefern sie es schafft, den sozialen Wettbewerb in
einen umfassenderen Horizont einzubetten: Geht es nur um personliches Gliick?
Um soziales Ansehen? Oder auch um Gerechtigkeit? Wie steht es mit der Liebe
zum Leben, zum Menschen, zu Gott? Die Ausklammerung dieser Aspekte ist
gleichzusetzen mit der Verweigerung von Bildungschancen.

Schleiermacher schreibt uns die Erinnerung an die Bedeutung von pragen-
den zwischenmenschlichen Begegnungen ins Stammbuch, von »Totaleindru-
cken«. Er erinnert an die Bildungskraft von Menschen. Bildung ist zuerst und
zuletzt keine Schulbuchfrage, sondern eine zwischenmenschliche. Die Rede von
der »Wertevermittlung« stellt eine maRlose Uberschatzung menschlicher Méglich-
keiten dar. Werte stehen auf dem Grund von Wahrheitserleben, sie kénnen nicht
isoliert gelehrt werden wie mathematische Formeln und geologische Formationen.
Bildend ist die Auseinandersetzung mit Personen — mit den Lehrer*innen, mit Per-
sonen von auflerhalb der Schule, mit Lebensgeschichten von Menschen. Bildung
findet dort statt, wo die Heranwachsenden mit dem in Beriihrung kommen, was ihr
Gegenliber bewegt und antreibt. Deswegen sind die Forderungen nach einer vor-
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geblich yneutralen< Beschaftigung mit Religionen und Werten und nach einer Ab-
kehr von konfessioneller Bindung Ausdruck eines krassen Missverstandnisses
menschlicher Bildung: Uberschatzung der menschlichen Vernunft als einer ge-
schichtsenthobenen Orientierungskraft und gnadenlose Unterschatzung von zwi-
schenmenschlicher Begegnung.

Aller Bildung zur Toleranz wird auf diese Weise ein Barendienst erwiesen: Der
scheinbar neutrale Blick verunmoglicht das Bewusstsein fiir die Unverfligbarkeit
der fremden oder eigenen Bildungsgeschichte. Aber nur sie ist Grundstein religi6-
ser und politischer Toleranz. Der Weg, der zu dieser Toleranz hinflhrt, ist aber
gerade nicht das Ausklammern von Wahrheitsgewissheiten, sondern das gezielte
Thematisieren von Religion, religids-weltanschaulichen Gewissheiten und Traditi-
onen und Praktiken, und zwar aus der Perspektive derer, die auf dem Boden einer
solchen Gewissheit stehen (Schwobel, 2003).

5.3 Sinn fiirs Menschsein!

Gegen den Irrweg einer religionsvergessenen Suche nach Identitat

Die identitatspolitischen Debatten unserer Gegenwart suggerieren, das ent-
scheidende Datum der Identitat sei die Zugehdrigkeit zu einer sozialen Subgruppe,
sei es in sexueller oder ethnischer oder politischer Weise. Mit Schleiermacher ist
darauf hinzuweisen, dass dies ablenkt von der zentralen Frage der Identitat: Was
ist meine Bestimmung, die ich mit allen Menschen teile? Und was ist meine indivi-
duelle Antwort auf diese Aufgabe? Erst die Antwort auf diese Frage fuhrt zu einer
stabilen Identitat, zu einer realistischen Sicht auf die Gleichheit und Wirde des
Menschen. An Schulen kann dies geférdert werden, indem die Lehrkrafte die Fra-
gen der Schuler*innen ernst nehmen, unterstitzen, aber eben auch hinweisen auf
die Frage nach dem Sinn des Lebens iiberhaupt. Menschen orientieren sich im
Leben durch Geschichten und Narrative (Hentig, 2001, S. 80). Zentrale Erzahlun-
gen und Motive sind religidsen, in unseren Breiten vielfach biblischen Ursprungs.
Die Kenntnis dieser Quellen, wie etwa die Paradieserzahlung, die Geschichte von
Kain und Abel, die Geschichte Jesu, sind die Bedingung fir eine Teilnahme am
gesellschaftlichen und kulturellen Diskurs, aber eben auch ein Schritt zum Ver-
standnis des eigenen Lebens.

5.4 Sinn fur geteilte Spiritualitat!

Gegen aktivistische und individualistische Tendenzen an Schulen

Eine gesunde Religion mit ihrem Bewusstsein fir die Vorgegebenheit des
Lebens stellt zuletzt ein Bollwerk dar gegen die verbreitete Fixierung auf das ei-
gene Handeln und die Tendenz zum Aktivismus. Religion erinnert durch ihre spiri-
tuellen Vollziige daran, dass jede Person von ihrer rezeptiven Seite lebt. Die
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kontemplative, wahrnehmende Seite des Lebens stellt kein Nebengleis des Le-
bens dar und auch kein Instrument zur Steigerung menschlicher Tatigkeit, sondern
bildet das Fundament, auf dem alles aktive Handeln aufruht. Die Pflege dieses
Lebensbereichs gehort in den Bereich der Religion oder Spiritualitat und bedarf
der Bildung. Religiése Praktiken wie gemeinsames Singen, chorisches Sprechen,
symbolisches Handeln, liturgisches Handeln bieten nicht nur eine Méglichkeit,
diese Seite des Lebens zu erleben, sondern dariiber hinaus auch die Chance einer
besonderen Gemeinschaftserfahrung. Diese — auch testweise — einzutiben und die
Moglichkeit zu haben, diese Erfahrungen auch 6ffentlich und kritisch im Raum der
Schule zu reflektieren, bieten eine Bildungschance, die zu Ubergehen nicht im
Sinne der Heranwachsenden ist.
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Spiritualitat. Historische, systematische und bildungsphilosophische
Aspekte

1.  Zur Entstehungsgeschichte sakularer Spiritualitat

Spiritualitat liegt im Trend: Es gibt eine Fllle an Literatur, Blogs und Videos,
die Spiritualitat propagieren, Buchladen haben eigene Abteilungen fur Spiritualitat
eingerichtet und mit Publikationen bestlckt, die sowohl altes wie neues esoteri-
sches Geheimwissen Uber kosmische Energien verbreiten, Tipps zur Tiefenent-
spannung geben oder Anleitungen fir Meditationspraktiken bereithalten.
Spiritualitat scheint hier der Markt der Mdglichkeiten dessen zu sein, was die
Schranken des Wissenschaftlichen auf der einen Seite, aber auch diejenigen tra-
ditioneller Religionsgestalten sprengt. Gemeinhin wird Spiritualitdt mit der Bewe-
gung des >New Age« assoziiert, die vor allem mit der counter culture der 1960er
Jahre mit ihren psychedelisch und meditativ intendierten Formen von >Bewusst-
seinserweiterung« in Verbindung gebracht wird (Hanegraaff, 1996).

Was aber ist Spiritualitat? Folgt man den Ausfiihrungen des Historischen Worter-
buchs der Philosophie, wird man vor allem mit der alteuropaischen Entgegenset-
zung von spiritualitas und carnalitas konfrontiert (Solignac, 1995, Sp. 1416).
Abgezielt wird hier auf eine Gegenlberstellung von einem immateriell, und daher
spirituell gedachten géttlichen Wesen mit der vermeintlichen brutalitas bzw. ani-
malitas des Menschen, wobei Letztere als eine Folge der Erbslinde verstanden
wird, die es durch spirituelle Erneuerung, etwa durch die Wiedergeburt in der
Taufe, zu Uberwinden gelte (Solignac, 1995, Sp. 1418f.). Auch das vermeintlich
modernespezifische Verstandnis von Spiritualitat, ndmlich »die Anerkennung ei-
nes »absoluten Geistprinzips« im Menschen, die sich in den drei Grundformen
des Strebens nach Wahrheit (Eros, Theoria), der Verwirklichung des als wahr
Erkannten (Tat) und des Geschehenlassens (Apatheia) entfaltet« (Solignac,
1995, Sp. 1420), durfte sich nur mit Einschrankungen mit dem oben beschriebenen
Trend decken. Das mag deshalb der Fall sein, weil Spiritualitat in diesem Hand-
worterbuchartikel beinahe ganzlich aus der Warte der traditionell-religionsspezifi-
schen Vorstellungswelt christlicher Pragung heraus verstanden wird. Was dazu
nicht passen mag, ist der weit diffusere Alltagssprachgebrauch, der offensichtlich
Spiritualitdt und Religion nicht mehr so eng zusammenschauen will: So macht
Leigh Schmidt (2012) eine breite Bewegung aus, die sich als »spiritual but not
religious« versteht, ein Label, dessen Ursprung auf das 12-Punkte-Programm der
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Anonymen Alkoholiker (AA) zurlckfihrbar sei (Schmidt, 2012, Preface to the se-
cond edition). Bis zum Ende des 20. Jahrhunderts verstehen sich bereits anna-
hernd 30% der US-Amerikaner*innen gemaf einer Gallup-Umfrage als »spiritual
but not religious« (Schmidt, 2012, Preface to the second edition; Gallup, 2000, S.
281), womit diese Selbstbeschreibung weit lGber den engeren Kontext gruppen-
spezifisch organisierter Selbsthilfe hinausgewachsen ist. FUr den sé@kularen Bild-
ungsbereich wird mittlerweile die Herausforderung formuliert, »to provide an
approach to spirituality which is both accessible to all students and their families,
regardless of their religious background (including those from agnostic or atheist
backgrounds), as well as being acceptable to the governing bodies« (McCall,
2021, S. 582). Der Philosoph Thomas Metzinger wirft in diesem Zusammenhang
die grundsatzliche Frage auf: »Kann es so etwas wie eine vollig sakulare Form von
Spiritualitat geben?« (Metzinger, 2023a, S. 117).

Was aber meint Spiritualitat in sakularer Form, wenn sie nicht mit dem Bestand
religioser Denkformen wie dem Gegensatz von carnalitas versus spiritualitas in
eins gesetzt wird und nicht mit Glaubensgewissheiten von Erlosung (westlich) oder
Befreiung (8stlich) einhergeht, die eine wie immer geartete Form der Uberwindung
des (gefallenen bzw. korrumpierten) Weltzusammenhangs intendieren? Ist Spiri-
tualitat nicht immer schon ein Gegenprogramm zur Sakularitat, die sich nicht zu-
letzt dadurch auszeichnet, sich weltfliichtiger, (vermeintlich) supranatural
nobilitierter Glaubensgewissheiten zu enthalten und sich auf das Leben in seiner
Immanenz zu konzentrieren? Diesen Fragen wird in den folgenden Abschnitten,
mit einem Fokus auf der historischen Genese bis einschliel3lich Kapitel 3, nachge-
gangen und schlieBlich in Kapitel 4 aus systematischer Perspektive betrachtet.
Unsere Uberlegungen werden mit bildungsphilosophischen Fragen enden.

Die hier vertretene These besteht darin, dass der oben aufgemachte Gegen-
satz zwischen Spiritualitat und Sakularitat nicht zwingend ist, und zwar sowohl aus
historisch-ideengeschichtlichen wie aus bildungsphilosophischen Griinden. Was
im Folgenden als sakulare Spiritualitat umrissen wird, die sich dem Gegensatz von
Immanenz und Transzendenz und dem Ruickgriff auf supranatural nobilitierte Glau-
bensgewissheiten entzieht, bahnt sich Uber verschiedene geistesgeschichtliche
Entwicklungen im westlichen Kontext an. So wird Spiritualitat in der Tradition von
Steuco und Leibniz bis Huxley mehr und mehr als eine yamalgamierende Kosmo-
logie« bestehend aus Neoplatonismus, Deutschem Idealismus und &stlichen Phi-
losophien im Sinne einer philosophia perennis verstanden, die die Grenzen
engerer Religionsgestalten sprengt (McMahan, 2008, Kap. 3). Darlber hinaus las-
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sen sich auch solche Entwicklungen ausmachen, die von einem spekulativen Ein-
heitsdenken im Sinne einer philosophia perennis zunehmend Abstand nehmen
und die individuelle Erfahrung ins Zentrum dessen rucken, was das Spirituelle ge-
nannt wird: Ausgehend von Schleiermachers Reden Uber die Religion (Schleier-
macher, 1799/1969) und dem Amerikanischen Transzendentalismus des 19.
Jahrhunderts (z.B. Emerson, 1836/1982) lassen sich Entwicklungslinien aufma-
chen, die zum einen die strikte Gegenlberstellung von religiés und sakular zuneh-
mend unterlaufen und sich zum anderen der Vereindeutigung spirituell
verstandener Erfahrung in der Sprache von Religionssystemen entziehen. So lasst
sich zeigen, dass im Kontext dessen, was Schmidt »spiritual-but-not-religious«
nennt (2012), Spiritualitat mitunter schlicht das urteilsenthaltende Gewahrsein
(mindfulness) von Qualiaerfahrungen (contents of mind) in ihrer Irreduzibilitat be-
zeichnet (Harant, 2022). Zum einen ist mit Fokussierung auf Qualiaerfahrungen
die Erfahrung der Selbsterschlossenheit von (selbst-)bewussten Organismen ge-
meint, die Nagel (2002) als »something that it is like to be that organism« (S. 219)
charakterisiert. Zum anderen sind mit Qualiaerfahrungen die je individuellen Er-
fahrungen des Griinseins von Griin, des Schmerzempfindens von Schmerz usw.
gefasst. Sieht man von Denkformen des eliminativen Materialismus ab (vgl.
Decher, 2015, S. 242), sind Qualiaerfahrungen nicht »analyzable in terms of any
explanatory system of functional states, or intentional states, since these could
be ascribed to robots or automata that behaved like people though they experi-
ence nothing« (Nagel, 2002, S. 219). Spiritualitat als Kontemplation des unverfiig-
baren Gegebenseins von Qualiaerfahrungen (also der spiritedness) hatte somit
auch unter s@kularen Bedingungen einen originaren »Gegenstand<. Der Philosoph
Thomas Metzinger beispielsweise sieht hier eine zweifache Dimension von Spiri-
tualitdt: Zum einen sieht er sie in einer besonderen Art der Qualiaerfahrung, nam-
lich das, was sich zeigt, »ohne ... eine Handlungsaufforderung wahrzunehmen«
(Metzinger, 2023b, S. 207) und ohne es begrifflich einzuholen bzw. mit einer Be-
deutung zu versehen. Zum anderen spricht er davon, dass Bewusstheit als solche
zum >Gegenstand« der Erfahrung wiirde, sozusagen als Raum fiir mogliche Be-
wusstseinsinhalte wie Farb- oder Riechbewusstsein, aber auch als Raum, in dem
sich egoisches Selbsterleben manifestiert. Er beschreibt dieses »Bewusstheits-
Bewusstsein« als »... einen Zustand, in dem die Bewusstheit selbst noch einmal
erlebt und auf sehr deutliche und klare Weise innerlich empfunden wird. Dieser
Erlebniszustand hat nichts mit Begriffen, Worten oder Gedanken zu tun« (Metzin-
ger, 2023a, S. 38). Einen Hinweis darauf, dass dieses hier postulierte Be-
wusstheits-Bewusstsein tatsachlich einen allgemein erfahrbaren Erlebniszustand
darstellt, liefert eine von Gamma und Metzinger (2021) vorgelegte und interkultu-
rell angelegte psychometrische Studie.
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Das im Rahmen dieser Abhandlung intendierte sakulare Verstandnis von Spiritua-
litat setzt, wie bereits deutlich wurde, nicht explizite und mit spezifischen Bedeu-
tungen versehene Erfahrungen der religidsen, zwischenmenschlichen oder
naturbezogenen Einheit bzw. Verbundenheit voraus. Als sakulare Spiritualitat
ware bereits das Gewahrsein von Bewusstheit als solcher — um eine Formulierung
Schleiermachers aufzugreifen — »eine eigene Provinz im Gemiute« (Schleierma-
cher, 1799/1969, S. 26). Eine solche sdkulare Spiritualitat liee sich einerseits we-
der in objekttheoretisches Denken der modernen Wissenschaft (im Sinne der
englischen science) noch in Deutungssysteme des Weltanschaulich-Religiésen
hinein aufheben, andererseits jedoch sowohl in Wissenschaftskontexte als auch in
weltanschaulich-religidse Deutungshorizonte hinein vermitteln. Sakulare Spiritua-
litdt soll im Folgenden entsprechend so verstanden werden, dass die (mdgliche)
religiose Deutung oder szientifische Reduktion bzw. funktionale Betrachtung der
Qualiaerfahrung im Sinne der Urteilsenthaltung eingeklammert wird".

Gleichwohl ist jedoch mit hybriden Erscheinungen des Spirituellen zu rechnen, die
Uber die Urteilsenthaltung hinausgehen und dabei ein der (Spat-)Moderne inha-
rentes Spannungsfeld markieren, wie im weiteren Verlauf gezeigt werden soll.

Lebensweltliche Erscheinungen folgen in der Regel nicht akademisierten
Bestimmungen bzw. ihrem ordnenden Zugriff, sie sind vielmehr uneindeutig. Dies
dirfte auch fir das Phanomen zeitgendssischer Spiritualitat gelten. Diese Unein-
deutigkeit soll im Folgenden in das Spannungsfeld (spat-)moderner Kultur einge-
zeichnet werden. Als Ausgangspunkt dient ein fiktives Beispiel, durch das
McMahan (2008) Zuge (spat-)moderner Spiritualitat veranschaulicht:

»Sara, a middle-aged British woman, is a middle-class, educated professional with
a family. She was raised in the Church of England and still attends occasionally,
seeing little conflict between membership in the church and Buddhist practice ....
She is part of an informal, »nondenominational< Buddhist meditation group that
meets weekly in a rented hall. The group was started by another Brit who has had

' Eine szientifische Reduktion I&ge z.B. dann vor, wenn im Sinne einer reduktiven Formel erklart
wirde, eine spirituelle Erfahrung (oder jede andere phanomenale Erfahrung) sei nicht mehr als ein be-
obachtbares hirnphysiologisches Geschehen bzw. gehe darin auf. Eine funktionale Betrachtung von spi-
ritueller Erfahrung bestiinde darin, von ihrem phanomenalen Eigensein als solchem abzusehen und sie
beispielsweise im Hinblick auf ein Anderes, z.B. gesundheitliche Effekte, zu beurteilen.
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extensive experience with meditation but no formal ties to any Buddhist organiza-
tion .... Sara sees meditation as a technique for achieving personal peace and
psychological health and for appreciating and enhancing the richness of her eve-
ryday life .... She understands her practice to be conducive to moral behavior and
to the cultivation of good relationships with others, as well as clear thinking and
creativity. The teaching of compassion for all sentient beings has led her to eat
less meat .... Her worldview is an amalgam of popularized Buddhist and Hindu
teachings and generally accepted scientific ideas. The supernatural does not play
a big part in her life ...« (McMahan, 2008, Kap. 2)

Das Beispiel verdeutlicht, dass fiir Sara individuelle Qualiaerfahrungen (und nicht
etwa der Traditionszusammenhang oder das >commitmentc zu religidsen Wahr-
heitsaussagen) den Ausgangspunkt bilden, die gleichwohl nicht in jeder Hinsicht
urteilsenthaltend kontempliert werden. Sie meditiert, richtet also ihre Aufmerksam-
keit auf intero- bzw. exterozeptive Qualiaerfahrungen, wie den Atem oder Sinnes-
eindriicke, tut dies jedoch (zumindest zu einem gewissen Grad) in funktionaler
Absicht: Die Meditationspraxis wird von ihr als Technik verstanden, die dazu dient,
ihr eigenes Wohlbefinden (personal peace), ihre mentale Gesundheit und die Klar-
heit ihres Denkens zu beférdern. Gleichzeitig spielen sowohl die Kultivierung eines
Ethos wie auch weltanschaulich-religidse Aspekte eine Rolle, die einer synkretis-
tischen Collage westlicher und 6stlicher Religionspraxis gleichen. Sara sieht die
religiése Dimension ihres spirituellen Selbstverstadndnisses nicht im Gegensatz zu
szientifischem Denken (her worldview is an amalgam). Insgesamt zeigt das Bei-
spiel, dass die Grenzen zwischen »self-care« (Meditation zur Stressreduktion) und
Religion im Sinne dessen, was Tillich »ultimate concern« bezeichnet hat (Tillich,
1957/1988, S. 231-233), verschwimmen, wobei supranaturale Begrindungsmus-
ter der religiosen Bestande Saras weniger von Relevanz sein dirften, wenn die
spirituelle Praxis mit einer wissenschaftlichen Weltsicht vermittelt erscheint und die
individuelle Erfahrung den Ausgangspunkt bildet. Das Beispiel Saras steht sicher-
lich nicht pars pro toto fir den zeitgendssischen Bereich des Spirituellen oder Re-
ligiosen. Die Grundhaltung Saras kann im Sinne von Haidts moralischen
Intuitionen als eine liberale charakterisiert werden (Graham et al., 2009), wohinge-
gen die wesentlichen Kennzeichen einer konservativen Grundhaltung im Sinne
Haidts (ebd.) fir die Aspekte wie Autoritat, Reinheit und Loyalitat kennzeichnend
sind, kaum eine Rolle fir ihre Spiritualitat spielen dirften. Diese Einschrankung ist
deshalb geboten, da sich die »Grundgestimmtheit« westlicher Gesellschaften im
Ganzen und damit auch das Phanomen des Spirituellen kaum im Sinne Haidts als
liberal beschreiben lasst. Wenn die Hybridspiritualitdt Saras bzw. das Phanomen
sakularer Spiritualitat im weiteren Verlauf in die Entwicklung der (Spat-)Moderne
eingezeichnet wird, so ist damit zu rechnen, dass es sich hierbei vermutlich um ein
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blrgerlich-liberales Mittelschichtsphdnomen handelt, das andere Formen des Spi-
rituellen ausklammert.

2. Entstehungsbedingungen sidkularer Spiritualitét in der
westlichen Moderne

Der Begriff der Moderne ist in den Geistes- und Sozialwissenschaften, so
McMahan (2008) in Anlehnung an Taylor (1989), ein umstrittener Terminus, aber
folgende Interpretation fasst die kulturelle Hybriditdt dieses Phanomens aus
McMahans Sicht zusammen:

»lt is safe to say, however, that modernity generally refers to the gradually emerg-
ing social and intellectual world rooted in the Protestant Reformation, the scientific
revolution, the European Enlightenment, Romanticism, and their successors
reaching up to the present.« (McMahan, 2008, Kap. 1)

Dass die Protestantische Reformation als Modernephdnomen bezeichnet werden
kann, dirfte strittig sein. Bereits innerprotestantisch wurde zwischen Alt- und Neu-
protestantismus unterschieden und mit Altprotestantismus die Reformationsepo-
che als vorneuzeitliches Phanomen (mit der Betonung von Autoritdt und dem
Supranaturalen) von einer nachaufklarerischen protestantisch-liberalen Religions-
gestalt (mit der Betonung des Individuums und einer Historisierung religidoser Glau-
bensgehalte) abgegrenzt (Troeltsch, 1906/1909/1922/2004). Gleichzeitig beinhaltet
die Protestantische Reformation Zlige, die zur Entwicklung der Moderne beigetra-
gen haben mégen (Troeltsch, 1906/1911/2001): Sie markiert zunachst die Plurali-
sierung von Religion im Westen durch die Relativierung der una sancta ecclesia
und eine Entwicklung hin zu >Protestantismen« (Graf, 2006) unterschiedlicher De-
nominationen (wie reformiert, lutherisch etc.). Der fir die Moderne kennzeich-
nende Individualisierungsschub wiederum dirfte durch das reformatorische
Postulat der Gottunmittelbarkeit des Einzelnen ohne Vermittlung sakraler Autoritat
(Stichwort: Priestertum aller Glaubigen) beeinflusst sein (Graf, 2006). Die Relati-
vierung des »Magischen< bzw. der Differenz von heilig und profan, die sich u.a. in
einem veranderten Amtsverstandnis des Klerus oder in Formen des Bildersturms
Ausdruck verschafft, dirfte auf ihre Weise die fiir die Moderne kennzeichnende
»Entzauberung der Welt« (Weber, 1919/2002, S. 488) beeinflusst haben. Diese in
die Moderne hintberreichenden Merkmale der Reformation werden in der Aufkla-
rungszeit durch die Betonung von Autonomie, Innerweltlichkeit, Verstandestatig-
keit und Vernunftbegriindung weiterentwickelt (Graf, 2006).
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Dass die wissenschaftliche Revolution auf ihre Weise das Phanomen der Moderne
mit hervorgebracht hat, dirfte weniger strittig sein. Einflussreich dirfte hier die
Umstellung der Episteme von der antiken Wesensspekulation hin zu einer Ratio-
nalitat sein, die sich — empirisch analytisch — ihres Gegenstandes im Sinne eines
Kontrollwissens bemachtigt. (vgl. Bacon, 1990; Habermas, 1968). Wissenschaftli-
ches Wissen wird (zumindest im Prinzip) nicht mehr durch Tradition, Autoritaten
oder tribale Affiliation nobilitiert (Bacon, 1990, spricht hier von idolae). Vielmehr
handelt es sich um Bewahrungswissen, das sich an der erfolgreichen Manipulation
ihrer Gegenstande bemessen Iasst und durch die Parsimonie ihrer Erklarungsleis-
tungen auszeichnet. Der Einfluss der wissenschaftlichen Episteme auf das Ganze
der Kultur wird gleichzeitig innerhalb der Moderne immer wieder problematisiert:
Es ist vor allem die Kritik der instrumentellen Vernunft (Horkheimer, 1967), die in
unterschiedlichen Varianten gegeniiber dem Geist des Wissenschaftlichen vorge-
tragen wird. Das Unbehagen an instrumenteller Reifizierung mag eine zentrale Ur-
sache dafur sein, dass die wissenschaftliche Revolution durch eine
modernespezifische Gegenbewegung flankiert wird, die McMahan (2008) als Ro-
mantischen Expressionismus umschreibt: Dieser

»... encompasses the literary, artistic, and philosophical movement that arose in
part as a critique of the increasing rationalization, mechanization, and desacraliza-
tion of the western world ... . This movement sought to reaffirm sacrality and mys-
tery and to find hidden depth in nature, art, and the human soul that it claimed were
increasingly occluded by calculating rationality and instrumental reason.« (McMa-
han, 2008, Kap. 1)

Romantischer Expressionismus als Gegenbewegung zur instrumentellen Rationalitat
affirmiert Sakralitat, das Mysterium und die verborgene Tiefe in der Natur, also Formen
des Erlebens, die sich dem funktional-kontrollierenden Zugriff der science entziehen.
Damit sind zweifelsohne solche Gehalte angesprochen, die gemeinhin mit dem Reli-
giésen assoziiert sind. Interessant ist hierbei jedoch, dass sich das Religidse im Kon-
text dessen, was McMahan Romantischen Expressionismus nennt, moderne-
spezifisch refiguriert: Dem Religidsen unter dem Vorzeichen des romantischen Ex-
pressionismus liegen ndmlich Haltungen und Denkweisen zugrunde, die insgesamt
fur die (liberale) Moderne kennzeichnend sind: Konkret bestehen sie in Formen von
Pluralisierung, individualisierendem Erfahrungsbezug und einem Zuricktreten von
vermeintlich supranaturalem >Wissen¢, das durch Autoritaten nobilitiert wird. Im Fol-
genden soll dieses hybride Kulturphanomen der liberalen Moderne als Entwicklung hin
zu einer sakularen Spiritualitat beschrieben werden.

113



Martin Harant & Philipp Thomas

Die modernespezifische Refigurierung des Religiosen als Spiritualitat im
Rahmen dessen, was McMahan als Romantischen Expressionismus bezeichnet
hat, lasst sich an Friedrich Schleiermachers Abhandlung Uber die Religion. Reden
an die Gebildeten unter ihren Veradchtern (1799/1969) demonstrieren. Schleier-
macher, der in seiner frGhen Schaffensperiode in engem Austausch mit dem inne-
ren Kreis der deutschen Romantik stand, ging es in seiner Schrift darum, die
Religion von supranaturalem Wissen (und ganz allgemein von Metaphysik) ebenso
abzugrenzen, wie von auf religidser Autoritat, etwa durch heilige Schriften begrin-
dete Handlungsnormen (und ganz allgemein von Ethik). Der oder die Religidse, so
schreibt er ausdriicklich, solle »alles mit Religion tun, nichts aus Religion« (Schlei-
ermacher, 1799/1969, S. 47), Religion sei namlich »weder Denken noch Handeln,
sondern Anschauung und Geflihl« (Schleiermacher, 1799/1969, S. 35). Wenn
Schleiermacher von Anschauung und Gefiihl spricht, geht es ihm um die Kontemp-
lation der aus seiner Sicht vorreflexiv gegebenen Qualiaerfahrung vermittelter
Selbst- und Welterschlossenheit. Diese prasentiert sich fur ihn in dem Augenblick,
in dem Anschauung und Gefiihl noch nicht auseinandertreten, sondern in ihrer
Einheit erfahren werden (Schleiermacher, 1799/1969, S. 50). In der so verstande-
nen Religion, die sich von Metaphysik und Ethik abgrenzt, sieht Schleiermacher
eine »eigene Provinz im Gemdute« (Schleiermacher, 1799/1969, S. 26), deren ro-
mantisches Moment im »Sinn und Geschmack fir‘s Unendliche« (Schleierma-
cher, 1799/1969, S. 36) besteht. Anschauung und Gefihl in Abgrenzung zur
Aktivitadt des vorstellenden Denkens und tatigen Handelns sind dabei Haltungen,
die von der eigentimlichen Passivitat des Erlebens gekennzeichnet seien, Schlei-
ermacher spricht von »kindlicher Passivitat«, mit der die Religion das Universum
und sein Wirken auf uns »in seinen eigenen Darstellungen und Handlungen ...
andachtig belauschen« will (Schleiermacher, 1799/1969, S. 35). Religion im Sinne
des frihen Schleiermachers enthalt sich dabei des bestimmend-kontrollierenden
Zugriffs szientifischer, aber auch genuin religidser Vorstellungsgehalte. Ob der
oder die Religiése Vorstellungsgehalte eines Gottes entwickelt, »das hangt ab von
der Richtung seiner [und ihrer] Phantasie« (Schleiermacher, 1799/1969, S. 86),
womit das expressive Moment der Religion markiert wird. Es besteht darin, dass
ihre Darstellung Ausdruck unmittelbaren und individuellen Erlebens sei. Gegen al-
les Statutarisch-AuRerliche an Glaubenswahrheiten gerichtet, formuliert Schleier-
macher in diesem Kontext: »Nicht der hat Religion, der an eine heilige Schrift
glaubt, sondern, welcher keiner bedarf und wohl selbst eine machen kdnnte.«
(Schleiermacher, 1799/1969, S. 82). Autoritative Religionsschriften sind fir den
frGhen Schleiermacher »nur ein Mausoleum der Religion, ein Denkmal, dass ein
groRer Geist da war, der nicht mehr da ist.« (Schleiermacher, 1799/1969, S. 81).
Wenn Schleiermacher formuliert, »[m]itten in der Endlichkeit eins werden mit dem
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Unendlichen und ewig sein in einem Augenblick, das ist die Unsterblichkeit der
Religion« (Schleiermacher, 1799/1969, S. 89), lasst sich diese Bestimmung im
Lichte der von Gamma und Metzinger (2021) psychometrisch untersuchten mini-
malen phanomenologischen Erfahrung des Bewusstheitsbewusstseins verstehen:
Diese Erfahrung besteht nach Metzinger darin, dass der Raum méglicher Bewusst-
seinsinhalte als unzentriert und unbegrenzt in nicht-begrifficher Weise erlebt
werde und als nicht-egoische Identifikationseinheit des Selbst fungieren kénne
(Metzinger, 2023b). Anzumerken ist in diesem Kontext, dass der spatere Schleier-
macher als Verfasser einer Glaubenslehre die Bedeutung historisch-kultureller
Narrative, also die sprachliche Ausdeutung des religiésen Erlebens im Kontext ent-
sprechender Ursprungsdokumente und einer spezifischen Tradition — hier das
Christentum — ausdricklich unterstreicht.

Schleiermacher, der als entscheidende Figur des liberalen Protestantismus (oder
Neuprotestantismus) gilt und gar als »Kirchenvater des 19. Jahrhunderts« be-
zeichnet wird (Graf, 2006, S. 70), bestimmt das Religiése so, wie es fortan als
Spiritualitat mitunter im Gegensatz zu einer solchen Religion verstanden wird, die
untrennbar mit statutarischen Glaubenswahrheiten von Religionssystemen ver-
bunden bleibt (Schmidt, 2012).

Schleiermachers Religionsschrift reiht sich in eine Entwicklungslinie des 19. und
20. Jahrhunderts ein, die Schmidt (2012) im US-amerikanischen Kontext als libe-
rale Religiositat im Spannungsfeld von szientifischem Naturalismus und traditio-
nellen Religionsgestalten beschreibt. Einflussreich erwies sich, so Schmidt (2012),
in diesem Kontext tiber Schleiermacher hinaus die Bewegung des Amerikanischen
Transzendentalismus mit Protagonisten wie Emerson, Thoreau und Parker, die
nunmehr Formen dstlicher Spiritualitdt mit westlich-liberaler Religiositat in ihrem
literarischen Werk vermitteln. Ein wichtiges Ereignis interreligiésen Austausches,
aber auch der Auseinandersetzung mit Entwicklungen moderner Science, stellt in
diesem Zusammenhang das Parlament der Weltreligionen in Chicago 1893 dar:
Hier wurde einerseits dariiber beraten, was das eigentiimlich Religidse in den je-
weiligen Religionskontexten ausmache, andererseits wurde die Anschlussfahigkeit
der jeweiligen Religionskontexte an die moderne Science herausgestellt (Schmidt,
2012; McMahan, 2008). Eine besondere Bedeutung erhielt bei diesem fortgefihr-
ten interreligidsen Austausch, u.a. von Vertreter*innen des Transzendentalismus,
liberalen Protestantismus, Unitarismus, Reformjudentums, des Vedanta und des
Islam, die Praxis der Meditation: »The practice of meditation, so conceived, hel-
ped make it possible to speak of a variety of religious experiences ... under the
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catchall of spirituality« (Schmidt, 2012)2. Eine Form der Meditation, namlich die
Achtsamkeitsmeditation, hat es im Laufe des 20. und 21. Jahrhunderts geschafft,
sich Uber den amalgamierten Religionskontext auch und gerade in sakularen, mit-
unter dezidiert nicht-religidsen Kontexten zu verbreiten. Im sakularen Bildungskon-
text wird das Spirituelle von Achtsamkeitsmeditation mit »introducing mystery,
wonder, meaning« in Verbindung gebracht (Sheinman & Netzer, 2021, S. 627).
McCall (2021) sieht in ihr die Bedingung erfillt, fiir Schiler*innen sowohl mit als
auch ohne religiésen Hintergrund spirituell anschlussfahig zu sein (S. 596).

Achtsamkeitsmeditation soll im Folgenden als exemplarisches Beispiel dafur die-
nen, wie sich sakulare Spiritualitat im Spannungsfeld von Science und Religion
bewegen kann.

3.  Spiritualitat im Spannungsfeld von Science und Religion

Eingangs wurde bereits erwdhnt, dass im Kontext dessen, was Schmidt »spi-
ritual-but-not-religious« nennt (2012), mitunter schlicht das urteilsenthaltende Ge-
wahrsein (mindfulness) von Qualiaerfahrungen (contents of mind) in ihrer
Irreduzibilitdt verstanden werden kann (Harant, 2022) bzw. das Bewusstheits-Be-
wusstsein als solches (Metzinger, 2023a). Am Phanomen der Achtsamkeitsbewe-
gung lasst sich das Spannungsfeld, in dem sich sdkulare Spiritualitat bewegt, gut
veranschaulichen. Achtsamkeit ist zunéchst die deutsche Ubersetzung des Pali-
Begriffs sati (englische Ubersetzung: mindfulness) und verweist damit auf den
buddhistischen Religionskontext. In der buddhistischen Religionspraxis stellt die
(rechte) Achtsamkeit sati die siebte Praxis des achtfachen Pfades der buddhisti-
schen Religion dar und beschreibt eine besondere Form der Prasenz, die auf die
Satipatthana Sutta des Pali-Kanon zurickfuhrbar ist (Bodhi, 2005, S. 281-290).
Als Teil des achtfachen buddhistischen Pfades ist (rechte) Achtsamkeit klar in die
buddhistisch ausgewiesene religiose Weltliberwindungsperspektive eingeordnet,
namlich Befreiung von samséara (den Zyklus von Welt als Geburt und Wiederge-
burt) durch Uberwindung von dukkha (Leiden) und tanha (Anhaftung) und dem
Eingang in nibbana, das als Ziel der Selbst- und Weltiberwindung gilt und dem
eine ontologische, welttranszendierende Realitdt zugeschrieben wird (Albahari,

2 Vor 1900 tauchte der Begriff Spiritualitat, so Schmidt (2012), explizit nur in einer amerikanischen
Publikation in dem hier verstandenen Zusammenhang auf, namlich bei Walt Whitman (1871) der von
der spirituality of religion in seinen Democratic Vistas spreche: »only in the perfect uncontamination
and solitariness of Individuality may the spirituality of Religion positively come forth at all. Only here,
and on such terms, the meditation, the devout ecstasy, the soaring flight”. (Whitman, 1871, S. 43).
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2006). Die buddhistische Religionspraxis des sati kann entsprechend analog zum
eingangs aufgemachten Gegensatz von carnalitas und spiritualitas im christlichen
Religionskontext verstanden werden. Die in westlich-sdkularen Kontexten der
(Spat-)Moderne verbreitete Variante der Achtsamkeit hat Kabat-Zinn (1994), ein
Mitbegriinder der westlichen Achtsamkeitsbewegung, wie folgt bestimmt: Er sieht
sie als »das Gewahrsein, das sich aus einer bestimmten Art der Aufmerksamkeit
ergibt: absichtsvoll, im gegenwértigen Moment, und ohne zu urteilen« (S. 4, dt.:
M.H., Ph.Th.). Das so refigurierte Achtsamkeitsverstandnis lasst sich als eine spi-
rituelle Praxis bestimmen, die weder in einen szientifischen Kontext, noch in den
Deutungshorizont religidser Sprache Uberfihrt zu werden braucht. Sie wird von
Kabat-Zinn ohne Anleihen buddhistischer Kosmologie und damit grundsatzlich
konform zu einer szientifischen Betrachtungsweise, aber gleichwohl anschlussfa-
hig fir dezidiert religiose Deutungshorizonte eingefiihrt, die zunachst durch die
Urteilsenthaltung eingeklammert bleibens. Interessant am Phanomen der Acht-
samkeit ist in diesem Kontext, dass Kabat-Zinn diese sakular-spirituelle Praxis im
klinischen Kontext der Stressreduktion chronisch Kranker 1979 am Massachusetts
University Medical Center Hospital als Mindfulness Based Stress Reduction
(MBSR) und damit verbunden mit einem szientifisch-funktionalen Interesse entwi-
ckelt hat. Auch im Bildungskontext werden mittlerweile entsprechende Achtsam-
keitspraktiken u.a. zur Stressreduktion oder zur Kultivierung von Aufmerksamkeits-
fokussierung eingesetzt und mit szientifischen Mitteln in intentionaler Absicht im
Hinblick auf eine entsprechende instrumentelle Funktion hin untersucht (Holzel,
2022; Beuchel, 2022). Auch das eingangs gewahlte fiktive Beispiel von Saras Spi-
ritualitat reinht sich hier ein: Sara meditiert, aber sie verbindet, wie oben erwahnt,
damit auch ein instrumentelles Interesse, das sich szientifisch interpretieren lasst.
Es geht ihr dabei u.a. um mentale Gesundheit und Klarheit des Denkens. Medita-
tion ist hier — neben dem urteilsenthaltenden Gewahrsein — ein Mittel fur einen
durch und durch innerweltlichen Zweck. Die sakular-spirituelle Achtsamkeitspraxis
als urteilserhaltendes Gewahrsein von Qualiaerfahrungen bzw. des Bewusstheits-

3 In diesem Zusammenhang erscheint McMahans Hinweis von Bedeutung, dass die Achtsamkeitsbe-
wegung bereits im 19. Jahrhundert in Ostasien modernespezifischen Einflissen, vor allem durch die
Auseinandersetzung mit dem kolonialen Protestantismus, ausgesetzt war. Diese Einflisse lassen
sich u.a. hinsichtlich einer »rejection of the clerical links between individuals and the religious goal,
emphasis on the »individual’s seeking his or her ultimate goal without intermediaries¢, »spiritual egali-
tarianismg, individual responsibility, and self-scrutiny« beschreiben. (McMahan, 2008, Kap. 1). »Medi-
tation fir alle<, so McMahan, sei auch in buddhistischen Kulturkontexten ein Modernephianomen, da
sie herkbmmlich nicht von Laien betrieben wurde bzw. dem monastischen Kontext vorbehalten war
(McMahan & Braun, 2017, S. 4f.).
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Bewusstseins als solchem Iasst sich aber auch in den Deutungshorizont des dezi-
diert Religidésen Uberflihren. Dies ware dann der Fall, wenn das Gewahrsein der
Selbst- und Welterschlossenheit im Bewusstsein als mystische Einheitserfahrung
interpretiert und mit entsprechenden Deutungsmustern unterlegt wirde (etwa als
sufifiata, anatta und rig pa, also als Erfahrung von Leere, Nicht-Selbst und Er-
kenntnis des Grundes mit buddhistischen Deutungsmustern oder als Ausdruck
dessen, dass die Vermittlung von Selbst- und Welterschlossenheit im Gottesver-
haltnis griindet mit entsprechenden christlichen Deutungsmustern). Um im Beispiel
Saras zu bleiben, scheint das fur sie keinen weiteren Unterschied zu machen,
wenn sich fir sie ihre spirituelle Praxis sowohl als affin zu christlichen wie auch zu
buddhistischen Religionskontexten erweist. Sara kultiviert eine spirituelle Praxis,
die sich somit sowohl zu Sciencekontexten als auch zu Religionskontexten hin als
beweglich zeigt. Unter Umstanden wird dies dadurch beglnstigt, dass es sich je-
weils um die Kultivierung der Haltung des eingangs mit Spiritualitat in Zusammen-
hang gebrachten Geschehenlassens (apatheia) handelt, einmal im Hinblick auf
eine funktionale Perspektive der Stressreduktion und einmal im Hinblick auf das
Selbstverstandnis. Beide Male wird dasjenige verflissigt bzw. transzendiert, was
man in der Sprache der Moderne als das mit sich (mit dem >eigenen< Denken und
Handeln) identifizierte Subjekt bezeichnen kbénnte. Diese Beweglichkeit bzw. mul-
tiple Ubersetzbarkeit spiritueller Erfahrung in die Sprache der Religion oder auch
der Science ist dort moglich, wo diese die Erfahrung nicht festlegen, sondern in
ihrer Nachgangigkeit nicht-identifizierende Verwendung finden. In gewisser Weise
ist dieser Vorbehalt nicht-identifizierenden Denkens (Adorno, 1973) bereits der
Tradition negativer Theologie eingeschrieben, wie auch der modernen Science.
So konstatiert etwa Augustinus, »Si enim comprehendis non est Deus« (dt.: Wenn
Du es nédmlich begreifst, ist es nicht Gott) (Augustinus, zit. nach Jingel, 1977, S.
7, Anm. 9) und Tillich spricht vom religidsen Symbol (gemeint ist hier die Sprache
der Religion) dergestalt, dass religiésen Symbolen nur dann Hinweischarakter fur
das von ihnen Bezeichnete zukomme, wenn sie sich selbst als Symbole relativier-
ten: »The measure of their truth is the measure of their self-negation with respect
to what they point to« (Tillich, 1961/1987, S. 420). Fur die Sprache der Science
besteht der Vorbehalt darin, »dass neuzeitliche Wissenschaft nicht Erkenntnis der
all unserem Denken und Handeln vorausgesetzten Wirklichkeit, sondern eine
von unserem Verstand konstruierte Erklarung der Mannigfaltigkeit der Naturer-
scheinungen ist« (Benner, 1995, S. 288). Auch Metzinger weist auf die damit ein-
hergehenden Folgen fir Spiritualitdt hin, wenn er von der Unbestechlichkeit
spricht, spirituelle Erfahrung einerseits nicht durch Theorien metaphysischer Glau-
benssysteme (oder vermeintlich esoterischen Wissens) vereinnahmen zu lassen
und andererseits nicht von »rein ideologischen Formen von szientistischem Ratio-
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nalismus und Reduktionismus, die alle nicht-wissenschaftlichen Formen des Er-
kenntnisgewinns aus rein weltanschaulichen Griinden diskreditieren mdchten«
(Metzinger, 2023a, S. 125).

Die Frage, die nunmehr offen ist, ist die, ob und wie sich sakulare Spiritualitat bil-
dungsphilosophisch in einer Weise einholen lasst, die einerseits im Hinblick auf
religiose Deutungsmuster Verzicht bt und Spiritualitdt andererseits nicht in die
Logik abstrakt-funktionaler Sciencesprache uberfihrt.

4. Zur systematischen Rekonstruktion sdkularer, nichtszientifischer
und nichtfunktionaler Spiritualitat

Oben wurde schon ausgefuhrt, wie sich Spiritualitdt unabhangig von religio-
sen oder wissenschaftlichen Erklarungsmodellen verstehen lasst, namlich als das
urteilsenthaltende Gewahrsein (mindfulness) von Qualiaerfahrungen (contents of
mind) in ihrer Irreduzibilitdt (Harant, 2022). Im Folgenden sollen zwei philosophi-
sche Ansatze dabei helfen, sich noch besser klarzumachen, was diese Perspek-
tive auf Spiritualitéat systematisch heiflen kdnnte.

Es war die Phanomenologie insbesondere Husserls, die den Begriff der pha-
nomenologischen Epoché im Sinne der bewussten Urteilsenthaltung herausgear-
beitet hat (Husserl, 1913/1976). Bezogen auf spirituelle Erfahrungen, auf die
Husserl selbst hier gar nicht eingeht, bedeutet das: Wir enthalten uns des Urteils,
was es ist, das wir erfahren haben. Wir bestimmen unsere Erfahrungen nicht etwa
im Rahmen eines theologisch-religiosen Systems, auch nicht im Rahmen eines
Systems wissenschaftlicher Satze, wir widmen uns spirituellen Erfahrungen tber-
haupt nicht in ihrem Was, sondern nur in ihrem Wie. Zunachst gilt es festzuhalten,
dass sich Husserl mit Epoché eines alten und sehr bedeutenden Begriffs bedient.
In der antiken Philosophie haben die Skepsis und die Stoa den Begriff Epoché
entwickelt, im christlichen Mittelalter die Mystik und die christliche Theologie — und
auch Hinduismus und Buddhismus sprechen von Geisteszustanden der Urteilsent-
haltung (Sturm, 2002).

Phanomenologisch moéchte Husserl unsere Wahrnehmung davor bewahren,
gleichsam zu schnell zu viel zu verstehen. Stattdessen lenkt er unsere Aufmerk-
samkeit auf unser Wahrnehmen, Erfahren und Bewussthaben selbst. Alles, was
wir zu wissen meinen, wenn wir erfahren, wird eingeklammert. Das betrifft zum
einen die »Generalthesis«, also das Urteil, dass die Dinge und die Welt, so wie wir
sie wahrnehmen und wie wir in sie hineingehdren, tatsachlich da und so vorhanden
sind. Zum anderen betrifft das alle Theorien Uber die Dinge, die Welt und uns

119



Martin Harant & Philipp Thomas

selbst: Theorie ganz basal schon im Sinne des >etwas als etwas« (>dies ist ein x,
in unserem Kontext z.B.: »was ich in der Meditation erfahren habe, war Jesus«) —
sowie darauf aufbauend Theorie in der Bedeutung eines Bildes vom Ganzen (big
picture), das alles zu erklaren vermag (in unserem Kontext z.B.: »was ich in der
Meditation erfahren habe, ist die verborgene Heiligkeit alles Seiendenc). Husserl
geht es darum, alles Verstehen von unseren Erfahrungen fernzuhalten (Husserl,
1913/1976, § 30). Husserls Ziel ist nun gerade nicht die Negation, er bestreitet
weder die Existenz der Welt noch mochte er, Descartes folgend, moglichst alles
Bezweifelbare anzweifeln. Vielmehr besteht der eigentliche Sinn der ph&dnomeno-
logischen Epoché und Urteilsenthaltung in der Einklammerung aller Urteile
(Husserl, 1913/1976, § 31, 32). Husserls Absicht ist es, unsere Aufmerksamkeit
auf unser Wahrnehmen, Erfahren und Erleben selbst umzulenken, auf jenes also,
das nach der Urteilsenthaltung bleibt und das Husserl »phdnomenologisches Re-
siduum« nennt (Husserl, 1913/1976, § 33).

Bezogen auf Spiritualitat: Spirituelle Erfahrungen phanomenologisch zu rekonstru-
ieren heillt, sie zu sakularisieren, ohne sie zu verwissenschaftlichen oder zu funk-
tionalisieren. Wir enthalten uns jeglichen identifizierenden Denkens (Adorno,
1973). In unseren spirituellen Erfahrungen erkennen wir nichts wieder, etwa religi-
Ose Entitaten (z.B. »Gott«) oder religiose Kategorien (z.B. »Vergebung<). Ebenso
wenig erkennen wir in unseren Erfahrungen im Sinne der Wissenschaft hirnphysi-
ologische Muster. Und schlieRlich betrachten wir Spiritualitat nicht rein funktional
etwa als willkommene Entspannung mit positiver Bedeutung fur unsere Gesund-
heit. Husserl spricht von einem >phanomenologischen Residuums, wir kénnten ein-
fach von »Erfahren< sprechen, von Gewahrsein (mindfulness). Sakulare,
nichtszientifische und nichtfunktionale Spiritualitdt kénnen wir analog zu Husserls
Bewegung der Einklammerung und Enthaltung nur auf einem »Weg zuriick« gewin-
nen. Ublicherweise namlich kénnen wir gar nicht anders, als unsere spirituellen
Erfahrungen zu bedenken, zu deuten, zu verstehen und zu erklaren im Kontext
von Religion und Wissenschaft (Neurologie, Psychologie, Medizin, therapeutische
Wissenschaft). Ohne diese Erklarungsmuster zu negieren und zu bestreiten, ohne
sie als falsch zu bezeichnen, gilt es, gewissermallen auf dem Weg des Verstehens
umzudrehen und ihn zurlickzugehen. Das Verstehen von Spiritualitat ist nicht [an-
ger das Ziel, sondern das Erfahren und Gewahrsein selbst. Spirituelle Erfahrung
verabschiedet hier jede Selbsteinschreibung in ein big picture und damit auch je-
des ldentitat vermittelnde Selbstkonzept. Sicherheit, Identitat und Gewissheit als
mogliche Ziele spiritueller Praktiken bleiben performativ allein an das Erfahren und
Uben selbst gebunden und kénnen auf kein Weltbild mehr bauen.
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Auf diesem »Weg zuriick¢, auf dem wir in der spirituellen Praxis nicht langer
identifizieren, einordnen und verstehen, sondern lediglich erfahren wollen, verab-
schieden wir nicht nur Theorien im Sinne wissenschaftlicher Modelle (theologisch,
psychologisch, neurologisch etc.). Sondern wir verabschieden tendenziell die Di-
mension des Bedeutens Uberhaupt. Die Heimat spiritueller Erfahrung ist nicht I&n-
ger das Semiotische, sondern das Nichtsemiotisierbare. Dies gilt schon beim ganz
elementaren Entspannen — und dieses Beispiel mag als Veranschaulichung die-
nen fir den Wechsel vom Semiotischen zum Nichtsemiotisierbaren: Versuchen
wir, zur Ruhe zu kommen, dann wird uns erst bewusst, dass konstant Gerdusche
vorhanden sind, sie lassen sich nicht drauf3en«< halten, sondern sind in uns, einer-
lei, ob wir von unserem Platz aus einen auf der Stralle vorbeifahrenden Bus hdren
oder in unserem Korper unser nie ganz stilles Atmen. Alle diese Gerausche be-
deuten etwas, zeigen etwas an, stehen fur etwas (>Ist das ein Bus oder ein Last-
wagen? — Das muss ein Bus sein.<). Um wirklich zur Ruhe kommen zu kénnen,
werden wir uns auf jene Stille einlassen, die jenseits all der nie endenden Gerau-
sche ebenso in uns >hoérbar¢ ist — und dann vor allem darauf, dass diese Stille
nichts bedeutet, nichts anzeigt, fur nichts steht. Indem wir die Welt der Gerausche
verlassen, verlassen wir auch die Welt der Bedeutungen. Beim Versuch, uns zu
entspannen, fallen uns aber nicht nur die nie endenden Gerausche auf, sondern
auch unsere nie nachlassenden Gedanken: Unablassig arbeitet es in uns, es stel-
len sich Sorgen und Selbstvorwiirfe ein, ebenso Winsche und Vorfreude, Zweifel
und Bedauern, Angste und Kritik, Sehnsucht und Dankbarkeit und vieles mehr —
es denkt, furchtet, gribelt und »vorfreut« sich unaufhérlich in uns. Um hier wirklich
zur Ruhe zu kommen, werden wir uns auf unser blof3es Da-sein einlassen. »>Ich bin
einfach nur da, hier und jetzt — und stehe gerade fir nichts anderes zur Verfigungg,
dies oder Ahnliches werden wir uns gewissermafllen sagen, um uns Uberhaupt
entspannen zu kénnen. Dabei werden wir gewahr, wie erst dieses blof3e Da-sein
uns l8sen kann aus jenem Bereich des Bewertens und Urteilens, ja, aus dem Be-
reich des Bedeutens lberhaupt. Die Stille und das blof3e Da-sein, die beide beim
elementaren Entspannen erfahren werden kénnen, sie bedeuten nichts, vielmehr
kénnen sie uns momentweise aus dem Bereich des Bedeutens Uberhaupt be-
freien. Wenn dies gelingt, gelangen wir in einen ganz anderen Bereich, er lasst
sich etwa als Prasenz bezeichnen (Gumbrecht, 2004; 2012).

Was beim elementaren Versuch der Entspannung beobachtet werden kann, das
Ausklingen des Bedeutens und der Wechsel in jenen ganz anderen Bereich des
Nichtsemiotisierbaren, das ist in vielfaltiger Weise untersucht worden in der philo-
sophischen Asthetik (Mersch, 2002), im Gebiet der kiinstlerischen Forschung
(Badura et al., 2015; Haarmann, 2019) und in der Literatur- und Kulturwissenschaft
(Gumbrecht, 2004; 2012). Stellvertretend sei im Folgenden Gumbrechts Kritik an
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der Bedeutungszentriertheit unserer Kultur insgesamt und der Geisteswissen-
schaften im Besonderen wiedergegeben sowie sein Pladoyer flir eine Kultur der
Prasenz (Gumbrecht, 2004; 2012). Beides dient hier der Rekonstruktion einer Spi-
ritualitat, die sich nicht langer im Bereich des Bedeutens situiert.

Gumbrecht beobachtet in den humanities eine gewisse Einseitigkeit und Fokus-
sierung auf Hermeneutik, Bedeutung und Interpretation, die nicht zuletzt auf die
kartesische Weltsicht zurlickgeht (Gumbrecht, 2004, S. X1V), der zufolge die wahre
Erkenntnis nie tGber den Koérper, sondern immer Uber den Geist zustande kommt.
Dieser Tradition eines bedeutungsbasierten Weltverhaltnisses lasst sich eine
»presence-based relationship to the world« gegeniiberstellen (Gumbrecht, 2004,
S. XV). Gumbrecht schreibt:

»experiencing the things of the world in their preconceptual thingness will reacti-
vate a feeling for the bodily and for the spatial dimension of our existence ... .
[These experiences] make us long for, and make us perhaps even remember, with
our bodies as well as with our minds, how good it would be to live in sync with the
things of the world.« (Gumbrecht, 2004, S. 118)

Gumbrecht geht es darum, einen Sinn fir den Bereich des Nichtsemiotisierbaren
und der Prasenz zu wecken. Denken wir an unser Erleben im Sport (etwa auch im
Tanz), in der Musik (selber musizierend oder beim Horen in Musik eintauchend)
und in der Kunst (Gumbrecht, 2004; 2012), dann wird schnell deutlich, dass sich
bei all diesen leiblich-seelischen Erfahrungen etwas Wesentliches dem Bereich
des Hermeneutischen entzieht. Zwar ist prinzipiell alles dem Interpretieren und der
Suche nach Bedeutungsstrukturen zuganglich, Uber alles kann gesprochen wer-
den. Doch zugleich geht in der vollstandigen Uberfiihrung all dieser Erfahrungen
in ein System von Bedeutungen etwas Wichtiges verloren, namlich das, was sich
nur selbst, also leiblich-seelisch und in der Perspektive der ersten Person erfahren
I&sst. Was hier erfahren wird, gehért nicht dem Bereich des Semiotischen an, son-
dern dem Bereich der Prasenz, es kann nicht in intersubjektiven Kategorien ver-
mittelt werden. Gumbrechts Pladoyer fir das Nichthermeneutische ist durch
Mersch noch weiter philosophisch ausgearbeitet worden zu einem Ansatz der
Posthermeneutik (Mersch, 2010). Auf beides méchten wir hier rekurrieren als Mog-
lichkeit, in philosophischer Terminologie besser formulieren zu kénnen, was wir
mit Spiritualitdt meinen: Spiritualitat jenseits von Religion und Wissenschaft, ja jen-
seits jeder Bedeutung tberhaupt. Der fir die humanities Ubliche >Diskurs«< erreicht
nicht die Prasenz. Dies kdnnen aber asthetische, leibliche und auch spirituelle
Praktiken erreichen.
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5. Spiritualitat als dynamisches Feld — bildungsphilosophische
Uberlegungen

Bevor wir Bildungsziele im Zusammenhang mit verschiedenen Spiritualitats-
begriffen diskutieren (5.2), sei zunachst noch auf ein bisher nicht beleuchtetes Po-
tenzial des prasenzbasierten Weltverhaltnisses hingewiesen, das sich
bildungstheoretisch gut rekonstruieren Iasst, es geht um alternative Quellen des
Sinns (5.1).

Einer Bildung, die nicht zuletzt auch sinnorientierend sein méchte, muss es
auch um die Frage gehen, wie sich Quellen des Sinns erschlielen lassen und wie
die Fahigkeit zu diesem Erschlieen ein Bildungsziel sein kann. Gumbrechts Un-
terscheidung zwischen einem bedeutungsbasierten und einem prasenzbasierten
Weltverhaltnis kann im Bereich solcher Sinnorientierung eine Analogie bieten. Ei-
nen Sinn in der eigenen Existenz erfahren zu kénnen, kann (eher bedeutungsba-
siert) z.B. heillen, sich selbst in einem big picture zu verorten (Thomas, 2006).
Dabei wird zunachst ein Bild oder ein Modell des Ganzen als sinnvolle Erklarung
der Welt konstruiert oder Gbernommen. Dann kommt es zu einer Art Positionierung
unserer selbst innerhalb dieses big picture. Beispiele: Sich durch ein geschichts-
philosophisches big picture selbst zu verorten und dabei Identitat und eine gewisse
Sicherheit zu generieren, das kdnnte jemandem gelingen, die oder der sagt: »Die
Geschichte entwickelt sich nach den Gesetzen des Historischen Materialismus,
mit meinem Engagement beférdere ich die jetzt noch ausstehende letzte Revolu-
tion<. Ahnliches ware auch im Bereich einer religiésen Weltanschauung denkbar.
Sich durch ein szientifisches Bild des Ganzen selbst zu verorten und dabei Sinn
zu generieren, das kénnte jemandem gelingen, der oder die sagt: »Das Weltver-
haltnis der Menschen vor der Aufklarung (mythologisch, spirituell) war ein Irrtum,
mit meinem Engagement beférdere ich die Entzauberung/Befreiung/Verwissen-
schaftlichung der Welt<. SchlieBlich: Sich durch ein >lebenskiinstlerisches« big pic-
ture selbst zu verorten und wiederum ldentitat und Sicherheit zu generieren, das
kénnte jemandem gelingen, der oder die sagt: >Auch wenn ich lediglich mein eige-
nes, privates Leben verbessere, trage ich dazu bei, die Welt als Ganze zu einem
besseren Ort zu machen.< (Thomas, 2006, S. 103-105). Zugegeben, es handelt
sich um Beispiele, welche der bedeutungsbasierten Sinnkonstruktion, der Selbst-
verortung in einem zuvor als geltend angenommenen big picture, eher kritisch ge-
genlberstehen. Hier lassen sich auch Beispiele denken, die weniger im
Ideologieverdacht stehen. Das Geflhl von Identitdt und Sinn kann etwa ganz kon-
kret aus der eigenen Familie oder der Heimat erwachsen oder daraus, die eigene
spezifische Begabung in einer Berufung und in einem Beruf sinnvoll werden zu
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lassen. Vor allem, und im Kontext von Bildungsprozessen noch wichtiger, kommt
es in einer aufgeklarten Bildung darauf an, das Selbstdenken und die eigene Ur-
teilskraft der Jugendlichen zu férdern. Gerade aus der Erfahrung des begriindeten
eigenen Urteils heraus kénnen Jugendliche ein gewisses Mal} an Sicherheit und
Identitat gewinnen (Tiedemann, 2015). Eine solche Sinnorientierung, bei der nach
und nach ein eigenes Urteil entsteht und damit auch eine eigene Stimme und eine
eigene Perspektive, ja ein eigener Platz in der Welt gefunden wird, spielt sich
durchaus in einem bedeutungsbasierten Weltverhaltnis ab, doch ohne in Ideolo-
gieverdacht zu geraten.

Uns geht es hier insbesondere um die Mdglichkeit alternativer, ndmlich prasenz-
basierter Quellen des Sinns. Fir sie ist kennzeichnend, dass Identitat und Sicher-
heit nicht aus einem groflen System von Bedeutungen (big picture) und dem
eigenen Platz in diesem entstehen, sondern aus einer ganz eigenen Nahe zur
Welt, fir welche Phanomene der Prasenz bedeutend sind. Beispielhaft lasst sich
zunachst die Tradition einer Ethik der Pradsenz des Anderen nennen, wie sie vor
allem Levinas (1987) entwickelt hat. Jenseits aller denkbaren semiotischen Sys-
teme (etwa ethischer Begriindungssysteme) geht hier aus dem Sein selbst (das
Antlitz des Anderen) schon ein Sollen hervor. Welt im Sinne der Anwesenheit des
Anderen in seinem Anspruch an uns drangt sich immer schon auf, geht uns an —
auch ohne dass wir Welt mithilfe eines big picture verstanden und erschlossen
haben. Damit ist in einer bedeutenden Hinsicht auch schon Uber den Sinn ent-
schieden, nach dem wir bezogen auf unsere Existenz fragen mdgen. Diese ganz
eigene Nahe der Welt unterlauft jede Sinnkonstruktion, weil sie immer vorgangig
ist, sie bringt einen Sinn mit sich, der nicht vermittelt ist und dieser Sinn, so lielRe
sich sagen, ist die Solidaritat oder Liebe zwischen den Menschen: Alle Praktiken,
die sich aus dieser Forderung (diesem Sollen, das unmittelbar aus dem Sein ent-
steht) ergeben, sind in sich schon sinnorientierend.

Ein weiteres Beispiel fur eine prasenzbasierte Quelle des Sinns stellt Rosas Kon-
zept der Resonanz dar (Rosa, 2020). Nahe zur Welt entsteht flir Rosa gerade nicht
durch ein Wissen Uber die Dinge, nicht durch Sinnkonstrukte oder Modelle des
Ganzen, sondern durch eine prasenzhafte Offenheit im Kontakt mit den verschie-
denen Bereichen der Lebenswelt, etwa Familie, Politik, Arbeit, Sport, Konsum etc.
Es kommt darauf an, diesseits des Wissens und Verstehens Welt in ihrer prasenz-
haften Nahe zu erfahren, indem wir selbst resonant fir Welt werden. Verwandt mit
Rosas Konzept der Resonanz aber auch mit Levinas Betonung des Anspruchs des
Anderen ist auch Thomas’ Forderung nach einer Tiefe des Lebens. Tiefe steht
begrifflich fur jene Nahe zur Welt, welche sich nicht Uber das Verstehen von Be-
deutung und Sinn herausbildet, sondern Uber Praktiken des partiellen Einsseins
mit der Welt (Thomas, 2020).
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Wo immer Bildung nicht nur informierend und kompetenzbildend, sondern auch
sinnorientierend sein moéchte, kann sie neben bedeutungsbasierten verstarkt auch
prasenzbasierte Quellen erschlieen. Deren Potenziale scheinen im Bildungsbe-
reich noch nicht in dem Male erschlossen, wie dies sinnvoll ware. Unsere Bemi-
hungen um die Beschreibung einer sakularen, nichtszientifischen und
nichtfunktionalen Spiritualitat verstehen sich hier als Beitrag — verwandt etwa den
Bemihungen um das Heben der Potenziale der Achtsamkeit bzw. mindfulness fir
die Bildung (Bogner & Harant, 2022).

Unsere These zu moglichen Bildungszielen im Bereich Spiritualitat und Bil-
dung lautet: Spiritualitat soll weder nur religiés oder wissenschaftlich oder rein
funktional, d.h. einseitig bedeutungsbasiert Thema werden noch nur sakular, nicht-
wissenschaftlich, nichtfunktional, d.h. einseitig prasenzbasiert. Vielmehr besteht
das Bildungsziel darin, sich souveran in einem dynamischen Feld aus Dichotomien
bewegen zu kénnen wie z.B. eindeutig versus uneindeutig oder semiotisierbar ver-
sus nicht-semiotisierbar. Auch Gumbrecht mochte keineswegs jedes bedeutungs-
basierte Weltverhaltnis aufgeben zugunsten eines stets prasenzbasierten. Als
Literatur- und Kulturwissenschaftler ist es ihm darum zu tun, tiberhaupt erst einmal
den Sinn flr eine Kultur der Prasenz zu vermitteln, und zwar mit dem Ziel, »[to]
oscillate between presence effects and meaning affects« (Gumbrecht, 2004, S.
XV). Dies ist das Bildungsziel fur seine Studierenden: im Wissen um die so grund-
verschiedenen Bereiche des Semiotischen einerseits und des Nichtsemiotischen
andererseits und innerhalb dieser souveran wechseln zu kénnen, wenn es etwa
um die Beschreibung von asthetischer Erfahrung geht. Dieses souverane Oszillie-
ren, in unserem Kontext als Kompetenz im Bereich Spiritualitat, scheint uns ein
sinnvolles Bildungsziel.

Es geht uns nicht darum, zwei Begriffe von Spiritualitat gegeneinander auszuspie-
len. Weder gehort Spiritualitdt ganz in den Bereich der religidsen, wissenschaftli-
chen oder funktionalen Deutungen und Sinnsysteme noch gehért sie ganz jenem
anderen Bereich des Nichtsemiotisierbaren zu. Ziel unserer Darstellung ist es vor
allem, auf einen fundamentalen Unterschied hinzuweisen. Nein, Spiritualitat ist kei-
neswegs immer ein religidses Phanomen, nein, Spiritualitat gehdrt nicht den semi-
otischen Systemen oder Modellen des Ganzen. Doch andererseits: Es ist wichtig
und es 6ffnet Tlren eines neuen Verstehens (es ist bedeutend fur Bildung), Spiri-
tualitat als Teil von Religion (auch von Theologie) kennenzulernen, als hirnphysi-
ologisches Phanomen und auch als Entspannungstechnik. Bei diesem Sowohl-als-
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auch und bei der Souveranitat des Oszillierens zwischen den verschiedenen Be-
deutungen von Spiritualitat haben wir im Blick, dass sich im Lauf des Lebens auch
unsere Erfahrungen und Uberzeugungen wie auch unsere Bediirfnisse dndern. Es
mag Phasen geben, in denen wir Sicherheit, Identifizierbarkeit und Commitment
suchen und ein starkeres Interesse an der Einheitlichkeit und Widerspruchsfreiheit
unseres Weltverstehens haben, hier insbesondere im Bereich der Spiritualitat. An-
dererseits gibt es Phasen, in denen wir diese Sicherheit verlassen mdchten in
Richtung einer Verfliissigung unserer bisherigen festen Uberzeugungen, in Rich-
tung Uneindeutigkeit, Mehrdeutigkeit oder auch ganz neuen Verstehenshorizon-
ten. Und schlieB3lich kann es Lebensphasen geben, in denen wir den Bereich des
Verstehens und Bedeutens insgesamt hinter uns lassen moéchten und ein eher
prasenzbasiertes Weltverhaltnis suchen, indem wir etwa Spiritualitadt vor allem
praktizieren (und nicht einordnen) méchten und dabei Erfahrungen des Nichtsemi-
otisierbaren machen, die wir gar nicht mehr deuten.

Schulische Bildung, ja Bildung insgesamt, hat aufgrund ihrer gesellschaftlichen
Aufgaben und der sich daraus ergebenden Praktiken (Leistungsanreiz, Leistungs-
kontrolle, Verteilung von gesellschaftlichen Chancen) sicher einen gewissen Hang
zu dem Bereich, der hier als das Semiotische bezeichnet wurde. Ware Spiritualitat
Teil eines Bildungskanons, béte es sich rein praktisch im Unterricht sicher weit
eher an, viel Wissenswertes uber Spiritualitat zu lernen und dieses Wissen abzu-
prufen (religionskundlich, wissenschaftlich etc.) — als andererseits prasenzbasiert
Spiritualitdt zu praktizieren und sich rein erfahrungsbasiert Uber das Erfahrene
auszutauschen — und es notgedrungen dabei zu belassen. Diese praktischen Be-
dingungen sollten aber keinerlei Einseitigkeiten rechtfertigen, wenn es um die
fachwissenschaftliche Frage geht, was Spiritualitat historisch und systematisch ist
und wie sie sich rekonstruieren lasst. Dass das formale Bildungswesen fast aus-
schlieRlich bedeutungsbasiertes formelles Lernen kennt, darf kein Grund dafir
sein, prasenzbasierte Praktiken, etwa spirituelle, einfach dem Bereich des Privaten
zu Uberlassen. Mit einer solchen Aufteilung geht nicht nur ein verzerrtes Bild des Pha-
nomens Spiritualitat selbst einher (was einen deutlichen Nachteil fir jede ambitionierte
Bildung bedeuten wirde), sondern auch eine Entwertung jener Aspekte, fir welche
die Praktiken des formalen Bildungswesens bisher noch nicht gut geeignet scheinen
(auch dies scheint uns nicht akzeptabel fir eine ambitionierte Bildung).

Daher kommt es gerade hier immer wieder darauf an, die Grenzen des Semioti-
sierbaren herauszuarbeiten, auf alternative, prasenzbasierte Quellen einer Nahe
zur Welt zu verweisen (5.1) und zu verhindern, dass formale Bildung das Nicht-
semiotisierbare alsbald durch eine theologische oder wissenschaftliche oder rein
funktionelle Sprache kolonisiert und so als wichtiges und eigenstandiges Phano-
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men verliert. Gleichzeitig bestiinde das Bildungsziel in einer souveranen Beweg-
lichkeit der spirituellen Erfahrung zwischen Verstehen und Nichtverstehen, die
nicht zuletzt neue Zugange zu Religion, Wissenschaft und Praktiken des guten
Lebens erschlielt.
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1.  Acht Punkte zum Verhaltnis von Wissenschaft und Religion in
modernen wissenschaftsbasierten Gesellschaften in der Krise'

Unsere modernen wissenschaftsbasierten Gesellschaften befinden sich in
der Krise (zu den Herausforderungen in modernen Gesellschaften, vgl. Skirbekk,
2019). Daher kann man sich die Frage stellen, ob die Wissenschaft die komplexen
und dringenden Herausforderungen l6sen kann, mit denen wir gegenwartig kon-
frontiert sind. Und viele von uns haben Fragen zum Verhaltnis zwischen Wissen-
schaft und Religion in solchen modernen Gesellschaften. Damit sind in der Tat
schwierige Fragen verknipft. In diesem Kapitel wollen wir uns damit begnigen,
einige spezifische Aspekte dieser Fragen naher zu beleuchten. Zunachst werden
wir vier Punkte zur Rolle der Wissenschaft in modernen Gesellschaften anspre-
chen. Anschlief3end werden wir vier Punkte zum Verhaltnis zwischen Wissenschaft
und Religion in diesen Gesellschaften erértern.

Zu Beginn missen wir allerdings erklaren, was wir mit den genannten Begriffen
meinen: Ich verstehe »Wissenschaftc hier in einem umfassenden Sinne, das heil3t,
nicht nur als Naturwissenschaft (im Sinne der >sciences«< im englischen Sprachge-
brauch), sondern als Wissenschaften (im deutschsprachigen Sinne), die alle Dis-
ziplinen einer Volluniversitat einschlief3t, von der Mathematik und den naturwissen-
schaftlichen Disziplinen Uber die Sozialwissenschaften, die Psychologie und die
geisteswissenschaftlichen Disziplinen wie Linguistik und Geschichte oder Philoso-
phie und vergleichende Literaturwissenschaft bis hin zu Medizin, Recht und Theo-
logie. Ich werde den Begriff oft im Plural verwenden und nicht »Wissenschaft,
sondern »die Wissenschaften« schreiben. Wir verwenden das Wort »Wissenschaf-
ten, um hervorzuheben, was diesen Disziplinen gemeinsam ist, und zwar infor-
mierte und selbstkritische Argumentation und gegenseitige Lernprozesse. Wir
werden unten auf den Begriff der >sReligion« zu sprechen kommen, zunachst wollen

' Dieses Kapitel ist eine liberarbeitete Fassung des Artikels »Science and religion?«, in Sacred Sci-
ence? On Science and its Interrelations with Religious Worldviews, Simen Andersen @yen, Tone
Lund-Olsen und Nora Sgrensen Vaage, (eds.), Wageningen Academic Publishers, Wageningen
2012.
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wir uns mit den vier Punkten zur Rolle der Wissenschaften in modernen Gesell-
schaften befassen.

Ist die Rede davon, dass die Wissenschaften sunsere Probleme 16senc, wird
haufig davon ausgegangen, dass die Wissenschaften in einem instrumentellen
Sinne nitzlich sind, d. h., dass Wissen und Kompetenz zweckgerichtet eingesetzt
werden kénnen (zum Verhaltnis von Erklarung, Vorhersage und praktischen Maxi-
men, vgl. Hempel, 1942), etwa fiir eine bessere Regierungsfiihrung und ein gré-
Reres Wirtschaftswachstum. Doch nicht alle Wissenschaften sind instrumentell
nttzlich. Typischerweise sind die Geisteswissenschaften in diesem Sinne nicht
natzlich (zu den Geisteswissenschaften, vgl. Skirbekk, 2007). Ihre gesellschaftli-
che Relevanz und Nutzlichkeit sind vornehmlich von anderer Art.

Instrumentelle Nutzlichkeit fur Politik oder Wirtschaft kann daher kein gemeinsa-
mer Nenner und keine gemeinsame Legitimation fir all die verschiedenen Wissen-
schaften sein. Sie unterscheiden sich in der Nutzung ihrer Forschungsergebnisse
wie auch in der Tatigkeit der Forscher*innen, beispielsweise im Labor, in der Feld-
forschung, in Bibliotheken oder auf Forschungsexpeditionen in ferne Regionen.

Jedoch mussen in allen Disziplinen, so unterschiedlich sie auch sein mdgen, For-
scher*innen in spe ihre Doktorarbeiten in einer Disputation verteidigen. Kurzum,
nicht die instrumentelle Nitzlichkeit, sondern die argumentative und selbstkritische
Auseinandersetzung ist allen universitdren Disziplinen gemeinsam.

Freilich gibt es in der Praxis groRe Unterschiede in Breite und Tiefgang der argu-
mentativen Tatigkeit, nicht zuletzt, wenn es um Selbstkritik und Reflexivitat geht.
Dariiber hinaus wird in wissenschaftlichen Gemeinschaften neben einer soliden
praxisbezogenen Fachkompetenz und einer fundierten fachlichen Urteilskraft auch
die Forderung nach Originalitat, nach neuen Konzepten und Perspektiven oder
Methoden und Verfahren gestellit.

Ungeachtet all dieser Aspekte sind jedoch in entscheidenden Momenten ein kom-
petentes und professionelles Geben und Nehmen von Griinden erforderlich. Dabei
geht es nicht nur um ein Geben, also um das Vorbringen relevanter Argumente,
sondern auch darum, offen fiir relevante Gegenargumente zu sein und diese ernst
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zu nehmen. Aus diesem Grund hat die angstliche Abneigung gegen Argumente,
die Argumentophobia?, in modernen Wissenschaftsgesellschaften keinen Platz.

Das ist nun mein erster Punkt: Was allen Wissenschaften gemeinsam ist, zumin-
dest idealtypisch und tendenziell, ist nicht instrumentelle Nutzlichkeit, sondern in-
formierte und selbstkritische Argumentation durch gemeinsame Lernprozesse.

Auch im gréfleren Zusammenhang, also Uber die innerdisziplindren Aktivita-
ten hinaus, sind selbstkritische Diskussionen notwendig; dies gilt fiir das Verhaltnis
zwischen den verschiedenen Disziplinen wie auch fiir die Schnittstelle zwischen
Wissenschaft und Gesellschaft. Jede Disziplin hat ihre eigenen Konzepte und Per-
spektiven, wie z. B. Okonomie, Okologie, Soziologie, Politikwissenschaft und Psy-
chologie. So sieht und anerkennt jede Disziplin (und Unterdisziplin) einige Aspekte
eines Sachverhalts, wahrend sie andere auler Acht lasst und vernachlassigt —
man denke nur an die Unterschiede bei der Erforschung »desselben< Phdnomens,
wie beispielsweise der Ehe in modernen Gesellschaften, aus der Perspektive von
z. B. Wirtschaft, Soziologie, Psychologie oder Recht. Kurzum: Jede Disziplin (und
Unterdisziplin) enthiillt einige Phanomene und vernachlassigt andere. Es gibt
keine »Gottesperspektive¢, die alle Dinge von allen Seiten gleichzeitig sieht.?

Aufgrund des perspektivischen Charakters der Wissenschaften kénnen wir nun
zwei grof3e Herausforderungen im Verhaltnis der Wissenschaften zur Gesellschaft
betrachten, nicht zuletzt fur politische Handlungsinitiativen:

« In solchen Fallen besteht immer die Gefahr, dass eine Disziplin (oder sogar
eine Teildisziplin) eine vorherrschende Stellung einnimmt (bei politischen Akt-
euren oder im Offentlichen Bewusstsein), und zwar auf Kosten anderer Diszip-
linen, die andere Aspekte der Problembereiche aufzeigen, mit denen wir
konfrontiert sind. Ein eklatanter Fall ist die Diskrepanz zwischen der dominan-
ten Position der (kurzfristig orientierten) neoliberalen Okonomie und der weit-
aus schwéacheren Position der (langfristig orientierten) Okologie, die fiir
dasselbe Problem von Bedeutung ist. Diese Art von Diskrepanz ist eine allge-
meine Herausforderung moderner wissenschaftsbasierter Gesellschaften mit

2 Der Begriff >Argumentophobia< wurde von meinem Kollegen Lars Johan Materstvedt gepragt.
3 Ebenso wenig gibt es eine Art Metawissenschaft und Metasprache, die alle unterschiedlichen kon-

zeptionellen und disziplinaren Perspektiven in einer héheren semantischen Synthese zusammen-
fasst.
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ihren vielfaltigen disziplinaren Differenzierungen und Spezialisierungen. So
kénnen wir von »Okonomismus«< sprechen, wenn einige dkonomische Diszipli-
nen auf Kosten anderer relevanter Disziplinen die Oberhand gewinnen, von >Bi-
ologismus« fiir biologische (oder neurowissenschaftliche) Disziplinen oder von
»Kontextualismus<, wenn kontextualistische Kulturwissenschaften eine domi-
nante Position einnehmen.

« Aufgrund des perspektivistischen Charakters der verschiedenen Wissenschaf-
ten besteht zudem die Gefahr, dass Praktiker*innen in einem Bereich (z. B. der
Kernphysik oder Biochemie) die potenziell unbeabsichtigten Folgen ihrer eige-
nen Forschung nicht im Blick haben, eine Herausforderung, deren Bearbeitung
andere disziplinare Perspektiven erfordert, z. B. aus den Sozialwissenschaften.

Die Tatsache unterschiedlicher wissenschaftlicher Perspektiven bedeutet, dass es
einen »Streit der Fakultaten« (der Disziplinen) gibt — nicht nur innerhalb multidiszip-
lindrer Einrichtungen wie der Universitaten, sondern auch in der Gesellschaft ins-
gesamt — eine Auseinandersetzung, die oft mit starken politischen und
wirtschaftlichen Interessen und Machtverhaltnissen verbunden ist.* Wir sollten da-
her stets ein kritisches Auge auf die potenziell bedauerlichen und illegitimen
Machtbeziige der verschiedenen wissenschaftlichen Disziplinen und auf die Weise
haben, wie sie in modernen Gesellschaften genutzt und umgesetzt werden.5

Mit der massiven Zunahme der Zahl von Forscher*innen und Forschungseinrich-
tungen, einschliellich der verdéffentlichten Berichte und Ergebnisse, und der weit-
reichenden Ausdifferenzierung von Disziplinen und Fachgebieten, ist es immer
schwieriger geworden, einen professionellen Uberblick (iber das Geschehen in ei-
ner traditionellen Disziplin zu erhalten. Daher ist es zunehmend Ublich geworden,
innerhalb des eigenen, eng gefassten beruflichen Netzwerks zu bleiben. Das ist
nachvollziehbar. Aber diese Entwicklung hat ihren Preis. Eine Folge ist, dass man
kritische und konstruktiv stérende AuRerungen von Kolleg*innen aus dem eigenen

4 Beispielsweise zwischen wirtschaftlichen und 6kologischen Interessen (wobei die wirtschaftlichen In-
teressen stark und kurzsichtig sein kénnen, wahrend die 6kologischen Interessen schwach und weit-
sichtig sind).

5 Hinzu kommt, dass wir in modernen Gesellschaften >Big Science« haben, die auf fortschrittlicher

Technologie basiert und durch starke 6konomische Akteure und Institutionen in Politik und Industrie
gefordert wird. Siehe z. B. Lanier, 2018.
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oder benachbarten Bereichen meidet.® Daraus ergibt sich die Gefahr eines zuneh-
mend engen disziplinaren Fokus und eines schwacheren selbstkritischen Be-
wusstseins fur die eigenen Annahmen und Grenzen.

Zusammengefasst bedeutet dies, dass es MalRnahmen bedarf, um selbstkritische
und sachkundige Diskussionen innerhalb multidisziplindrer und forschungsbasier-
ter Universitaten zu unterstiitzen,” und dass auch die &ffentliche Debatte Uber die
verschiedenen Wissenschaften und tber ihren Nutzen und Missbrauch in moder-
nen Gesellschaften verbessert werden muss.

Dies ist mein zweiter Punkt: Aufgrund der komplexen und potenziell kontroversen
wissenschaftlichen Pluralitat in den krisenhaften modernen wissenschaftsbasier-
ten Gesellschaften besteht ein inhdrenter und dringender Bedarf an einer infor-
mierten und selbstkritischen Diskussion (iber die verschiedenen Wissenschaften,
das Verhaltnis zwischen ihnen und die Schnittstelle zwischen den Wissenschaften
und der Gesellschaft — kurzum, es besteht ein Bedarf an informierter und selbst-
kritischer Wissenschaftskritik. Dies bedeutet, dass es den Mitgliedern moderner
Gesellschaften nicht freisteht, bestimmte wichtige und relevante wissenschaftliche
Perspektiven und Disziplinen abzulehnen oder zu ignorieren. In dieser Art von
modernen Gesellschaften gibt es keine Rechtfertigung daflir, halbmodern zu sein
in dem Sinne, dass man bestimmte Wissenschaften akzeptiert, andere aber ab-
lehnt oder missachtet.

Karl Popper hatte zunachst eine klare Unterscheidung zwischen Wissen-
schaft und Nicht-Wissenschaft eingefiihrt: Wissenschaftliche Aussagen miissen
falsifizierbar sein! Dagegen stehen jene, die die wissenschaftliche Forschung als
eine gesellschaftliche Tatigkeit betrachten, die nicht klar von anderen gesellschaft-
lichen Tatigkeiten zu unterscheiden ist.®

Oder von aufgeklarten und interessierten Laien.

Mit anderen Worten, ein Bedarf an einer kritischen und informierten >Theorie der Wissenschaften<
(»theory of the sciences«), wie der Begriff vom norwegischen Forschungsrat in den 1970er Jahren de-
finiert wurde; vgl. Vitenskapsteoretiske fag: rapport fra en konferanse om de vitenskapsteoretiske
fags stilling i Norge, NAVF, Oslo 1976 (siehe die Website des SVT, Universitat Bergen).

Im Klartext: wie bei den Postmodernen. Demgegeniber hatte Robert Merton seine idealtypischen

Normen fir die wissenschaftliche Forschung (communalism, universality, disinterestedness, and or-
ganized scepticism, oder kurz: das wissenschaftliche Ethos: CUDOS). Vgl. Merton, 1949.
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Oben haben wir angedeutet, dass die informierte und selbstkritische Diskussion
als gemeinsamer Nenner aller Wissenschaften angesehen werden sollte. Dies ist
aber keine Abgrenzung zwischen wissenschaftlicher Forschung einerseits und an-
deren gesellschaftlichen Aktivitdten andererseits. In modernen wissenschafts- und
technologiebasierten Gesellschaften findet sich es ein breites Spektrum wissen-
schaftsbezogener Berufe und Tatigkeiten aul3erhalb des akademischen Umfelds
und der Forschungseinrichtungen, von Ingenieur*innen bis zu Lehrer*innen und
auch zahllose Téatigkeiten in unserem taglichen Leben.

Ferner besteht in modernen demokratischen Gesellschaften der Bedarf an aufge-
klarten Diskussionen im offentlichen Raum als Voraussetzung fiir verniinftige und
gerechte politische Entscheidungen. Darliber hinaus ist in modernen pluralisti-
schen Gesellschaften, in denen immer weniger Handlungsentscheidungen durch
eine bestimmte Tradition oder Religion vorgeschrieben werden, die offene und
ehrliche Diskussion mit anderen Personen ein vernlnftiger Ansatz, um zu Erkennt-
nissen zu gelangen, denen wir vertrauen kdnnen und nach denen wir als Gemein-
schaft handeln kénnen (Mill, 1859).

Wissenschaftsbasierte und wissenschaftsbezogene Aktivitaten diffundieren tber
den Bereich der organisierten wissenschaftlichen Forschung hinaus in die Gesell-
schaft insgesamt; aullerdem besteht in modernen Gesellschaften, insbesondere
in modernen demokratischen Gesellschaften, ein inharentes (ethisches) Bedurfnis
nach offenen und aufgeklarten Argumentationen und gegenseitigen Lernprozes-
sen. In diesem Sinne ware die Vorstellung einer Demarkationslinie (zwischen Wis-
senschaft und Nicht-Wissenschaft) irrefiihrend, und daher sollten wir eher von
graduellen Ubergéngen sprechen.®

Dies bedeutet jedoch nicht, dass eine idealtypische Unterscheidung zwischen wis-
senschaftlichen und anderen sozialen Aktivitaten einfach obsolet wéare (und in der
Terminologie der Postmoderne >dekonstruiertc werden kann!). Zur Veranschauli-
chung dieses Punktes kdnnen wir diese Unterscheidung mit der idealtypischen von
Gesundheit und Krankheit vergleichen. Wahrend es offensichtlich sinnvoll ist, zwi-
schen Gesundheit und Krankheit als Idealtypen konzeptionell zu unterscheiden,
sind wir auf empirischer Ebene zumeist mehr oder weniger gesund oder mehr oder
weniger krank, und zwar in unterschiedlichen Hinsichten.

9 Kurz gesagt, wir sollten graduell sprechen, nicht einfach dichotomisch.
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Sprechen wir in graduellen Begriffen, setzen wir in gewisser Weise eine analyti-
sche Unterscheidung zwischen Gesundheit und Krankheit voraus; und wir bewer-
ten unseren aktuellen Zustand, ob wir mehr oder weniger gesund oder krank sind,
mit Bezug auf diese Idealtypen.©

Die Unterscheidung zwischen dem Positiven und dem Negativen kénnte uns noch
einen Schritt weiterbringen: In vielen Fallen geht es uns darum, das Negative zu
vermeiden (z. B. eine bestimmte Krankheit oder Verletzung), und nicht darum,
eine Form der Vollkommenheit zu erreichen (z. B. eine perfekte Gesundheit — was
auch immer das sein mag).!" Insofern geht es darum, von einem bestimmten Ubel,
das als negativ angesehen wird, wegzukommen und eine Verbesserung anzustre-
ben; in der Praxis als ein gradueller und melioristischer Prozess.

In dieser Hinsicht kénnten wir Ahnliches in wissenschaftlichen Tatigkeiten erken-
nen, aber auch, allgemeiner ausgedriickt, in Fallen aufgeklarter und offener Dis-
kussionen unter fehlbaren und verninftigen Personen: In solchen Fallen streben
wir nach besser begriindeten Meinungen, indem wir von weniger guten Griinden
zu besseren lbergehen, wobei das Ziel nicht darin besteht, die eine und endgul-
tige Wahrheit zu erreichen, sondern eine realistische Verbesserung zu erzielen.?

Dies ist mein dritter Punkt: Das inharente Ethos der aufgeklarten und selbstkriti-
schen Diskussion gilt nicht allein fir die wissenschaftliche Forschung und auch
nicht nur flr wissenschaftliches Handeln in einem weiten Sinne. Vielmehr besteht
darlber hinaus und ganz allgemein in modernen wissenschaftsbasierten und plu-

© Wenn wir (iber Redefreiheit diskutieren, kdnnen wir anerkennen, dass Gesprachssituationen Dimen-
sionen von Manipulation und strategischen Entscheidungen beinhalten kénnen. Das bedeutet jedoch
nicht, dass die normative Unterscheidung zwischen manipulativen und nicht-manipulativen Gespra-
chen irrelevant oder ungliltig ware. Im Gegenteil, gerade durch diese Unterscheidung (von Idealty-
pen) kénnen wir den normativen Status und die relative Prasenz von Manipulation in der
Gesprachssituation beurteilen.

Im norwegischen Wohlfahrtsstaat werden Krebsoperationen und Knochenbriiche vom Staat tber-
nommen, wahrend Schénheitsoperationen und Bodybuilding vom Einzelnen getragen werden mis-
sen.

2 Das bedeutet aber nicht, dass alle Aussagen fehlbar und unsicher sind. Vieles wissen wir mit hinrei-

chender, manchmal auch mit absoluter Gewissheit. Vgl. die fallbasierten Erérterungen in Skirbekk,
2017, S. 32-33.
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ralistischen Gesellschaften ein inhdrentes Bed!irfnis nach epistemischer Verbes-
serung, weg von dem, was als weniger vernlinftig angesehen wird, hin zu dem,
was besser begriindet zu sein scheint.?

Wenn die Wissenschaften wie oben beschrieben definiert sind, in welchem
Sinne kénnte man dann sagen, dass sie die grundlegenden Probleme der moder-
nen Gesellschaften in der Krise >lésen< kdnnen?

Mit Sicherheit konnen die Wissenschaften selbst — verstanden als wissenschaftli-
che Forschung losgelést von gesellschaftlichen Akteuren und Institutionen — kaum
praktische Probleme I6sen, sondern nur theoretische. Wissenschaftliche Kompe-
tenz und Einsicht sind aber oft entscheidend, wenn sie in aufgeklarter und verant-
wortungsvoller Weise von aufgeklarten und verantwortungsvollen Akteuren in an-
gemessenen und vertretbaren Institutionen eingesetzt werden.

Viele dringende Probleme — wie die der erneuerbaren Energien und des Klima-
wandels, der kiunftigen Versorgung mit Frischwasser und Nahrungsmitteln sowie
des nicht nachhaltigen Konsums und der Reproduktion — sind aber bereits auf der
epistemischen Ebene dulRerst komplex,'* etwa in dem Sinne, dass verschiedene
Disziplinen erforderlich sind, um aktuelle (und kinftige) Ereignisse zu verstehen.
Wie kdénnen wir entscheiden, welche Art von Disziplin und Wissen in den verschie-
denen Fallen erforderlich ist? Wie entscheiden wir, ob es eine unangemessene
Dominanz einiger Disziplinen und ihrer disziplindren Perspektiven auf Kosten an-
derer Disziplinen gibt, die ebenfalls zum besseren Verstandnis des betrachteten
Problems beitragen kénnten? Und was ist mit den unbeabsichtigten Folgen (die
innerhalb der eigenen disziplindren Perspektive oft nicht bedacht werden)? Wie
steht es mit unterschiedlichen Formen epistemischer Unsicherheit? Und was ist
mit den Gefahren machtbezogener Einflussnahmen auf Forschungsprozesse und
Forschungsberichte?

Dies sind Probleme, die sich bereits auf der epistemischen Ebene stellen. Hinzu
kommen die Komplexitat und die Herausforderungen auf institutioneller Ebene,
einschlieBlich der Gefahr, die von Interessengruppen, wirtschaftlichen Interessen

3 D. h. graduell und melioristisch (um im Fachjargon zu bleiben).

4 Epistemisch, erkenntnistheoretisch-philosophischer Begriff, von griechisch: episteme: Wissen.
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und politischen Akteuren ausgeht, einschlieRlich militarischer und religioser Orga-
nisationen und Vertreter*innen. Aus diesem Grund besteht zweifellos ein standiger
Bedarf an einem kritischen und selbstkritischen Bewusstsein flir epistemische Her-
ausforderungen sowie fir institutionelle Unzulanglichkeiten und irregulare Macht-
verhaltnisse.

Andererseits wird es ohne Institutionen und Akteure nicht gehen. Es besteht dann
allerdings ein entscheidender Unterschied zwischen irreguléaren Machtverhaltnis-
sen ohne gerechte und vernilinftige Legitimation und solchen Machtverhaltnissen,
die geordnet und regelbasiert sind, beispielsweise durch institutionelle Gewalten-
teilung und Rechtsstaatlichkeit, und die somit als /egitime Machtverhaltnisse an-
gesehen werden kdnnen.

Die konstitutionelle Demokratie und die demokratische Rechtsetzung werden als
legitime Institutionen angesehen, die legitime Entscheidungen férdern. Der para-
digmatische Fall ist die in sich geschlossene Gesellschaft, in der diejenigen, die
die Gesetze machen, diejenigen sind, fir die die Gesetze gelten, und fiir nieman-
den sonst, und in der diejenigen, die die Gesetze erlassen, verstehen, was sie tun,
einschlieBlich der Implikationen und langfristigen Folgen ihrer Entscheidungen.
Dies ist der Grundsatz der Volkssouveranitat. Gesetze und andere wichtige Ent-
scheidungen sind dann legitim, wenn alle Betroffenen ihnen zustimmen. ' Dies ist
eine Legitimation von unten nach oben und keine von oben nach unten, etwa durch
einen souveranen Konig oder durch gottliche Befehle.®

In modernen demokratischen Gesellschaften ist dieser paradigmatische Fall legi-
timer demokratischer Entscheidungen und legitimer demokratischer Gesetzge-
bung jedoch problematisch geworden — kurz zusammengefasst, aufgrund von drei
Dilemmata: (i) Raum: In einer modernen globalisierten Welt haben Entscheidun-
gen, die in einem Land getroffen werden, in der Regel Konsequenzen und Auswir-
kungen auf die Birger*innen in anderen Landern. Wie wir wissen, kdnnen

'® »Sind sich einig« oder »wiirden sich einig sein« in einem eher hypothetischen Fall? Und »Betroffene«

im Sinne von »alle Betroffenen«, aber das wirft Probleme auf, sowohl in der Praxis als auch in der
Theorie. Darliber hinaus kdnnen demokratische Entscheidungen problematisch sein, wenn Minder-
heitskonstellationen dauerhaft werden. In solchen Féllen kann eine egalitdre und konsensorientierte
Kultur von Vorteil sein, die durch moderate soziodkonomische Unterschiede, grundlegende Solidaritat
und gegenseitiges Vertrauen gekennzeichnet ist. In diesen Fallen ist Vertrauen eine Ressource — in
einem demokratischen Staat — und wir sprechen hier von »vertrauenswirdigem Vertrauen, nicht von
»blindem Glauben, der auf lllusionen und Fake News beruht. Um es mit den Worten von Onora
O’Neill zu sagen: Es geht um »Vertrauen« vs. »Vertrauenswirdigkeit«. Siehe z. B. O’Neill, 2018.

16 Letzteres wird problematisch, wenn es mehr als eine Religionsgesellschaft gibt, wie wir weiter unten
sehen werden.
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Entscheidungen, die in machtigen Staaten wie den USA oder China getroffen wer-
den, Auswirkungen auf andere Lander und deren Birger*innen haben. (ii) Zeit:
Aufgrund der modernen Wissenschaft und Technologie sowie der modernen Insti-
tutionen haben viele der von unserer Generation getroffenen Entscheidungen weit-
reichende Auswirkungen und Folgen fiur klinftige Generationen. (iii) Einsicht: In
komplexen modernen Risikogesellschaften ist es nicht immer einfach zu wissen,
welche Folgen die unterschiedlichen Projekte und Regelungen haben kénnten, die
von den Akteuren und Institutionen unserer Generation eingefiihrt wurden. — Ins-
gesamt besteht aus diesen drei Griinden vielfach eine Diskrepanz zwischen dem pa-
radigmatischen Fall legitimer demokratischer Entscheidungen und vielen der
Entscheidungen, die wir aufgrund unseres Status als demokratische Biirger treffen.1?

Was kann man tun? Um die Dilemmata zu benennen: (i) Das erste Dilemma, das
des Raums, ist in erster Linie eine institutionelle Herausforderung, die dann auch
zu einer politischen und normativen Frage wird: Welche Arten von politischen
Grenzen sind winschenswert und auch machbar? (ii) Das zweite Dilemma, das
der Zeit, ist ebenfalls zunachst eine institutionelle Herausforderung, die dann auch
zu einer politischen und normativen Frage wird. Unsere westlichen Demokratien,
die auf regelmafligen Wahlen beruhen, haben den grofRen Vorteil, dass eine in-
kompetente und unpopulare Regierung von der stimmberechtigten Mehrheit abge-
wahlt werden kann; dies funktioniert jedoch aus einer kurzfristigen Perspektive,
ohne institutionelle Absicherung fiir die Stimmen kiinftiger Generationen. @ (iii) Das
dritte Dilemma, das der angemessenen Einsicht, ist sowohl eine institutionelle als auch
eine epistemische Herausforderung. Zum einen sei daran erinnert, dass es in moder-
nen, gut funktionierenden demokratischen Gesellschaften eine umfassende und obli-
gatorische Bildung fir alle Birger‘innen gibt. Dies ist kein Zufall. Damit eine
funktionierende Demokratie Uber autonome und verantwortungsbewusste Burger*in-
nen verflgt, ist es notwendig, dass die breite Offentlichkeit tiber die Funktionsweise
des politischen Systems einigermalen aufgeklart ist. In den komplexen modernen Ge-
sellschaften von heute ist dieses Bestreben jedoch noch anspruchsvoller geworden —
mit dem steigenden Bildungsniveau hat auch die Komplexitdt zugenommen. Es gibt
viele Griinde, warum es schwierig ist, die Aufmerksamkeit auf dem Niveau zu halten,
das ein*e Blrger*in in einer komplexen modernen Demokratie in der Krise braucht.
Eine kurze Geschichte mag dies verdeutlichen:

7 Im Sinne (mindiger) Staatsblrger.

'8 Das Gleiche gilt fiir den globalisierten Kapitalismus mit seiner relativen Kurzzeit-Perspektive auf den
wirtschaftlichen Gewinn des investierten Kapitals.
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Angeblich horte ein Journalist am 11. September 2001 wahrend des Angriffs aufs
World Trade Center in New York folgende Unterhaltung zweier US-Biirger*innen,
die das Geschehen beobachteten: »Das ist wie Pearl Harbor«, sagte die erste Per-
son. »Was ist das?«, fragte die zweite. »Das war, als die Vietnamesen uns angrif-
fen und der Vietnamkrieg begann, lautete die Antwort. Die Pointe der Geschichte
ist folgende: Es handelte sich um US-Birger*innen, die das Recht und die Verant-
wortung hatten, den US-Prasidenten zu wahlen, einen machtigen Politiker, der die
Macht hat, Entscheidungen zu treffen, die tiefgreifende und langfristige Auswirkun-
gen auf viele Menschen im In- und Ausland haben.'® Als Biirger*innen einer de-
mokratischen Gesellschaft — mit dem Recht zu wahlen und sich zu aufern, mit
dem Recht, sich zu organisieren und zu demonstrieren — tragt man also eine ge-
wisse Mitverantwortung, sicherlich immer entsprechend der eigenen Position und
den eigenen Fahigkeiten, und gewiss nur zu einem kleinen Teil, aber dennoch tragt
man als Birger*in einer demokratischen Gesellschaft eine gewisse Mitverantwor-
tung fur das, was geschieht. Dieser Punkt hat eine entscheidende Implikation: Ein
unnoétiger Mangel an Einsicht in die groBen Herausforderungen unserer Zeit ist
beklagenswert, sowohl fiir den Einzelnen (je nach personlichen Ressourcen und
Positionen) als auch fir die Gesellschaft als Ganzes, im Hinblick auf die Bildungs-
politik in funktionierenden Demokratien. Letzteres bedeutet, dass politische und
gesellschaftliche Akteure verpflichtet sind, eine gute Allgemeinbildung zu fordern2°
und einen aufgeklarten offentlichen Raum zu schaffen.?' Ersteres bedeutet, dass
jede*r Burger*in (wiederum entsprechend seinen*ihren persoénlichen Mdglichkei-
ten) die Pflicht hat, sich in wichtigen Fragen angemessen zu informieren. Das Ili-
bertédre ldeal einer uneingeschrankten individuellen Freiheit ist in modernen
demokratischen Risikogesellschaften mit einem MalR an geteilter Mitverantwortung
nicht mehr zeitgemal. Im Klartext bedeutet dies, dass jede*r Birger*in in einer
modernen demokratischen Gesellschaft die grundlegende Verpflichtung hat, den

'® Ein politischer Akteur u. a. mit der Autoritat, Kriege zu beginnen, z. B. im Irak und anderen fragilen
Staaten. Deshalb ist es wichtig, dass die nordamerikanischen Burger*innen, die den US-Prasidenten
wabhlen, eine einigermalien realistische Vorstellung von der globalen Situation haben, z. B. wo der
Irak liegt und was die Menschen dort tun, und was passieren kénnte, wenn man mit bewaffneten
Kraften eingreift, Machtstrukturen zerstért und die Armee entwaffnet.

20 Darliber hinaus muss auf eine Abmilderung der soziodkonomischen Unterschiede hingearbeitet wer-
den, indem versucht wird, eine angemessene Beschaftigung und ein angemessenes Sozialsystem zu
gewahrleisten.

2 Vgl. etwa Artikel 100 (Satz 6) der norwegischen Verfassung: »Es obliegt den Behdrden des Staates,

die nétigen Voraussetzungen flr einen offenen und aufgeklarten 6ffentlichen Meinungsaustausch zu
schaffen.«
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eigenen Status als aufgeklarte und selbstbestimmte Person zu verbessern.?2 Dazu
gehort im Idealfall auch ein gewisses Interesse an wissenschaftlichen Erkenntnis-
sen und an einer selbstkritischen und argumentativen Einstellung.

Nun zurlick zur Ausgangsfrage: Sind die Wissenschaften in der Lage, die Grund-
probleme zu »ldsen¢, vor denen wir stehen? Als Antwort méchte ich mich auf einige
kurze Bemerkungen beschranken:

Einige der Grundprobleme moderner Gesellschaften werden von den Wissen-
schaften, von wissenschaftsbasierten Projekten und Technologien und wissen-
schaftsnahen Institutionen selbst mit verursacht — wenn auch in einigen Fallen
durch eine einseitige Nutzung und Umsetzung. In diesem Sinne ist die Art der Nut-
zung Teil des Problems. Aber dennoch: Da es kein Zuriick in eine vormoderne,
vorwissenschaftliche Welt gibt, kommen wir nicht umhin, auf die verschiedenen
Wissenschaften und ihre gemeinsame selbstkritische Kultur zu schauen,?? wenn
wir in unserer Zeit nach vernlnftigen Beitrdgen suchen, die bei der Bewaltigung
drangender Probleme in modernen Gesellschaften hilfreich sein kdnnten. Dies gilt
sowohl fiir unser Verstdndnis der aktuellen Herausforderungen als auch fir die
Frage, wie unsere institutionellen Regelungen und andere praktische Malinahmen
bei der Bewaltigung komplexer und dringender Probleme hilfreich sein knnen.?*

Dies ist also mein vierter Punkt: Die Wissenschaften selbst kénnen die komplexen
und dringenden Probleme, mit denen wir konfrontiert sind, nicht >I6sen<, und bis
zu einem gewissen Grad sind die Wissenschaften selbst Teil des Problems. Wenn
sie jedoch in einer aufgeklarten und selbstkritischen Weise genutzt werden, stellen

2 yMundigkeit¢, im Kantischen Sinne.

23 Daher ist es bedauerlich, wenn multidisziplindre Universitaten, mit sehr unterschiedlichen Disziplinen,
mit unterschiedlichen Aktivitaten und Bedurfnissen, einer einheitlichen institutionellen Organisation
und marktorientierten Finanzierungssystemen unterworfen werden.

2 Einige behaupten, dass Technologien und die angrenzenden Wissenschaften grundsatzlich neutral
sind und dass alle Probleme auf den Missbrauch dieser Technologien und dieser Wissenschaften
durch inkompetente oder bésartige Akteure zurlickzufiihren sind. Andere sehen Technologien und
die angrenzenden Wissenschaften sehr problematisch an, und zwar beziiglich der Denkweise und
der Praxis. Dies lasst sich mit den aktuellen Debatten zwischen den Techno-Optimist*innen und den
Techno-Skeptiker*innen in Verbindung bringen. Zur letztgenannten Gruppe gehéren unter anderem
von Heidegger inspirierte Denker in der deutschen, franzdsischen und nordamerikanischen Wissen-
schaft, z. B. die frihe Frankfurter Schule in Deutschland, franzésische Wissenschaftler wie Domini-
que Janicaud und Bruno Latour sowie Hubert Dreyfus in der englischsprachigen Welt.

142



Wissenschaft und Religion

die Wissenschaften in ihrer ganzen Vielfalt und mit ihrem gemeinsamen selbstkri-
tischen Potenzial einen notwendigen Aspekt jedes ernsthaften Versuchs dar, die
Bandbreite der dringenden Probleme unserer Zeit zu verstehen und zu bewaltigen.

Wie steht es nun mit der Religion in modernen wissenschaftsbasierten Gesell-
schaften? Hier stelle ich vier Punkte zur Diskussion:

In unserer Zeit gibt es einen Pluralismus der Religionen, z. B. verschiedene
und oft gegensatzliche Versionen der drei monotheistischen Religionen Judentum,
Christentum und Islam, dazu New Age, Satanismus und Hexerei (alte und neue),
sowie andere Weltreligionen wie Hinduismus und Buddhismus und verschiedene
Formen religioser Praktiken, mit oder ohne Glauben an Gott oder theologische
Thesen. Zum Beispiel: ein Gott, viele oder keiner? Ist Gott radikal von der Welt
und den Menschen getrennt, oder gibt es graduelle Ubergénge zwischen Gott und
den Menschen sowie zwischen Gott und der Welt? Ist Gott gutmiitig oder bose
oder keines von beiden? Wenn wir angesichts dieses Pluralismus von >Religion«
sprechen, wer hat dann das Recht, fiir andere zu entscheiden, was darunterfallt
und was nicht?

Dies ist zwar im Grunde eine semantische Frage, aber sie hat weitreichende prak-
tische Auswirkungen, sowohl in rechtlicher als auch in politischer Hinsicht. Dieser
ergebnisoffene, unbestimmte Pluralismus bedeutet, dass die Forderung nach all-
gemeinen religidsen Rechten (rechtlicher oder wirtschaftlicher Art) keine klare und
eindeutige Bedeutung mehr hat. Dies gilt auch fur das, was in Rechtstexten, wie
der UN-Menschenrechtserklarung, uber Religion gesagt wird.

Aufgrund dieses unbestimmten Pluralismus von >Religion< muss das Wort definiert
werden, und wenn gesagt wird, dass Religion Respekt und rechtliche Rechte ver-
dient, muss dies in jedem einzelnen Fall mit Gberzeugenden Argumenten begrin-
det werden. Mit anderen Worten: Wenn es besondere Griinde gibt, warum eine
bestimmte Religion besonderen Respekt und Unterstiitzung verdient, muss dies in
jedem einzelnen Fall mit allgemein verstandlichen und berzeugenden, d. h. all-
gemein gultigen Argumenten belegt werden.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass aufgrund dieses semantischen Pluralis-
mus die Bezeichnung von etwas als Religion an sich kein Grund fir besonderen
Respekt oder besondere Bedenken ist. Dies ist mein erster Punkt: In unseren mo-
dernen Gesellschaften gibt es eine Vielzahl von Religionen, die sehr unterschied-
lich sind. Daher gibt es keinen Grund fiir Respekt oder Unterstiitzung, nur weil
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etwas als Religion bezeichnet wird. Um besonderen Respekt und rechtliche Unter-
stlitzung zu verdienen, muss es eine klarende Definition und eine allgemein Uber-
zeugende Rechtfertigung fir diese besondere Art von Religion geben.?5

1.6 In der Neuen Zeit: eine enge Beziehung zwischen Monotheismus und
den neuen Naturwissenschaften
»Religion und Wissenschaft« — Alles hangt davon ab, wie die Begriffe aufge-
fasst werden. Wir haben uns bereits zum Begriff der Wissenschaft geauliert, und
im obigen Absatz haben wir auf den Pluralismus der Religionen hingewiesen. Nun
wollen wir uns zunachst auf einige wichtige Punkte im Zusammenspiel von Wis-
senschaft und Religion in der westlichen Geschichte konzentrieren.

« Wahrend des Mittelalters in Westeuropa gab es eine enge Beziehung zwischen
Theologie und Philosophie (in vielerlei Hinsicht die wichtigsten Wissenschaften
dieser Zeit), und es gab zweifellos intensive Beziehungen zwischen Theologie
und Religion, sei es die judische, christliche oder islamische. In der (neu-) pla-
tonischen und aristotelischen Philosophie gab es wichtige theologische Ele-
mente, sowohl in der Ontologie und Erkenntnistheorie als auch in der Moral-
und politischen Theorie.

« Vom spaten Mittelalter bis zum 18. Jahrhundert bestand ebenfalls eine enge
Beziehung zwischen monotheistischer Theologie und Religion einerseits und
den aufkommenden neuen Naturwissenschaften andererseits (Shapin, 1996).
In diesem Zusammenhang gab es zwei zugrundeliegende Erzahlungen: (a) Die
Erzahlung von den zwei Bichern: Es gab die Heilige Schrift, die von Gott ge-
schrieben wurde und von den Theologen zu interpretieren war, und das Buch
der Natur, das von Gott in mathematischen Symbolen geschrieben wurde und
von den Naturwissenschaftlern zu entdecken und in einer mathematischen
Sprache neu zu formulieren war. (b) Die Erzahlung von Gott als mechanischem
Mastermind (vgl. u. a. Skirbekk & Gilje, 2019, Kapitel 7 und 10): Das Universum
als gigantisches mechanisches Uhrwerk hat Gott als sein mechanisches Mas-
termind, und es ist Aufgabe der Naturwissenschaften, durch ihre experimentelle
Arbeit die zugrunde liegenden Naturgesetze zu entdecken und sie in einer ma-
thematischen Sprache zu formulieren.

% Diejenigen, die dies in Frage stellen, mogen sich fragen, ob sie der Meinung sind, dass Hexerei oder
Satanismus (neu oder alt) und New Age in verschiedenen Formen auf3erordentlichen Respekt und
rechtlichen Schutz verdienen.
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Dies widersprach gewiss einigen der wichtigsten Ideen der aristotelischen Natur-
philosophie und somit auch den Theologen, die auf der aristotelischen Perspektive
beharrten. Der Prozess gegen Galileo Galilei im Jahr 1633 ist der paradigmatische
Fall fur diese Kontroverse. Doch trotz dieser Kontroverse arbeiteten die neuen Na-
turwissenschaftlerinnen in Westeuropa vor dem Hintergrund religiéser Vorstellungen.
Der Atheismus war weitgehend eine franzdsische Erfindung des ausgehenden acht-
zehnten Jahrhunderts! Selbst ein kritischer Aufklarer wie Voltaire war ein Deist.

Mein zweiter Punkt zu Religion und Wissenschaften ist folgender: Zu Beginn der
neuen Ara gab es in vielerlei Hinsicht eine enge und positive Beziehung zwischen
Religion und Wissenschaft, nicht zuletzt unter den neuen Naturwissenschaftler*innen.

Wir haben bereits auf die Notwendigkeit einer selbstkritischen Kritik der Wis-
senschaften hingewiesen. Dies schlie3t Theologie und Philosophie ein. Es besteht
jedoch auch ein Bedarf an einer informierten und selbstkritischen Religionskritik
(wie wir bereits oben angedeutet haben). Es gibt jedoch verschiedene (sich zum
Teil Gberschneidende) Arten von Religionskritik, verkiirzt gesagt.

Die moral-basierte Religionskritik argumentiert, dass gewisse Formen von Reli-
gion moralisch problematisch oder verwerflich sind. Zielscheibe sind AuRerungen
und Forderungen in religidsen Schriften oder Lehren, aber auch Handlungen und
Haltungen, die religidsen Personen und Institutionen zugeschrieben werden.

Die externe Religionskritik geht davon aus, dass gewisse Formen von Religion
lediglich Epiphanomene sind, also Ausdruck von zugrunde liegenden psychologi-
schen und sozialen Umstanden (vgl. z. B. Freud und Marx).

Die interne Religionskritik nimmt religidse AuRerungen wértlich und tibt damit eine
intellektuelle Kritik am Grad der Prazision und an den Wahrheitsanspriichen des
Gesagten oder Vorausgesetzten.?® Als Erweiterung (und in Verbindung mit psy-
chologisierenden Interpretationen) finden wir die Religionskritik in Form der De-
konstruktion, wie bei Nietzsche.

Die Rolle der verschiedenen Wissenschaften fur die Religionskritik |asst sich wie
folgt zusammenfassen:

2 Zum Beispiel professionelle Theologie und Philosophie.
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« AuBere, kausale Erkldrung, bezogen auf soziale Ursachen, wie etwa bei Karl
Marx — Religion als »Opium fir das Volk« und damit als »falsches Bewusstsein«
— oder psychologische und psychiatrische Ursachen, wie bei Sigmund Freud —
Religion als psychologische Verdrangung;?’

o Historischer Positivismus, als Sakularisierungsthese, z. B. bei Auguste Comte,
der die Geschichte als eine Entwicklung in verschiedenen Stadien sah: das re-
ligidse, metaphysische und wissenschaftliche Stadium;28

« Naturwissenschaftliche Erkenntnisse, etwa Uber die dramatische Entstehungs-
geschichte der Erde und die Evolution der Arten oder das Alltagsleben und po-
litische Ereignisse, bei denen eine Berufung auf magische Krafte oder auf
Gebote oder Verbote géttlicher Machte nicht mehr als glaubwirdig angesehen
wird;

« Historisch-philologische Textkritik, nach der Religionen, die sich auf eine Hei-
lige Schrift stitzen, nicht um vergleichende und kontextualisierende Interpreta-
tionen und Textanalysen herumkommen,;

« Logischer Positivismus, als eine Wissens- und Sprachtheorie, die sich auf die
Frage konzentriert, welche AufRerungen als kognitiv sinnvoll angesehen werden
kénnen, und die folgende Antwort gibt: nur wohigeformte, empirisch tGberprif-
bare Satze sind kognitiv sinnvoll! Die religibse Sprache wie auch normative
Aussagen sind also kognitiv sinnlos.??

Kurz gesagt, wenn man uber die Beziehung zwischen Religion und Wissenschaft
spricht, sollten diese kritischen Argumente erwéhnt werden. Es handelt sich jedoch
um die Art von Argumenten, die in modernen Gesellschaften bekannt sind und die
von zeitgenossischen Theologen ernsthaft in Betracht gezogen wurden, und aus
diesem Grunde ist die moderne universitare Theologie intellektuell modernisiert
und aktualisiert worden.30 Auch hier gab es lange Lernprozesse. Erinnern wir uns
kurz an einige wichtige Punkte: Als sich in Westeuropa neue Staaten bildeten und

27 Andererseits gibt es aber auch soziologische Befiirworter*innen fiir die Religion, etwa von Emile
Durkheim und Jiirgen Habermas, die Religion als wichtig fir den sozialen Zusammenhalt ansehen.

2 Aber es gibt auch Gegenargumente, z. B. beim spaten Habermas, der die Sakularisierungsthese ab-
lehnt und Religion als eine in modernen Gesellschaften notwendige Erkenntnis- und Wertequelle be-
tont. Vgl. Habermas, 2005; 2019.

2 Kognitiv sinnentleert, aber nicht emotional sinnlos! Vgl. Alfred Ayer und die Wiener Schule.

% Dies gilt fiir die Religionsphilosophie und die rationale (bekenntnisfreie) Theologie, siehe zwei Bei-
tréage aus der (theistischen) Religionsphilosophie: Rohs, 2013 und Tetens, 2015.
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der Protestantismus in verschiedenen Auspragungen aufkam, gab es auch ein
neues Interesse an interpretierenden Disziplinen: die Auslegung von Rechtstex-
ten in der Jurisprudenz und die Auslegung von religiésen Texten in der Theologie.
Denn ein Text interpretiert sich nicht selbst; er muss von jemandem interpretiert
werden. AulRerdem gibt es oft verschiedene Interpretationen desselben Textes. Es
stellt sich somit die Frage: Warum ist meine Interpretation besser als die anderen?
Um diese Frage ernsthaft zu beantworten, gilt es zu begriinden, warum eine Aus-
legung genauer, zuverlassiger und vertrauenswiurdiger ist als eine andere. Aulder-
dem haben die verschiedenen Religionen unterschiedliche Heilige Schriften, so
dass sich die Frage stellt: Warum sind meine Texte die richtigen, und nicht die der
anderen? Kurzum, in den Religionen, die sich auf eine Heilige Schrift stlitzen, gibt
es ein inharentes Bedurfnis, von der Interpretation zur rationalen Argumentation
vorzudringen.

Das erinnert an die Aufklarung und Kants berihmte Definition: Sapere aude! Habe
Mut, dich deines eigenen Verstandes zu bedienen! — allerdings mit dem Zusatz: in
einer selbstkritischen Diskussion mit anderen verniinftigen Menschen! Uberhaupt
bedeutet der Begriff »Kritik¢ bei Kant keine negative Ablehnung, sondern eine
ernsthafte Priifung mit dem Ziel der Verbesserung.3'

Daher sind moderne Gesellschaften wissenschaftlich fundiert, und zwar nicht nur
durch die neuen Naturwissenschaften, sondern auch durch reformierte Interpreta-
tionsdisziplinen und selbstkritische Argumentation.

Allerdings wurde dies nicht von allen anerkannt und gewurdigt. So war Sayyid Qutb
(1906-1966)32 ein Beflirworter der Naturwissenschaften und ganz sicher auch sei-
ner eigenen religivsen Uberzeugungen, aber er lehnte die Geistes- und Sozialwis-
senschaften ab. In diesem Sinne war er halbmodern. Das Gleiche gilt fir Leute
wie den friheren iranischen Prasidenten Mahmud Ahmadineschad, ein Ingenieur
und religiéser Fundamentalist, und auch fir einflussreiche Gruppen in den Verei-
nigten Staaten, die sich gern zu den Naturwissenschaften bekennen,33 aber nicht
zur Tradition der Aufklarung.34

31 Vgl. Kants Buchtitel wie >Kritik« der reinen Vernunft und der praktischen Vernuntft.
%2 Sayyid Qutb war einer der fiihrenden Ideologen der Muslimbruderschaft, vgl. Qutb, 2005.

33 Kurz gesagt: in der Tradition von Francis Bacon und Isaac Newton, aber nicht so sehr von Charles
Darwin.

34 Kurz gesagt, in der Tradition von Voltaire und Hume.

147



Gunnar Skirbekk

Dies ist mein dritter Punkt: Allen drei monotheistischen Religionen ist die Notwen-
digkeit einer Religionskritik inhdrent — Kritik dabei verstanden eher als Reinigung,
nicht als Ablehnung. Aufgrund des kritischen Zusammenspiels zwischen verschie-
denen Wissenschaften und Religion ist die moderne universitare Theologie in der
westlichen Welt jedoch weitgehend intellektuell informiert und aktualisiert worden.

Aber entzieht sich die Religion (was auch immer sie bedeuten mag) nicht der
Rationalitat, entweder weil sie zutiefst personlich ist oder weil sie nur von einer
Innenperspektive aus verstanden werden kann, d. h. nur von den Glaubigen
selbst,3 nicht aber durch die Nicht-Religiosen, d. h. nicht aus einer AulRenperspek-
tive?

Solche Einwande sind nicht von der Hand zu weisen. Hingegen begriinden die drei
monotheistischen Religionen — Judentum, Christentum und Islam — jeweils univer-
sale Geltungsanspriiche mit ihren Heiligen Schriften und mit ihren je eigenen Vor-
stellung von dem einen und einzigen Gott. In diesen entscheidenden Punkten
stehen die drei monotheistischen Religionen strukturell vor den gleichen Heraus-
forderungen und sind daher aufgrund ihrer universellen Geltungsanspriiche von
Natur aus offen fur Aufklarung und rationale Kritik (verstanden als Lauterung).

Wir erinnern uns an die beiden Hauptmerkmale, die diese drei monotheistischen
Religionen gemeinsam haben: (i) Sie basieren auf Heiligen Schriften. Und in einer
modernen pluralistischen Gesellschaft sind wir mit der Tatsache konfrontiert, dass
es andere Interpretationen >»meiner< Heiligen Schrift gibt. Daraus ergibt sich die
Frage: Warum sind meine Interpretationen die richtigen? Und wir miissen aner-
kennen, dass es andere Menschen gibt, die andere Heilige Schriften haben. Dar-
aus ergibt sich die Frage: Warum sind meine Texte die richtigen? Um diese Fragen
zu beantworten, braucht es Reflexivitat und Argumentation. Selbstkritische Inter-
pretationen und verniinftige Argumentationen sind erforderlich. (ii) Fur alle drei
monotheistischen Religionen gibt es nur einen Gott, der gleichzeitig gltig und all-
machtig ist (auf die eine oder andere Weise), und so sind sie alle drei unter ande-
rem mit dem Problem des B6sen konfrontiert, das auf die eine oder andere Weise
eine theologische Herausforderung darstellt, die ernsthafte Uberlegungen und Ar-
gumentation erfordert.

35 Oder vielleicht sicherer von ihren Sprechern, wie Rabbiner, Priester oder Imame!
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Gleichzeitig gibt es allerdings eine Reihe von Unterschieden zwischen (und inner-
halb) dieser drei Weltreligionen. Sie sind schon von Anfang an aufgrund unter-
schiedlicher historischer Bedingungen und sozio-politischer Voraussetzungen
recht verschieden, z. B. in Bezug darauf, ob sie innerhalb oder auf3erhalb des Be-
reichs politischer und militarischer Macht agierten, oder in Bezug darauf, wie sie
mit den institutionellen und epistemischen Entwicklungen zusammenhingen, die
Teil der frihen Modernisierungsprozesse waren.

Aber alle drei sind heute mit der gleichen grundlegenden Notwendigkeit einer epis-
temischen und institutionellen Anpassung an die positiven und notwendigen An-
forderungen einer aufgeklarten Moderne konfrontiert, sprich der »Modernisierung
des Bewusstseins«36:

o Die Anerkennung unterschiedlicher Arten von Einsicht und Wissen, die in ver-
antwortlicher und selbstkritischer Weise von verschiedenen Wissenschaften
und wissenschaftlichen Disziplinen erarbeitet werden — kritisch betrachtet, aber
dennoch das Beste, was wir haben. Die religidse Lehre und Praxis sollten ent-
sprechend angepasst werden.

« Eine selbstkritische Reflexion und Anerkennung des Pluralismus der Religio-
nen und anderer »gemeinsamer Weltanschauungen«?®. Die religiésen Lehren
und Praktiken sollten entsprechend angepasst werden.

« Die Anerkennung der Differenzierung zwischen verschiedenen Institutionen
und den ihnen innewohnenden Rollen in modernen Gesellschaften, zum Bei-
spiel die Unterscheidung zwischen Rollen im Privatleben und Rollen im Berufs-
leben oder in 6ffentlichen Positionen, einschlie3lich des Unterschieds zwischen
dem Rechtssystem und der Religion. Die religidsen Lehren und Praktiken soll-
ten entsprechend angepasst werden.

Wenn diese Forderungen nach einer »Modernisierung des Bewusstseins« nicht
angemessen behandelt werden, werden wir den Grundbedingungen flr moderne
Gesellschaften mit einer Vielfalt von Wissenschaften und wissenschaftlichen Dis-
ziplinen und mit institutionellen Differenzierungen und den ihnen innewohnenden
Rollen nicht gerecht.

% »Modernisierung des (religiosen) Bewusstseins«, vgl. Habermas, 2005, S. 146.

37 Zu »gemeinsamen Weltanschauungen« (»Comprehensive Doctrines«), vgl. Rawls, 1993, S. 58.
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Wir haben uns oben auf die Notwendigkeit einer selbstkritischen Kritik der Wissen-
schaften konzentriert. Jetzt haben wir uns auf die Notwendigkeit einer selbstkriti-
schen Kritik der Religion in ihrem Zusammenspiel mit den Wissenschaften in
modernen Gesellschaften konzentriert. Es sei daran erinnert, dass Kritik in diesem
Zusammenhang nicht gleichbedeutend mit Ablehnung ist. Der Begriff sollte in sei-
nem Kantischen Sinn verstanden werden: Kritik als Reinigungsprozess.38 Der Sinn
der Kritik in diesem Sinne ist nicht ein negativer Akt der Ablehnung, sondern ein
konstruktiver Akt der Verbesserung.3®

Als vierten und letzten Punkt mdchte ich daher meine Hauptaussage zu Wissen-
schaft und Religion in modernen Gesellschaften erneut artikulieren: »Religion« ist
kein praziser Begriff mehr, und es ist nicht mehr selbstverstandlich, dass alles, was
als »Religion« bezeichnet wird, respektiert und rechtlich unterstiitzt werden sollte.
Um Respekt und rechtliche Unterstlitzung zu rechtfertigen, bedarf es in jedem Fall
einer normativen Rechtfertigung.

Kurzum: Religion ist ein legitimer Teil der modernen Welt, allerdings nicht ohne ein
kritisches Zusammenspiel mit den verschiedenen Wissenschaften, was sowohl
eine selbstkritische Kritik der Wissenschaften als auch eine selbstkritische und rei-
nigende Kritik der Religion impliziert, wobei letztere durch das gekennzeichnet ist,
was manche als »Modernisierung des Bewusstseins« bezeichnen. Dies sind, zu-
sammengefasst, meine abschlieRenden Bemerkungen zu Wissenschaft und Reli-
gion in einer modernen Welt.
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Dominik Balg

Die schulische Befahigung zum Umgang mit konfligierenden
Ansichten

Die zunehmende Pluralisierung und Polarisierung 6ffentlicher Meinungen ist
ebenso Ausdruck wie potentielle Bedrohung unserer freiheitlich-demokratischen
Grundordnung: Einerseits stellt eine Vielzahl unterschiedlicher Sichtweisen und
konfligierender Standpunkte eine unabdingbare Voraussetzung demokratischer
Deliberationsprozesse dar, da Blirger*innen nur vor dem Hintergrund einer freien
und offenen Auseinandersetzung mit Alternativen fundierte Ansichten zu politi-
schen und gesellschaftlichen Fragen entwickeln kénnen. Andererseits besteht vor
dem Hintergrund einer zu starken Partikularisierung die Gefahr, dass Radikalisie-
rungs- und Polarisierungsdynamiken die Konsens- und Kompromissfahigkeit 6f-
fentlicher Diskurse zunehmend einschranken.

Angesichts dieser Ambivalenz scheint es unverzichtbar, im Rahmen demokrati-
scher Bildungsprozesse der Befahigung zum angemessenen Umgang mit konfli-
gierenden Sichtweisen eine besondere Bedeutung beizumessen. In diesem
Zusammenhang ist auch die philosophische Fachergruppe mit spezifischen Ver-
antwortlichkeiten konfrontiert — jedenfalls werden in den curricularen Vorgaben fir
den schulischen Philosophie- und Ethikunterricht regelmaRig entsprechende Er-
wartungen formuliert. So heilt es etwa im Bildungsplan fir das Fach Ethik in Ba-
den-Wirttemberg (Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg,
2016, 11):

»Die Vielfalt ethischer Orientierungen in einer pluralistischen Gesellschaft ... [wirft]
immer wieder neue ... Fragestellungen auf. Dass der Ethikunterricht sich mit ge-
nau diesen aktuellen Fragestellungen befasst und auseinandersetzen muss, ge-
hort zu seinen Charakteristika und ist bei seiner Gestaltung zu berucksichtigen. «

Alternativ findet sich im sachsischen Lehrplan etwa folgende Formulierung (Séch-
sisches Staatsministerium fir Kultus, 2):

»Das Fach Ethik hat in einer modernen Gesellschaft, in der ein breites Spektrum
an Meinungen und Bekenntnissen herrscht und eine Vielzahl von Angeboten fur
die Lebensgestaltung existiert, eine wichtige Aufgabe. Es dient der Sensibilisie-
rung fur den Wertepluralismus und der qualifizierten Auseinandersetzung mit Wer-
tekonflikten.«
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Ahnliche Passagen finden sich in den Vorgaben vieler anderer Bundeslander.
Dass dem Philosophie- und Ethikunterricht hinsichtlich der Vermittlung eines an-
gemessenen Umgangs mit konfligierenden Ansichten eine besondere Verantwor-
tung zukommt, ist aus fachdidaktischer Sicht also breit akzeptiert.

Bemerkenswert ist, dass Uberdies auch ein gewisser Konsens zu bestehen scheint
hinsichtlich der konkreteren Frage, wie ein solcher Umgang dann letztendlich aus-
zusehen hat. Auch hier ist ein Blick in die curricularen Vorgaben durchaus hilfreich
— nehmen wir etwa folgende Passage aus dem Brandenburger Rahmenlehrplan
fur das Fach Philosophie (Ministerium fur Bildung, Jugend und Sport Land Bran-
denburg, S. 9):

»[Die Schulerinnen und Schiler] erwerben Mut und entwickeln Neugier und Respekt
gegenuber anderen Denkraumen, die den eigenen scheinbar entgegengesetzt sind.
Ein zum Philosophieren fahiger Mensch wird aus dieser Differenzerfahrung ... toleran-
ter ... hervorgehen.«

Die hier prominente Verwendung des Toleranzbegriffs ist in diesem Zusammen-
hang typisch und findet sich auch in vielen anderen Vorgaben und Richtlinien fur
den Philosophie- und Ethikunterricht. Angesichts des ebenfalls in auferschuli-
schen Kontexten wirkmachtigen Ideals einer toleranten Haltung' handelt es sich
hierbei um keine allzu Uberraschende Setzung — eine andere Frage ist jedoch, ob
es sich auch um eine berechtigte Setzung handelt.

Im vorliegenden Beitrag mdchte ich eine negative Antwort auf diese Frage vertre-
ten. Dabei werde ich folgendermaflen vorgehen: Zunachst werde ich in Abschnitt
1 naher darauf eingehen, wie sich die geforderte Haltung der Toleranz gegentber
konfligierenden Ansichten philosophisch genauer fassen lasst. Daran anschlie-
Rend werde ich in Abschnitt 2 ein spezifisches Problem fir diese Haltung diskutie-
ren. Das Ergebnis dieser Diskussion wird sein, dass eine tolerante Haltung eine
inharente rationale Spannung aufweist, angesichts derer ihr Status als Bildungs-
ideal fraglich erscheinen muss. In Abschnitt 3 werde ich vor dem Hintergrund die-
ses Ergebnisses einige wichtige didaktische Implikationen mit Blick auf die
schulische Befahigung zum angemessenen Umgang mit konfligierenden Ansich-
ten skizzieren.

' So stimmten etwa in einer von der ZEIT beauftragten Studie des infas Instituts fir angewandte Sozi-
alwissenschaft aus dem Jahr 2017 mehr als die Halfte der Befragten folgender Aussage zu (Kitz,
2018): »Man sollte immer auch Meinungen tolerieren, denen man eigentlich nicht zustimmen kann.«

154



Die schulische Befahigung zum Umgang mit konfligierenden Ansichten

1. Das Bildungsideal der Toleranz

Auf den ersten Blick mag vielen Menschen die Forderung, dass Kinder und
Jugendliche zu einer toleranten Haltung gegentiber abweichenden Ansichten und
Perspektiven befahigt werden sollten, als geradezu offensichtlich angemessen er-
scheinen. Doch was ist Uberhaupt genau mit einer toleranten Haltung in diesem
Zusammenhang gemeint? Einen hilfreichen Ausgangspunkt zur Beantwortung die-
ser Frage bietet eine in der philosophischen Forschung entwickelte Basisdefinition
des Toleranzbegriffs, der zufolge es sich bei Toleranz um die Duldung von etwas
handelt, das aus normativen Grinden sowohl abgelehnt als auch befirwortet wird
(Forst, 2003, 2017; King, 1998). Vor dem Hintergrund der im Rahmen dieser Cha-
rakterisierung geforderten Ambivalenz von Ablehnung und Befiirwortung lasst sich
eine tolerante Haltung bereits klar von verwandten Haltungen abgrenzen — so wiir-
den wir etwa in einem Fall, in dem etwas aufgrund von reiner Befiirwortung gedul-
det wird, eher von Akzeptanz, und in einem Fall, in dem etwas trotz
uneingeschrankter Ablehnung geduldet wird, vermutlich eher von Ertragen spre-
chen. Toleranz nimmt im Spannungsfeld dieser beiden Haltungen eine Mittelposi-
tion ein.

Ein weiterer Vorteil dieser Charakterisierung besteht darin, dass sie sich aufgrund
ihrer Allgemeinheit auf verschiedenste Kontexte anwenden lasst. Um zu verste-
hen, was dies mit Blick auf intellektuelle Kontexte, also mit Blick auf Toleranz ge-
genluber abweichenden Ansichten bedeutet, ist es sinnvoll, einen Blick auf die
philosophische Subdisziplin der sozialen Erkenntnistheorie zu werfen, wo die
obige Basisdefinition explizit auf das Phanomen der Meinungsverschiedenheiten
angewandt worden ist. Diese Anwendung ist fir unseren vorliegenden Zusammen-
hang von besonderer Bedeutung, da es sich bei der eingangs skizzierten Form
von Toleranz, deren Vermittlung in curricularen Richtlinien und didaktischen Vor-
gaben regelmalig gefordert wird, klarerweise um Toleranz gegeniber spezifi-
schen Ansichten, Meinungen und Uberzeugungen, mithin also um eine genuin
intellektuelle bzw. epistemische Form der Toleranz handelt.? In der sozialen Er-
kenntnistheorie wird diese spezifische Form der Toleranz folgendermafien charak-
terisiert (Balg, 2019, S. 18f.):

2 |n dem vorliegenden Beitrag werde ich die Begriffe Ansicht, Uberzeugung und Meinung aquivalent
verwenden.
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[Intellektuelle Toleranz] Angesichts einer Meinungsverschiedenheit zwischen
den Subjekten S und S’ hinsichtlich der Proposition p toleriert S die Uberzeugung
M von S’ bezlglich p genau dann epistemisch, wenn S M duldet, weil S M zwar flr
falsch, aber dennoch im Vergleich zu der eigenen Uberzeugung beziiglich p fiir
gleichermallen gerechtfertigt halt.

Diese zunachst noch recht technisch wirkende Charakterisierung greift tatsachlich
eine spezifische intellektuelle Haltung gegenuber fremden Ansichten heraus, die
in alltdglichen Diskursen ebenso beliebt wie weit verbreitet ist. Diese Haltung be-
steht im Kern in einer ambivalenten epistemischen Bewertung abweichender An-
sichten als falsch und gerechtfertigt, vor deren Hintergrund dann eine duldsame
Reaktion gezeigt wird: Man hélt an seiner eigenen Ansicht fest, gesteht aber
gleichzeitig zu, dass die Gegenposition ebenfalls gut begriindet ist und strebt auf
dieser Grundlage einen duldsamen Pluralismus verschiedener Perspektiven an.
Ihren Ausdruck findet diese Haltung in gelaufigen AuRerungen wie »Ich bin zwar
anderer Meinung als du, aber ich respektiere, dass du ebenso gute Griinde fiir
deine Position hast«. Auf den ersten Blick erscheint eine solche Reaktion offen-
sichtlich erstrebenswert, da sie einen gelungenen Kompromiss zwischen zwei ver-
schiedenen Extremen zu ermdglichen verspricht, die eindeutig unattraktiv wirken:
Einerseits mochten wir die Mdglichkeit haben, an unseren personlichen Ansichten
festzuhalten — und zwar insbesondere dann, wenn es sich bei diesen Ansichten
um grundsétzliche politische, religidse oder moralische Uberzeugungen handelt,
die konstitutiv fur unser Welt- und Selbstbild sind. Andererseits mdchten wir aber
auch nicht dogmatisch sein und unsere eigenen Ansichten vorschnell als die einzig
akzeptablen setzen. Vor dem Hintergrund dieser grundsatzlichen Spannung ver-
spricht eine Haltung intellektueller Toleranz eine vielversprechende Ldsung zu bie-
ten, die sowohl einen beliebigen »anything goes¢-Relativismus als auch
engstirnige Ignoranz effektiv vermeidet. Im nachsten Abschnitt mdchte ich jedoch
dafur argumentieren, dass es sich hierbei nur scheinbar um eine attraktive Losung
handelt, da eine intellektuell tolerante Haltung im soeben skizzierten Sinne tat-
sachlich durch eine inharente Irrationalitdt gekennzeichnet ist.

2. Die Irrationalitét einer toleranten Haltung

Worin genau das Problem einer intellektuell toleranten Haltung gegentber
abweichenden Ansichten besteht, wird deutlich, wenn man sich eine konkrete Si-
tuation vergegenwartigt, in der jemand diese Haltung einnimmt. Betrachten wir
etwa folgende Situation: Judith ist Philosophielehrerin und Atheistin. Obwohl sie in
einer religiosen Familie aufgewachsen ist und in ihrer Kindheit und Jugend selbst
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glaubig war, hat sie im Laufe ihres Studiums, im Rahmen dessen sie sich mit ver-
schiedenen Argumenten fiir und gegen die Existenz Gottes auseinandergesetzt
hat, eine atheistische Haltung entwickelt. Demgegenuber vertritt Judiths Kollegin
Lea eine klar theistische Haltung. Judith und Lea haben sich schon oft iber ihre
gegensatzlichen Haltungen ausgetauscht und schatzen einander als redliche und
aufgeschlossene Gesprachspartnerinnen. Dartiber hinaus nehmen beide eine to-
lerante Haltung ein: Sie halten an ihren eigenen Ansichten fest, respektieren je-
doch die jeweilige Gegenposition als gleichermalen gut begriindet und zeigen auf
dieser Grundlage eine duldsame >leben und leben lassen<-Reaktion.

Das Problematische an dieser Reaktion wird nun deutlich, wenn wir die Situation
aus der jeweiligen Perspektive der Beteiligten genauer analysieren. Nehmen wir
etwa die Perspektive von Judith: Judith ist nicht nur davon Uberzeugt, dass Gott
nicht existiert, sondern aus ihrer Perspektive gibt es auch gute Griinde fir diese
Annahme — schlieRlich hat sie ihre Uberzeugung auf der Grundlage einer sorgfal-
tigen Reflexion einschlagiger Argumente gebildet. Gleichzeitig geht Judith jedoch
davon aus, dass es ebenso gute Griinde fiir die Annahme gibt, dass Gott existiert
—schlief3lich bildet diese Einschatzung gerade die Grundlage ihrer duldsamen Hal-
tung gegenuber Leas Position. Angesichts dieser Rekonstruktion der Gemenge-
lage wird jedoch bereits unmittelbar deutlich, wo das Problem liegt: Denn wenn
Judith davon ausgeht, dass es letztendlich sowohl fiir eine atheistische als auch
fur eine theistische Haltung gleichermalRen gute Griinde gibt, dann sollte Judith
nicht einfach an ihrem Atheismus festhalten, sondern sich stattdessen des Urteils
Uber Gottes Existenz enthalten und somit eine agnostische Haltung einnehmen.
Denn wenn es fur die Annahme der Existenz Gottes und fur die Annahme der
Nichtexistenz Gottes in etwa gleich gute Griinde gibt, dann scheint es einfach nicht
entscheidbar zu sein, ob Gott existiert. Und da sich die Situation aus der Perspek-
tive von Lea exakt analog gestaltet, sollte das rational wiinschenswerte Ergebnis
der beschriebenen Konstellation auch nicht in einem duldsamen Nebeneinander
von Theismus und Atheismus, sondern vielmehr in einer beiderseitigen Urteilsent-
haltung hinsichtlich der strittigen Fragestellung bestehen.

Angesichts dieser beispielhaften Analyse wird ein grundsatzliches Problem fiur die
rationale Angemessenheit einer intellektuell toleranten Haltung offenbar: Wie wir
gesehen haben, ist es fir diese Haltung charakteristisch, abweichende Ansichten
als gleichermal3en gerechtfertigt anzuerkennen und auf dieser Grundlage ein duld-
sames Nebeneinander verschiedener Standpunkte anzustreben. Tatsachlich ist
jedoch schwer zu sehen, wie ein solches Nebeneinander Uberhaupt vernunftiger-
weise aufrechterhalten werden kann. Denn wenn alle Teilnehmenden eines Dis-
kurses explizit anerkennen, dass es verschiedene, gleichermallen gut begriindete
Positionen hinsichtlich der strittigen Fragestellung gibt, dann scheint es schlicht
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ein Ausdruck irrationaler Willkur zu sein, sich einfach eine dieser Positionen wei-
terhin zu eigen zu machen. Dementsprechend ware das winschenswerte Ergeb-
nis in einer solchen Situation auch nicht ein bunter Pluralismus konfligierender
Ansichten, sondern vielmehr eine allseitige Aufgabe der eigenen Ansichten. Die
im Rahmen dieser Uberlegung zutage tretende Spannung zwischen der fir eine
tolerante Haltung charakteristischen Anerkennung abweichender Ansichten als
gleichermallen gerechtfertigt und der ebenfalls fir diese Haltung charakteristi-
schen Beibehaltung des eigenen Standpunktes wurde in der erkenntnistheoreti-
schen Forschung auch als das »versteckte Paradox« epistemischer Toleranz
bezeichnet (Grundmann, 2015, fiir eine genauere Diskussion siehe Balg, 2020).

Um dieses Paradox besser verstehen und in seiner Reichweite angemessen
bewerten zu kdnnen, mdchte ich im Folgenden zwei Losungsmdglichkeiten disku-
tieren, die in der philosophischen Forschung vorgeschlagen worden sind. Die ge-
meinsame ldee hinter diesen beiden Ansatzen ist, dass die reine Tatsache, dass
eine andere Person gute Griinde fir ihre Ansicht hat, nicht gleichzeitig bedeuten
muss, dass man selbst auch gute Griinde fir diese Ansicht hat. Nehmen wir etwa
noch einmal den obigen Fall von Judith und Lea: Warum kdnnte man in diesem
Fall nicht einfach daflir argumentieren, dass Judith problemlos anerkennen kann,
dass Lea gute Griinde fir ihre theistische Uberzeugung hat, ohne dass deswegen
diese Grunde automatisch auch gute Grinde fur Judith sein mussen, sich einer
theistischen Position anzunahern und ihre atheistische Uberzeugung aufzugeben?

Eine erste Méglichkeit, diese Uberlegung zu plausibilisieren, besteht in einem Pos-
tulat privater Evidenz: So haben insbesondere mit Blick auf spezifische Doméanen
wie Politik, Religion und Moral einige Autor*innen daflir argumentiert, dass die Evi-
denz, aufgrund derer wir in diesen Doménen unsere Uberzeugungen bilden, privat
ist und dementsprechend nicht ohne Weiteres mit anderen Personen geteilt wer-
den kann (siehe bspw. Feldman, 2007, Rosen, 2001, van Inwagen, 1996). Ange-
wandt auf den Fall von Judith und Lea kdonnte dies etwa bedeuten, dass Leas
theistische Uberzeugung auf spezifischen religidsen Erfahrungen beruht, die — an-
ders als religionsphilosophische oder theologische Argumente — nicht einfach mit
anderen Personen geteilt werden kénnen: Entweder man hat diese Erfahrungen,
oder man hat sie eben nicht. Dementsprechend, so die weitere Uberlegung, kann
Judith auch problemlos anerkennen, dass Lea aufgrund spezifischer religioser Er-
fahrungen in ihrer theistischen Uberzeugung gerechtfertigt ist, wahrend Judith
selbst, die solche Erfahrungen nicht gemacht hat, weiterhin in ihrer atheistischen
Uberzeugung gerechtfertigt ist.
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Eine zweite Mdglichkeit, die personale Abhangigkeit von Begriindungszusammen-
hangen zu plausibilisieren, besteht in einer Relativierung der Stitzungsbeziehung
zwischen Evidenzen und Uberzeugungen. So haben manche Autor*innen etwa auf
der Grundlage eines epistemischen Relativismus daflir argumentiert, dass es von
dem von einer Person akzeptierten epistemischen System abhangt, ob eine Per-
son angesichts der verfiigbaren Evidenz in einer spezifischen Uberzeugung ge-
rechtfertigt ist oder nicht (fiir eine ausfihrliche Diskussion dieser Uberlegung siehe
etwa Boghossian, 2013). Angewandt auf den Fall von Judith und Lea wiirde dies
bedeuten, dass selbst wenn die beiden exakt dieselben Erfahrungen teilen wur-
den, dennoch beide in unterschiedlichen Ansichten gerechtfertigt sein konnten.
Nehmen wir etwa an, dass Leas Religiositat auf dem Gefiihl von Erhabenheit be-
ruht, das sie beispielsweise empfindet, wenn sie nachts den Sternenhimmel beo-
bachtet. Nun muss es nicht so sein, dass Judith diese Erfahrung gar nicht erst
nachvollziehen kann — auch sie mag ein Geflihl der Erhabenheit empfinden, wenn
sie nachts den Sternenhimmel beobachtet. Doch wahrend aus Leas Perspektive
eine solche Erfahrung eindeutig fiir die Existenz Gottes spricht, muss dem aus der
Perspektive von Judith nicht so sein. Erklart werden kann dieser mégliche Unter-
schied, so die weitere Uberlegung, durch verschiedene epistemische Systeme, die
die beiden jeweils akzeptieren. Wahrend Judith etwa ein streng rationalistisches
System akzeptieren kénnte, im Rahmen dessen spezifische Emotionen keine gute
Evidenz fir grundlegende metaphysische Annahmen darstellen, kdnnte Lea ein
alternatives System akzeptieren, in dessen Rahmen Emotionen und Gefiihle
gleichwertig zu wissenschaftlichen Experimenten und abstrakten Argumentationen
anzusehen sind.

Tatsachlich zeigt ein nadherer Blick jedoch, dass beide Begriindungsmadglichkeiten
letztendlich scheitern. Die gemeinsame Schwache der beiden Ansatze besteht im
Kern darin, dass sie das eigentliche Problem lediglich auf eine andere Ebene ver-
schieben. Nehmen wir etwa den Vorschlag, dass man angesichts der Bewertung
einer abweichenden Ansicht als gleichermallen gerechtfertigt problemlos an sei-
ner eigenen Ansicht festhalten kann, wenn man davon ausgeht, dass diese Ansicht
auf privater Evidenz basiert, die man sich nicht ohne Weiteres zu eigen machen
kann. Dieser Vorschlag setzt voraus, dass Evidenz nur dann fiir das eigene Uber-
zeugungssystem relevant ist, wenn sie einem selbst zuganglich ist und man sie
somit einer unmittelbaren Auswertung unterziehen kann. Diese Voraussetzung ist
jedoch insofern problematisch, als dass schon alleine die blof3e Einsicht, dass es
Evidenz fiir eine abweichende Ansicht gibt, bereits von direkter epistemischer Re-
levanz ist — und zwar auch dann, wenn einem diese Evidenz liberhaupt nicht zu-
ganglich ist. Betrachten wir auch hier wieder den Fall von Judith und Lea: Wenn
wir annehmen, dass Judith wirklich davon ausgeht, dass Lea spezifische religiose
Erfahrungen gemacht hat und dass diese Erfahrungen auch tatsachlich fir eine
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theistische Haltung sprechen, dann scheint es einigermallen irrelevant zu sein, ob
Judith diese Erfahrungen auch selbst gemacht hat. Denn die alleinige Tatsache,
dass es gute Grinde fir eine Ansicht gibt, spricht bereits selbst fiir diese Ansicht.
Richard Feldman driickt diese Uberlegung folgendermaRen aus (Feldman, 2007,
151):

»... [Even] if it is true that the theists and the atheists have private evidence, this
does not get us out of the problem. Each may have his or her own special insight
or sense of obviousness. But each knows about the other’s insight. Each knows
that this insight has evidential force. ... A point about evidence that plays a role
here is this: evidence of evidence is evidence. More carefully, evidence that there
is evidence for P is evidence for P. Knowing that the other has an insight provides
each of them with evidence.«

Somit wird deutlich, warum das Postulat privater Evidenz das eigentliche Problem,
das dem Paradox epistemischer Toleranz zugrunde liegt, nicht zu |I6sen vermag:
Eine abweichende Ansicht zu tolerieren, bedeutet, diese Ansicht zu dulden, weil
man sie flr gleichermalen gerechtfertigt halt. In diesem Sinne ist die Bewertung
fremder Ansichten als gerechtfertigt konstitutiv fiir eine tolerante Haltung: Toleriert
werden sollen eben nicht einfach alle moglichen Standpunkte, sondern nur solche,
die man als hinreichend gut begriindet anerkennt. Das entscheidende Problem
besteht nun darin, dass bereits die blole Bewertung einer abweichenden Ansicht
als gleichermalen gerechtfertigt einen Grund zur Aufgabe des eigenen Stand-
punktes darstellt — und zwar auch dann, wenn einem die konkreten Griinde, die
dieser Ansicht zugrunde liegen, GUberhaupt nicht unmittelbar zuganglich sind.

Um angesichts der Bewertung einer abweichenden Ansicht als gleichermalien ge-
rechtfertigt an seiner eigenen Position festhalten zu kénnen, misste man also
scheinbar davon ausgehen, dass die Grinde, auf denen diese Ansicht beruht, le-
diglich fur die andere Person — nicht aber fir einen selbst — eine gute Grundlage
fur diese Ansicht darstellen. Das bringt uns zu dem zweiten Losungsvorschlag,
dessen Kerngedanke ja gerade auf eine solche personengebundene Relativierung
evidentieller Stitzungsbeziehungen hinauslauft: Wenn es nédmlich von dem jeweils
akzeptierten epistemischen System abhangt, ob jemand angesichts der verfiigba-
ren Evidenz in einer spezifischen Ansicht gerechtfertigt ist, dann wird es zweifels-
ohne Falle geben, in denen eine Person eine abweichende Ansicht als
gerechtfertigt bewerten kann, ohne dadurch gleichzeitig selbst gute Griinde fur
diese Ansicht zu haben.

Entscheidend ist jedoch, dass auch vor dem Hintergrund dieses Vorschlags das
eigentliche Problem lediglich auf eine andere Ebene verschoben wird. Denn bei
den soeben skizzierten Fallen wird es sich um Situationen handeln, in denen die
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beteiligten Personen inkompatible epistemische Systeme akzeptieren — wahrend
die verfligbare Evidenz relativ zu dem einem epistemischen System eine spezifi-
sche Uberzeugung rechtfertigt, gilt dies nicht relativ zu dem anderen epistemi-
schen System. Das Problem an einer solchen Konstellation ist nun, dass sie
unmittelbar die Frage aufwirft, welches denn das jeweils Uiberlegene epistemische
System ist — und dass jede moégliche Antwort auf diese Frage inkompatibel mit der
Einnahme einer toleranten Haltung sein wird: Nehmen wir etwa an, man hat gute
Griinde davon auszugehen, dass die andere Person ein lberlegenes epistemi-
sches System akzeptiert, das heif3t ein epistemisches System, das mit einer h6-
heren Wahrscheinlichkeit wahre Ansichten hervorbringt als das eigene. In diesem
Fall ware es eindeutig geboten, den eigenen Standpunkt fallenzulassen und die
Position der Gegenseite zu Gbernehmen. Anders verhalt es sich, wenn man gute
Griinde hat davon auszugehen, dass das eigene epistemische System Uberlegen
ist. In diesem Fall wiirde die fir intellektuelle Toleranz konstitutive Beflirwortungs-
komponente, also die positive epistemische Evaluation des fremden Standpunk-
tes, in sich zusammenfallen, da eine Ansicht, die lediglich relativ zu einem
defizitaren epistemischen System gerechtfertigt ist, aus epistemischer Sicht ver-
mutlich nicht mehr wert ist als eine Ansicht, die Uberhaupt nicht gerechtfertigt ist.

Eine dritte Méglichkeit bestiinde nun in einem Fall, in dem es aus der Perspektive
der beteiligten Personen entweder unentscheidbar ist, welches epistemische Sys-
tem Uberlegen ist, oder in dem es Grund zur Annahme gibt, dass beide epistemi-
schen Systeme gleichwertig sind. In einem solchen Fall wére es fir beide Parteien
klarerweise irrational, einfach willkiirlich am eigenen Standpunkt festzuhalten —
denn auch wenn dieser Standpunkt relativ zum jeweils akzeptierten epistemischen
System gerechtfertigt sein mag, gibt es aus der Perspektive aller Beteiligten keinen
Grund zu der Annahme, dass das eigene epistemische System konfligierenden Sys-
temen aus epistemischer Sicht vorzuziehen ist. Somit scheint auch hier eine allseitige
Urteilsenthaltung hinsichtlich der zugrundeliegenden Fragestellung geboten.

Die obigen Uberlegungen legen die Vermutung nahe, dass sich das zu Beginn des
Abschnitts identifizierte Paradox epistemischer Toleranz nicht ohne Weiteres 16-
sen lasst. Grob zusammengefasst besteht das wesentliche Problem darin, dass
jede substantielle positive epistemische Evaluation eines abweichenden Stand-
punktes, so wie sie fir eine intellektuell tolerante Haltung charakteristisch ist, un-
weigerlich eine Aufgabe des eigenen Standpunktes rational erforderlich macht.
Angesichts dieser rationalen Instabilitat kann eine Haltung der intellektuellen To-
leranz als Bildungsideal letztendlich nicht Uberzeugen. Welche Form des Umgangs
mit konfligierenden Ansichten sollte Kindern und Jugendlichen also im Kontext
schulischer Bildung vermittelt werden? Im folgenden Abschnitt méchte ich diese
Frage abschliel3end diskutieren.
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3. Implikationen fiir die schulische Befahigung zum angemessenen
Umgang mit konfligierenden Weltbildern

Mit Blick auf die didaktischen Implikationen der obigen Uberlegungen ist zu-
nachst festzuhalten, dass sich diese Uberlegungen klarerweise auf eine ganz spe-
zifische Form von Toleranz beziehen. Es geht um intellektuelle Toleranz
gegenuber abweichenden Ansichten, die man fur gleichermafen gerechtfertigt
halt. Da sich diese Haltung angesichts einer ndheren Analyse als durchaus prob-
lematisch erwiesen hat, sprechen die obigen Uberlegungen in gewisser Weise klar
gegen das Bildungsideal der Toleranz. Dennoch sollte dieses Ideal in seiner Ge-
samtheit nicht vorschnell Gber Bord geworfen werden: Nur weil eine spezifische —
wenngleich auch durchaus wirkméachtige — Form von Toleranz irrational ist, bedeu-
tet das nicht, dass alle Formen von Toleranz irrational sind. Es gibt verschiedene
Griinde, aufgrund derer man sich fir die Tolerierung von Pluralitat und Diversitat
entscheiden kann, und in manchen Konstellationen mag eine solche Haltung
durchaus gerechtfertigt sein. Dementsprechend sollte das Bildungsideal der Tole-
ranz vermutlich nicht ganzlich aufgegeben, sondern vielmehr kritisch differenziert
und modifiziert werden.

Gleichzeitig stellt sich jedoch mit Blick auf die spezifische Form von Toleranz, um
die es in dem vorliegenden Beitrag geht, durchaus die Frage nach gangbaren Al-
ternativen. Lasst sich auf einer allgemeinen Ebene nichts dartber sagen, welche
Form des Umgangs mit fir falsch gehaltenen Ansichten Kinder und Jugendliche
erlernen sollten? Auf der Suche nach mdglichen Alternativen ist es hilfreich, sich
zunachst noch einmal genauer zu vergegenwartigen, aus welchen Griinden die
Vermittlung einer toleranten Haltung in dem hier diskutierten Sinne Uberhaupt her-
kémmlicherweise gefordert wird. Aufschluss gibt in diesem Zusammenhang die zu
Beginn zitierte Passage aus dem Brandenburger Bildungsplan: Hier wird eine to-
lerante Haltung explizit als wiinschenswertes Ergebnis von Begegnungen mit kon-
fligierenden Standpunkten angesehen, die durch Neugier, Mut und Respekt
gekennzeichnet sind. Die Uberlegung hinter diesem Gedanken scheint zu sein,
dass eine tolerante Haltung gleichermaf3en Ausdruck wie Vorbedingung eines Um-
gangs mit fremden Ansichten ist, der sich durch ein Bewusstsein der eigenen Fehl-
barkeit und der Begrenztheit individueller Erkenntnisbemihungen auszeichnet.
Die Idee ist, dass wir jeweils nur eine von vielen anderen Personen sind, die aus einer
individuell begrenzten Perspektive heraus je versuchen, die Welt zu erschliel3en und
dementsprechend auch aus epistemischer Sicht aufeinander angewiesen sind.

Vor dem Hintergrund einer solchen Begriindung der schulischen Vermittlung einer
toleranten Haltung wird nun unmittelbar deutlich, wo nach vielversprechenden Al-
ternativen zu suchen ist: Denn eine Einsicht in die eigene Fehlbarkeit und den
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sozialen Charakter menschlicher Erkenntnisbemihungen ist ein integrativer Be-
standteil spezifischer intellektueller Haltungen, wie sie derzeit unter der Bezeich-
nung als intellektuelle Tugenden in der erkenntnistheoretischen Forschung
diskutiert werden. Um dies zu veranschaulichen, méchte ich an dieser Stelle bei-
spielhaft auf zwei solcher Haltungen kurz ndher eingehen, die in der philosophi-
schen Literatur zu diesem Thema besondere Aufmerksamkeit erfahren haben. So
handelt es sich bei Bescheidenheit und Aufgeschlossenheit um zwei viel diskutierte
intellektuelle Tugenden, die sich jeweils durch eine spezifische Sicht auf das eigene
Denken bzw. auf unser epistemisches Verhaltnis zu anderen Personen auszeichnen.

Nehmen wir zunachst die Tugend der intellektuellen Bescheidenheit (zum Folgen-
den siehe etwa Roberts & Wood, 2003, Priest, 2017): Obwohl die genaue Charak-
terisierung dieser Tugend Gegenstand kontroverser Debatten ist, sind sich viele
Autor*innen darin einig, dass es sich hierbei um eine Haltung handelt, die durch
eine genuin soziale Perspektive auf unsere epistemischen Zielsetzungen gepragt
ist: Intellektuell bescheidene Personen sehen sich als Teil eines gemeinschaftli-
chen Versuchs an, Schritt fir Schritt der Wahrheit ein Stiick naher zu kommen, an
dem neben ihnen noch viele andere Personen beteiligt sind und in dessen Rahmen
den eigenen Ansichten und Uberlegungen kein privilegierter Status zugewiesen
werden kann. Eine solche Anerkennung anderer Personen als gleichberechtigte
Erkenntnissubjekte geht Hand in Hand mit einer Einstellung der Aufgeschlossen-
heit, die ebenfalls als intellektuelle Tugend breit diskutiert wird (zum Folgenden
siehe etwa Adler, 2004, Riggs, 2010). Intellektuell aufgeschlossene Personen
zeichnen sich durch eine besondere Sichtweise auf die eigenen Ansichten als fehl-
bare Ansichten eines in seinen kognitiven Bemihungen unweigerlich begrenzten
Subjekts aus, die sich jederzeit als falsch erweisen kénnen.

Angesichts dieser — zunachst noch sehr groben — Charakterisierungen ist leicht zu
sehen, wie eine Fdrderung intellektueller Tugenden effektiv zu einer spezifischen
Art des Umgangs mit konfligierenden Ansichten beitragen kann, deren Ermdgli-
chung letztendlich eine Hauptmotivation hinter dem weit verbreiteten Toleranzideal
ist: Aufgeschlossene und bescheidene Personen sehen ihre Ansichten nicht vor-
schnell als die einzig akzeptablen an, sondern sind sich der eigenen Fehleranfal-
ligkeit bewusst und betrachten die abweichenden Ansichten anderer Personen
dementsprechend nicht als unwillkommene Bedrohung der eigenen Wahrheitsan-
spruche, sondern vielmehr als wiinschenswerte Mdglichkeit zur epistemischen
Verbesserung. Diese Tugenden stellen somit ein geeignetes Mittel zur Vermei-
dung von Engstirnigkeit, Ignoranz und Dogmatismus dar und vermégen somit ge-
nau das zu leisten, was man sich auch von einer toleranten Haltung versprochen
hat. Entscheidend ist jedoch, dass sich eine Forderung intellektueller Tugenden
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auf einer allgemeinen Ebene viel unproblematischer fordern Iasst als eine Erzie-
hung zu intellektueller Toleranz: Wie wir gesehen haben, handelt es sich bei intel-
lektueller Toleranz um eine Einstellung, die in einer spezifischen Haltung der
Duldsamkeit besteht, die wiederum auf einer spezifischen Ambivalenz von episte-
mischer Ablehnung und Beflirwortung basiert. Abgesehen davon, dass intellektu-
elle Toleranz somit ohnehin nur unter bestimmten Umstanden angemessen sein
kann, scheint dariiber hinaus auch eine grundsatzliche Spannung zwischen den
einzelnen Komponenten dieser Haltung zu bestehen, sodass fraglich ist, ob sie
Uberhaupt angemessen sein kann.

Im Gegensatz dazu handelt es sich bei den skizzierten Tugenden der Bescheiden-
heit und Aufgeschlossenheit um wesentlich flexiblere Einstellungen. Bescheiden
und aufgeschlossen zu sein, bedeutet nicht eine spezifische Reaktion auf abwei-
chende Ansichten zu zeigen, sondern vielmehr eine besondere Perspektive ge-
genuber den eigenen Ansichten und deren Verhaltnis zu den Ansichten anderer
einzunehmen. Diese Perspektive ist je nach Situation mit einer ganzen Reihe ver-
schiedener Reaktionen kompatibel. Den eigenen Standpunkt aufgeben, sich des
Urteils enthalten, die Position der Gegenseite Ubernehmen, entschieden gegen
einen fremden Standpunkt argumentieren oder eine duldsame Reaktion zeigen —
all dies ist vollig vereinbar mit einer aufgeschlossenen und bescheidenen Einstel-
lung, solange es eben gepragt ist durch die flr diese Haltungen charakteristische
epistemische Perspektive. Somit sind intellektuelle Tugenden durch eine beson-
dere Flexibilitdt gekennzeichnet, die sie auf einer allgemeinen Ebene als attraktive
Bildungsideale und somit als geeignete Alternativen zu einer intellektuell toleran-
ten Haltung erscheinen lasst.

4. Fazit

Ausgangspunkt des vorliegenden Beitrags war die Beobachtung, dass die
Befédhigung zum angemessenen Umgang mit konfligierenden Ansichten ange-
sichts aktuell beobachtbarer gesellschaftlicher Pluralisierungs- und Polarisie-
rungsdynamiken ein zentrales Desiderat schulischer Bildungsprozesse darstellt,
mit Blick auf dessen Erfullung dem Philosophie- und Ethikunterricht spezifische
Verantwortlichkeiten zukommen. Eine oft formulierte und auf den ersten Blick
durchaus eingangige Forderung bezieht sich in diesem Zusammenhang explizit
auf eine Haltung der intellektuellen Toleranz als zentrales Bildungsideal. Schu-
ler*innen sollen, so der zentrale Gedanke, dazu befahigt werden, die epistemische
Gleichwertigkeit fremder Ansichten anzuerkennen und auf dieser Grundlage einen
duldsamen Pluralismus konfligierender Standpunkte anstreben.
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Ein naherer philosophischer Blick hat jedoch gezeigt, dass dieser Gedanke letztend-
lich nicht Gberzeugen kann. Denn wenn in einem Diskurs die Beteiligten tatsachlich
davon auszugehen haben, einander widersprechende, aber gleichermallen gut be-
grundete Positionen zu vertreten, dann besteht das wiinschenswerte Ergebnis einer
solchen Konstellation eben nicht in einem duldsamen Pluralismus, sondern vielmehr
in einer allseitigen Urteilsenthaltung. Eine duldsame »>leben und leben lassen<-Hal-
tung gegenuber konfligierenden Ansichten weist somit eine inharente rationale
Spannung auf, was unmittelbar die Frage nach verniinftigen Alternativen zum Bil-
dungsideal der intellektuellen Toleranz aufwirft. Einen vielversprechenden Ansatz-
punkt stellen in diesem Zusammenhang intellektuelle Tugenden wie
Aufgeschlossenheit und Bescheidenheit dar, die in der aktuellen erkenntnistheo-
retischen Forschung breite Aufmerksamkeit erhalten haben.
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Inwieweit kann der Religionsunterricht die Ausbildung intellektueller
Tugenden fordern und hemmen?

Vorbemerkung

In diesem Beitrag werde ich mich mit der Frage befassen, ob der Religions-
unterricht ein guter Kandidat ist, um das zu férdern, was in der Bildungsphilosophie
als »intellektuelle Tugend« (intellectual / epistemic virtue) bezeichnet wird. Dazu
werde ich zundchst in der hier gebotenen Kirze klaren, was man unter einer sol-
chen Tugend versteht. Im Anschluss werde ich einige Aspekte anflhren, die es
nahelegen kdnnten, die Ausbildung dieser Tugenden als zentrales Bildungsziel zu
verfolgen. Und schlief3lich werde ich in Ansatzen erdrtern, inwieweit der Religions-
unterricht dieses Bildungsziel beférdern kann. Um es vorwegzuschicken: Keines-
falls kann ich eine auch nur annahernd befriedigende Antwort liefern. Das liegt
schon daran, dass sich kein Religionspadagoge bin und mich in theologischen
Fragen nicht auskenne. Ich kann hier lediglich einige Intuitionen aus Sicht eines
Philosophielehrers verbalisieren, um eine Diskussion anzuregen, die in Vielem
fundierter sein misste, als es mein derzeitiger Wissens- und Reflexionsstand zu-
I&sst. Die Hauptintention, die ich von diesem Standpunkt aus formulieren werden,
lautet, dass die Konfessionsgebundenheit des Religionsunterrichts eine spezifi-
sche Schwierigkeit bei dem Bestreben darstellen kénnte, die Ausbildung intellek-
tueller Tugenden zum Bildungsziel zu erheben.

1. Was sind intellektuelle Tugenden?

In den letzten Jahren hat die Bildungsphilosophie (bislang vor allem im eng-
lischsprachigen Raum) ihre Aufmerksamkeit vermehrt auf den Ansatz der Virtue
Epistemology gelenkt.! Diesem Ansatz zufolge benétigen Menschen bestimmte

' vgl. z.B. Baehr, 2016; 2017; 2021; Curren, 2019; Pritchard, 2013; Pritchard, 2022. Das Thema
scheint nun in die deutschsprachige Philosophiedidaktik vorzudringen, vgl. Platz, 2022. King (2021)
hat den Versuch unternommen, die Relevanz des Ansatzes einer breiteren Offentlichkeit nahezubrin-
gen.
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intellektuelle Tugenden, um epistemische Guter wie Wissen, Wahrheit, gerecht-
fertigte Uberzeugung oder Verstehen (understanding) zu erlangen.2 Eine Tugend
wird hierbei im klassischen Sinne als exzellente Eigenschaft eines Akteurs ver-
standen, die es ihm erlaubt, ein Ziel (hier: die epistemischen Giiter) zu erreichen.
Nun kann man verschiedene Eigenschaften anfiihren, die moglichst ausgepragt
sein sollten, wenn eine Person epistemische Glter erlangen will. Auf der einen
Seite sollte die Person Uber Eigenschaften verfiigen, die man als eher physiologi-
sche, naturgegebene Vermdgen (faculty-virtues) bezeichnen kdnnte, beispiels-
weise ein gutes Hor-, Seh- und Erinnerungsvermdgen oder ausgepragte kognitive
Fahigkeiten. Auf der anderen Seite sollte die Person lber bestimmte charakterli-
che Eigenschaften (trait-virtues) verfligen, beispielsweise ein intrinsisches Stre-
ben nach epistemischen Glitern und spezifische Verhaltensdispositionen, in einer
bestimmten Situation auf eine bestimmte Weise zu denken, zu handeln oder zu
fihlen; beispielsweise bei der Konfrontation mit Unbekanntem Neugierde an den
Tag zu legen, bei einer Untersuchung Sorgfalt oder bei auftretenden Schwierig-
keiten Durchhaltevermégen.?

Es liegt auf der Hand, warum sich die Bildungsphilosophie vor allem fur die cha-
rakterlichen intellektuellen Tugenden interessiert: Eigenschaften wie Durchhalte-
vermogen, Sorgfalt oder Neugierde scheinen wir in héherem Male erlernen oder
kultivieren zu kénnen als physiologische Dispositionen wie das Hor- oder Sehver-
mdgen. Entsprechend scheinen wir fiir die Ausbildung charakterlicher Tugenden
auch in hoherem Male verantwortlich. Und wenn wir fiir die Ausbildung dieser
Tugenden verantwortlich sind, dann besitzen sie eine ethische und letztlich pada-
gogische Relevanz. lhre Ausbildung lasst sich als Bildungsziel formulieren.* Bevor
ich kurz auf die Legitimation dieses Bildungsziels zu sprechen komme, méchte ich

2 Fir einen Uberblick siehe die Monographien von Baehr, 2011a, Roberts & Wood, 2007 oder den
Sammelband von Battaly, 2019. Einen kompakteren Uberblick bieten Baehr, 2004, Hardy, 2004 und
Turri et al., 2021.

3 Die englische Unterscheidung zwischen faculty- und trait-virtues ibernehme ich hier von Turri et al.,
2021. Zum Aspekt der intrinsischen Motivation vgl. etwa Baehr, 2013, S. 249 (»love of epistemic
goods”) oder Pritchard, 2022, S. 129-33 (»desire for the truth”).

4 Zu eine Verhaltnisbestimmung (und Harmonisierung) von Reliabilismus und Responsibilismus bei der
Konzeption intellektueller Tugenden als moralische Tugenden vgl. etwa Battaly 2014. Die Hervorhe-
bung der ethischen Dimension intellektueller Tugenden geht vor allem auf Zagzebski zurtick (vgl.
Zagzebski, 1996, S. 139 oder Zagzebski, 2000, S. 173). Auf den traditionellen Unterschied in der
Zielsetzung von moralischen und intellektuellen Tugenden in der Antike weist etwa Annas, 2003,

S. 22 hin.
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das Konzept der rintellektuellen Tugend< anhand von drei Beispielen veranschau-
lichen, damit wir eine etwas konkretere Vorstellung bekommen.

Wenn im Folgenden von »intellektueller Tugend« die Rede ist, dann ist also immer
eine exzellente Charakterdisposition gemeint, die es erlaubt, epistemische Giiter
(zuverlassig) zu erreichen.® Die folgenden Definitionen einzelner Tugenden sollten
nicht in der Weise missverstanden werden, dass sie exakt angeben kdnnten, wo-
rum es sich bei der jeweiligen Tugend handelt. Diese Einschrankung sollte jedoch
nicht verwundern. Denn Tugenden exakt zu definieren ist seit jeher ein nahezu
aussichtsloses Unterfangen. Aber ich denke, die Definitionen kdnnen uns zumin-
dest eine bessere Vorstellung von dem verschaffen, was sich hinter dem Begriff
der intellektuellen Tugend verbirgt.

Als erste Beispiel betrachten wir intellektuellen Mutc:

Als intellektuell mutig zeigt sich jemand, der an Handlungsweisen festhélt, die er
beim Streben nach epistemischen Glitern aus guten Griinden fiir zielfihrend hélt,
obwohl er mit diesen Handlungsweisen den Verlust anderer (nicht-epistemi-
scher) Gliter riskiert.5

Ein Beispiel? Fangen wir gro3 an: Denker und Wissenschaftler wie Giordano
Bruno, Galileo Galilei oder Charles Darwin entwickelten ihre Theorien des unend-
lichen Weltalls, des Heliozentrismus beziehungsweise der Evolution, obwohl sie
dadurch nicht-epistemische Giiter aufs Spiel setzten: ihre Reputation, ihre Lehr-
erlaubnis oder gar ihr Leben. Eine Nummer kleiner? Schiler*innen oder Stu-
dent*innen zeigen sich intellektuell mutig, wenn sie eine Frage zu einem Sachver-
halt stellen, obwohl sie davon ausgehen, dass alle anderen den Sachverhalt
verstanden haben und sie fiir begriffsstutzig halten kénnten. Ob grof3 oder klein:
In solchen Fallen halten die Personen an einer Handlungsweise fest, die sie in
ihrem Streben nach epistemischen Giitern aus guten Grinden fir zielfiihrend hal-
ten, obwohl sie damit den Verlust anderer (nicht-epistemischer) Guter riskieren.

Als zweites Beispiel flr eine intellektuelle Tugend betrachten wir > Bescheidenheit«:

5 Zu den Unterschiedlichen Auffassungen, wie zuverlassig intellektuelle Tugenden epistemische Glter
erreichen, siehe etwa Pritchard, 2007 und Battaly, 2014.

5 Ich orientiere mich bei dieser Definition an Baehr, 2015, S. 139; vgl. auch Baehr, 2021, S. 46-48.
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Als intellektuell bescheiden zeigt sich jemand, der sich seiner eigenen epistemischen
Limitiertheit bewusst ist und der bereit ist, diese Limitiertheit offenzulegen, um sie —
wenn moglich — zu Gberwinden.”

Ein Beispiel: Die Schiiler*innen fragen ihren Biologielehrer, wie mRNA-Impfstoffe
genau funktionieren. Sie durfen mit einigem Recht annehmen, dass er dies weil®
und erklaren kann. Nehmen wir aber an, der Lehrer hat keine Ahnung. Als intellek-
tuell bescheiden zeigt er sich nun, wenn er seine Schiiler*innen nicht mit vagem
Halbwissen abspeist, sondern seine Unwissenheit offen zugibt, seine Wissenslu-
cke flllt und beispielsweise eine Stunde initiiert, in der sich die Schiler*innen ge-
meinsam die Funktionsweise von mRNA-Impfstoffen erarbeiten.

Aber auch — und vielleicht gerade — wenn sich eine Wissensliicke nicht einfach
schliefen lasst, sondern eine grundlegende Limitiertheit vorliegt (im Bereich der
faculty-virtues), zeigt sich, ob jemand Uber intellektuelle Bescheidenheit verfiigt.
Dazu ein Beispiel: Nehmen wir an, ein Wissenschaftler kann seiner Kollegin nicht
folgen, weil ihre Ausfiihrungen schlicht sein individuelles Abstraktionsvermdgen
Ubersteigen. Diese Limitiertheit kann er nicht ohne Weiteres tiberwinden. Dennoch
sollte er intellektuelle Bescheidenheit an den Tag legen und seine Limitiertheit of-
fen zugeben. Andernfalls wiirde er epistemischen Fortschritt hemmen. Denn gébe
er vor, die Ausflihrungen seiner Kollegin zu verstehen, dann misste er ihr wohl
beipflichten. (Bei dem Versuch, ihr zu widersprechen, ware das Risiko zu hoch,
dass sein Unvermdgen auffliegt.) Und pflichtete er ihr bei, woge er sie in trigeri-
scher Sicherheit. Sie fihlte sich dann in womdglich zweifelhaften Aspekten ihrer
Ausflihrungen bestatigt, die zu beurteilen ihr Kollege aber gar nicht in der Lage ist.
Ohne intellektuelle Bescheidenheit riskierte der Kollege folglich, epistemischen
Fortschritt auf Seiten seiner Kollegin zu bremsen oder zu verhindern. Zudem
brachte er sich ohne diese Tugend auch selbst um die Gelegenheit solchen Fort-
schritts. Denn vielleicht ware die Kollegin durchaus in der Lage, ihm den Sachver-
halt auf eine Weise zu erklaren, die seinem individuellen Abstraktionsvermdgen
entspricht. Diesen Versuch wird sie aber nur unternehmen, wenn er seine Limi-
tiertheit offenlegt, d.h. sich intellektuell bescheiden zeigt.

7 Fir den dezidiert padagogischen Zweck ist auch hier Baehr, 2015, S. 79-84 und Baehr, 2021, S. 38—
39 hilfreich. Diese Bestimmung basiert auf dem Owning Your Limitations Account von Bescheiden-
heit (siehe Whitcomb et al., 2017). Kurzlich haben Alfano et al., 2021 einen umfangreichen Sammel-
band zum Begriff der Bescheidenheit herausgegeben.
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Kommen wir zu einem letzten Beispiel fir eine intellektuelle Tugend, die mit der
Bescheidenheit eng verwandt ist:® »Aufgeschlossenheit« (open-mindedness):

Als intellektuell aufgeschlossen (open-minded) zeigt sich jemand, der Uberzeu-
gungen, Argumente oder Evidenzen unvoreingenommen aufnimmt und sie pri-
mér mit der Absicht betrachtet, epistemische Giiter zu erreichen. Diese Tugend
kommt insbesondere zum Tragen, wenn die Uberzeugungen, Argumente oder
Evidenzen der eigenen Auffassung widersprechen.®

Ein Beispiel: Nehmen wir eine Umweltaktivistin, die seit der ersten Anti-Atomkraft-
Bewegung die Uberzeugung vertritt: »Atomkraft? Nein Danke!l«. Intellektuelle Auf-
geschlossenheit legt sie an den Tag, wenn sie diese Uberzeugung angesichts
neuer Argumente oder Evidenzen bereitwillig auf die Probe stellt, etwa angesichts
einer sich zunehmend beschleunigenden Klimakatastrophe oder einer akuten
Energieknappheit infolge eines Krieges. Wiirde sie solch neue Evidenzen nicht
bertcksichtigen und ihnen nicht zumindest grundsatzlich das Potenzial zuschrei-
ben, das bisherige Urteil als falsch zu erweisen, dann verhinderte auch sie episte-
mischen Fortschritt. Dennoch hat intellektuelle Aufgeschlossenheit Grenzen.
Wenn eine Person Zeit und Energie darauf verwendet, sich mit den Ansichten ei-
ner Person zu beschaftigen, bei der sie mit guten Griinden eine stabile Irrationalitat
annehmen darf, dann kann sie sich dadurch ebenfalls um die Mdglichkeit episte-
mischen Fortschritts bringen.'® Es zeugt beispielsweise selten von intellektueller
Aufgeschlossenheit, sich akribisch mit den Argumenten und vermeintlichen Evi-
denzen von Q-Anon-Anhangern oder Flat-Earthlern auseinanderzusetzen. Denn
es gibt in solchen Fallen eine Uberwaltigende Evidenz fir die Falschheit dieser
Auffassungen und gute Griinde, ihren gliihenden Verfechtern eine stabile Irratio-
nalitdt zuzuschreiben. Folglich ist es sehr wahrscheinlich, dass eine eingehendere
Beschaftigung mit den vorgebrachten Argumenten (bspw. eines Flat-Earthlers) der
primaren Absicht zuwiderlauft: Erkenntnisfortschritte bei der Auseinandersetzung
mit einem Erkenntnisgegenstand (z.B. »Form des Planeten Erde«) zu erzielen.

8 Vgl. z.B. Spiegel, 2012.
9 Zu dieser Tugend vgl. etwa Baehr, 2011b; Spezifisch im Kontext Bildung z.B. Hare, 2003.

1% Vgl. Baehr, 2011b, S. 209.
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2. Intellektuelle Tugenden als Bildungsziel

Es erscheint einigen Autoren aus unterschiedlichen Grinden attraktiv, die
Ausbildung intellektueller Tugenden zum (primaren) Bildungsziel zu erheben. Ob
man dies tatsachlich tun sollte, lasse ich hier offen. ' Eine wichtige Voraussetzung,
um intellektuellen Tugenden eine Bedeutung fir die Bildung beizumessen, habe
ich oben bereits erwahnt: Es handelt sich um Charakterdispositionen, die — anders
als physiologische (naturgegebene) Dispositionen — als lehr- und lernbar gelten.
Dariiber hinaus gibt es einige Aspekte, die gut zu didaktischen Uberzeugungen
unserer Zeit passen. Der gemeinsame Kern dieser Aspekte ist der Umstand, dass
intellektuelle Tugenden in erster Linie >Dispositionen< und keine inhaltlich be-
stimmten Wissensgegenstdnde sind. Es handelt sich vielmehr um (potenzielle)
Verhaltens- oder Handlungsweisen, die es wahrscheinlich machen, dass der Ler-
nende bestimmte epistemische Guter erreicht. Daraus ergeben sich folgende As-
pekte, die ich in aller Klirze skizziere, ohne sie beurteilen zu wollen.

« Intellektuelle Tugenden passen gut in ein Bildungsparadigma, das den Erwerb
von Kompetenzen Uber das Anhaufen von inhaltlich konkretisierten Wissens-
bestanden stellt.

« Hiermit eng verbunden ist der Aspekt des lebenslangen Lernens, fiir das die
Ausbildung intellektueller Tugenden vielversprechend scheint.’2 Denn als
stabile Charakterdispositionen ermdglichen sie, epistemische Giter in inhaltlich
verschiedenen und sich wandelnden Bereichen flexibel zu erlangen. Damit er-
scheinen intellektuelle Tugenden als Kernqualifikation, um sich ein Leben lang
selbstandig neue Erkenntnisse zu erschlie3en.

« Gleichzeitig sind sie dadurch eine Art von soft-skills, die in der Arbeitswelt umso
willkommener sind, je schneller Wissensbestdnde und Anforderungsbereiche
wechseln oder wachsen.

« In Ausbildungssettings kommen intellektuelle Tugenden dem Ruf nach Hand-
lungsorientierung entgegen. Denn als Charakterdispositionen manifestieren
sie sich in bestimmten Handlungsweisen, d.h. eine intellektuelle Tugend dispo-
niert die Person, sich in einer bestimmten Situation auf eine bestimmte Weise
zu verhalten. Wie jemand beispielsweise mit seiner epistemischen Limitiertheit

" Einige Bedenken formulieren beispielsweise Kotzee et al., 2021.

2 Vgl. Baehr, 2013, S. 249-50.
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umgeht, ob er sie zu vertuschen versucht oder aber sie in einem Unterrichtsge-
sprach offen zugibt, um Erkenntnisfortschritte zu machen, kann man — so der
Gedanke — beobachten und sogar bewerten.3

« Wenn wir den Horizont Uber die Arbeits- und Ausbildungswelt hinaus erweitern,
erscheinen intellektuelle Tugenden hilfreich oder sogar nétig fur die 6ffentliche
Meinungs- und Willensbildung in demokratisch verfassten Gesellschaften.
Denn eine gut informierte (und gegen Desinformationen weitgehend immuni-
sierte) Offentlichkeit griindet darauf, dass die einzelnen Gesellschaftsmitglieder
epistemische Guter wertschatzen und uber charakterliche Dispositionen und
Fahigkeiten verfligen, um solche Giter zu erlangen. '

« Man kann auch so weit gehen und intellektuellen Tugenden eine Art intrinsi-
schen Wert zuschreiben, sofern epistemische Giter einen solchen Wert besit-
zen. Um einen solchen Wert zu ergriinden, kann man sich schlicht fragen:
Wiirde man diese Tugenden nicht auch dann gerne besitzen, wenn man keinen
sonstigen Nutzen (in nicht-epistemischen Bereichen) von ihnen hatte?°

Vermutlich lieen sich noch weitere Aspekte erganzen, die es gerechtfertigt er-
scheinen lassen, die Ausbildung intellektueller Tugenden zum Bildungsziel zu er-
heben. Hier genlgt dieser Abriss, um eine Vorstellung davon zu bekommen,
weshalb intellektuelle Tugenden zuweilen als priméares Ziel von Bildung gehandelt
werden. Diese Zielsetzung ist im Ubrigen nicht bloR theoretischer Natur: 2013
wurde mit der Intellectual Virtue Academy eine Modellschule im Sekundarbereich
gegrindet, die sich diesem Ziel ganz und gar verschrieben hat — begleitet von
einem millionenschweren Projekt der Templeton Foundation.®

Wenn man jedenfalls die Ausbildung intellektueller Tugenden als zentrales Bil-
dungsziel akzeptiert, dann stellt sich die Frage, wie man diese Ausbildung in den
einzelnen Fachern fordern kann. Grundsatzlich scheinen nahezu alle Facher in
Frage zu kommen, um intellektuelle Tugenden zu férdern. Wenn ich im Folgenden
die Frage behandele, welchen Beitrag »der<« Religionsunterricht zur Ausbildung in-
tellektueller Tugenden leisten kann, dann beziehe ich mich mit dieser Verallgemei-
nerung auf die strukturellen Rahmenbedingungen, wie sie sich in den Lehrplanen

3 Zum Problem der Beobachtbarkeit vgl. aber Kotzee et al., 2021.
4 Vgl. Pritchard, 2022, S. 130.
5 Ebd.

16 vgl. https://intellectualvirtues.org und https://www.ivalongbeach.org.
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fur den (christlichen) Religionsunterricht finden. Dass der konkrete Unterricht ein-
zelner Lehrkrafte ganzlich anders aussehen kann, ist gut moglich. Dies als Aus-
gangspunkt der folgenden Uberlegungen zu machen, wiirde aber nicht nur eine
aufwendige empirische Untersuchung voraussetzen. Vor allem ware vollig unklar,
ob und welche Form eines individuellen, von curricularen Vorgaben abweichenden
Unterrichts als verbindlichere Grundlage gelten durfte, um die hiesige Fragestel-
lung zu behandeln. Daher scheinen diese Vorgaben hier die beste Basis fir die
folgenden Uberlegungen. Ich werde nun kurz einige Aspekte benennen, die fiir die
Auffassung sprechen kdnnten, dass der Religionsunterricht die Ausbildung intel-
lektueller Tugenden fordert. Im Anschluss werde ich Aspekte anflihren, die dage-
gensprechen kénnten. Diese Aspekte werde ich exemplarisch an den oben
skizzierten Tugenden >Mut¢, »Bescheidenheit« und »Aufgeschlossenheit¢ illustrie-
ren.

3. Inwieweit kann der Religionsunterricht die Ausbildung intellektueller
Tugenden fordern?

Wenn wir die oben skizzierte Bestimmung von »intellektueller Tugend« ein-
setzen, lautet unsere Frage uUbersetzt: Kann der Religionsunterricht diejenigen
charakterlichen Dispositionen (Haltungen und potenzielle Verhaltensweisen) for-
dern, die das Erreichen epistemischer Giter wie Wahrheit, Wissen, gerechtfertigte
Uberzeugung, Verstehen etc. beglinstigen? Auf den ersten Blick mag man wenig
sehen, was grundsatzlich dagegenspricht. Auch im Religionsunterricht wird der In-
tellekt gefordert und geférdert. Auch dort geht es zuweilen um das Erreichen epis-
temischer Giter wie Wahrheit, Wissen, gerechtfertigte Meinung oder Verstehen.
Aber werden wir konkret. Versuchen wir Bereiche zu finden, in denen der Religi-
onsunterricht die oben skizzierten Tugenden férdern kann.

yMut. Die Zugehorigkeit zu einer Religion ist in unserer heutigen Gesellschaft kei-
neswegs mehr selbstverstandlich, geschweige denn verbindlich. Rechtfertigen
muss sich weniger, wer konfessionslos lebt, sondern vielmehr, wer sich zu einer
Religion bekennt. Religiose Perspektiven in (6ffentliche) Diskurse einzubringen,
scheint daher Mut zu verlangen. Und es scheint sich dabei tatsachlich um »intel-
lektuellen< Mut zu handeln, d.h. um eine Haltung, die auf epistemische Giiter zielt.
Zumindest geht man beispielsweise bei der Besetzung von Ethikkommissionen
davon aus, dass die Perspektive von Religionsvertreterinnen die Debattenkultur
bereichert, dass die Berlicksichtigung ihrer Sichtweise zu besseren Rechtfertigun-
gen, Erkenntnissen und letztlich Entscheidungen flhrt. Beispielsweise erhalten
Vertreter von Religionsgemeinschaften in Debatten zu Schwangerschaftsabbruch,
Sterbehilfe, Klima- oder Tierethik etc. eine Stimme, weil man sich davon einen
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besonderen Erkenntnisgewinn verspricht. Um dies zu erreichen, mussen die Reli-
gionsvertreter*innen intellektuellen Mut aufbringen. Denn sie gehen zum Zweck
dieses Erkenntnisgewinns womdglich Risiken in nicht-epistemischen Bereichen
ein, zum Beispiel dass ihr ohnehin nicht mehr selbstverstandliches Weltbild noch
weiter ins Hintertreffen gerat oder dass sie aufgrund bestimmter Ansichten als ei-
genartige Sonderlinge erachtet werden etc. Der Religionsunterricht kann diesen
Mut, religiose Perspektiven in offentliche Debatten einzubringen, starken. Dem
Kernlehrplan NRW zufolge betone religiose Bildung etwa »die Wiirde des Einzel-
nen als von Gott geliebten Menschen, jenseits von etwaiger Funktionalitat und
Verwertbarkeit«, und ziele »im christlichen Kontext ... auf die Verwirklichung der
Bestimmung des Menschen zu einer von Gott gewollten Freiheit.«'” Anders ge-
sagt: Der Religionsunterricht fordert die Haltung, dass weltliche Werte wie bei-
spielsweise soziales Ansehen, beruflicher und monetarer Erfolg, der Beitrag zu
einer funktionierenden Okonomie etc. nicht das Wesentliche im Leben sind; dass
es sich vielmehr lohnt, solche Guter zu riskieren, um die von Gott gewollte Bestim-
mung des Menschen zu realisieren. Und zur Bestimmung des Menschen gehort
nach christlichem Glauben sicherlich auch das Streben nach Erkenntnis.'® Wenn
der Religionsunterricht also die Haltung bestarkt, beim Streben nach Erkenntnis
nicht-epistemische Werte aufs Spiel zu setzten, scheint er intellektuellen Mut zu
fordern.

»Bescheidenheit«. Vielleicht gehért zur christlichen Lehre die Uberzeugung, dass
der Mensch die Krone der Schopfung ist, mit Sicherheit aber die Uberzeugung,
dass es noch ein Wesen iber dem Menschen gibt. Und der Mensch hat sich die-
sem Wesen unterzuordnen. Er muss seine Stellung im Ganzen erkennen und be-
reit sein, die ihm zugeteilte Position einzunehmen. Im Christentum hat sich fir eine
solche Haltung der Begriff der yDemut« etabliert. Und diese Haltung scheint intel-
lektuelle Bescheidenheit zumindest zu beinhalten. Denn Demut bezieht sich tradi-
tionell selbstverstandlich auch auf das Erkenntnisvermdgen. Menschlicher Intellekt
befahigt nicht zu géttlicher Einsicht. Die Tugend der Demut halt den Menschen an,
die eigene intellektuelle Begrenztheit angesichts der GroRe Gottes anzuerkennen,
und zwar als Voraussetzung, um wenigstens im Bereich des menschlichen Er-
kenntnisvermdgens zu vertretbaren Einsichten zu gelangen. Folglich scheint die

7 Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hg.) 2014, S. 12. Im Fol-
genden: KLP NRW Sek. II.

'8 vgl. Baehr, 2012, S. 40): »New and Old Testament scriptures alike place a premium on a concern for
truth (see, for instance, Ps. 51:6; Ps. 15:2, Js. 1:5, Acts 17:10-11, and Thes. 5:21).«
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christliche Tugend der Demut das zu umfassen, was intellektuelle Bescheidenheit
meint: sich der eigenen intellektuellen Limitiertheit bewusst zu sein und mit dieser
Limitiertheit offen umzugehen, um epistemische Guter zu erlangen. Dass der Re-
ligionsunterricht diese Haltung explizit lehren soll, Iasst sich beispielsweise im Bil-
dungsplan Baden-Wiirttemberg nachlesen, wo es heil}t, die Schiiler*innen sollten
die Unverfiigbarkeit Gottes in Beziehung setzen zur »Suche des Menschen nach
Sinn und Wahrheit«.®

Aufgeschlossenheit. Was die Ausbildung intellektuellen Mutes motiviert, gilt auch
fur die Aufgeschlossenheit: Zugehdrigkeit zu einer Religionsgemeinschaft, ge-
schweige denn zu einer bestimmten, ist in unserer heutigen, pluralistischen Ge-
sellschaft keine Selbstverstandlichkeit mehr. Diesem Umstand begegnet der
Religionsunterricht auch dadurch, dass er die Auseinandersetzung mit anderen
Religionen und Weltanschauungen inzwischen zu einem seiner zentralen Anliegen
gemacht hat.?2? So soll der Religionsunterricht »dialogisch ausgerichtet« sein und
»dem didaktischen Prinzip der Perspektivenibernahme« folgen, weil ohne diese
Perspektiveniibernahme » Toleranz gegeniiber dem anderen mit seinen Uberzeu-
gungen [...] nicht mdglich« sei, ohne Toleranz aber wiederum kein friedliches Zu-
sammenleben.2! Es geht also darum, von der eigenen Ansicht abzusehen und eine
andere Perspektive einzunehmen, und zwar explizit mit der Absicht, »andere
Sichtweisen und Gesichtspunkte in der eignen Urteilsbildung zu bertcksichti-
gen«.? Wovon, wenn nicht von intellektueller Aufgeschlossenheit, sollte hier die
Rede sein?

4. Kann der Religionsunterricht die Ausbildung intellektueller
Tugenden hemmen?

Schaut man etwas genauer hin, drangt sich ein prinzipielles Problem auf: die
Konfessionsgebundenheit. Religionsunterricht geht immer mit dem Bekenntnis zu
bestimmten Grundsatzen einher, die als wahr gelten. In der christlichen Lehre sind

9 Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg (Hrsg.) 2016, S. 45. Im Folgenden: Bil-
dungsplan BW.

20 Dass ein Christ aufgerufen sei, sich mit »gegnerischen« Meinungen auseinanderzusetzen, ergebe
sich Baehr (2012, S. 42) zufolge schon aus der Forderung, seine Feinde zu lieben.

21 KLP NRW Sek. Il, S. 15. und Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-West-
falen (Hg.) 2014, S. 11, S. 15 und 16 (Im Folgenden KLP NRW Sek. I). Vgl. Bildungsplan BW, S. 10.

2 KLP NRW Sek. II, S. 15.
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dies beispielsweise Uberzeugungen wie die folgenden: Die Welt ist »Schépfung«
Gottes, Gott »dreieinig« und der Mensch ein »Abbild« seiner. Was auch immer das
zunachst bedeuten mag: Konfessionsgebundener Religionsunterricht wird »in
Ubereinstimmung mit den Grundséatzen und Lehren der Religionsgemeinschaft
erteilt«.?3 Fiir das Konzept der intellektuellen Tugenden scheint sich dabei folgen-
des Problem zu ergeben: Als charakterliche Dispositionen, die der Wahrheitsfin-
dung dienen, sollten intellektuelle Tugenden nicht oder so wenig wie mdglich an
inhaltlich Grundsatze gebunden werden, deren Wahrheit vorausgesetzt (als geof-
fenbart erachtet) wird.*

Nun kénnte man entgegnen, dass die Grundsatze zwar als wahr vorausgesetzt
werden, dass der Inhalt dieser Grundséatze, d.h. ihre Begrifflichkeit aber selbstver-
sténdlich einen ganzen Straul® an moglichen Interpretationen zulasst. Dass die
Welt als »Schopfung« Gottes aufzufassen sei, bedeute beispielsweise keineswegs,
dass ein alter weiRer Mann unseren Planeten in sechs Tagen geschaffen und an-
schlielend ein Nickerchen gehalten habe. Die systematische Theologie versuche
ja gerade, Begriffe wie »Schopfungg, »Trinitat« oder »Abbild« so zu deuten, dass sie
mit unserem derzeitigen empirischen Wissensstand kompatibel und intellektuell
bereichernd, zumindest aber zumutbar sind. Diese Interpretationsarbeit sei also
die eigentliche Wahrheitssuche und damit ein systematisches Streben nach epis-
temischen Gutern.

Dieser Argumentation kann man sicherlich ein Stiick weit folgen. Es bleiben aber
mindestens zwei grundsatzliche Probleme. (1.) Auch wenn sich die Begriffe in den
religivsen Uberzeugungen so interpretieren lieRen, dass sie unter aktuellen wis-
senschaftlichen Standards und Erkenntnissen intellektuell zumutbar sind, dann ist
diese Interpretationsarbeit mit erheblichem Aufwand verbunden. Man darf fragen,
was diesen Aufwand rechtfertigen soll. Es ist schwer zu sehen, welchem anderen
Zweck dieser Aufwand dienen soll, aulRer dem, an den Grundsatze festhalten zu
kénnen, weil sie eben als offenbart gelten und per confessionem akzeptiert wur-
den. Der Interpretationsaufwand wird also damit gerechtfertigt, dass etwas als
wahr erwiesen oder verteidigt werden soll, dessen Wahrheit bereits vorausgesetzt

2 GG Artikel 7, 3. KLP NRW Sek. II, S. 11; KLP NRW Sek. I, S. 9.

24 Man konnte die Diskussion natlrlich abkirzen, indem man die kategorial verschiedene Natur des
Glaubens (faith) gegeniiber anderen Arten des Fiirwahrhaltens (believe) behauptet. Dies tun aber in
der Regel auch Autor*innen nicht, die religiose Uberzeugungen und den Erwerb intellektueller Tugen-
den fiir kompatibel halten (vgl. Beitrage in Callahan et al., 2014).
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wurde. (2.) Hiermit hangt ein zweites Problem zusammen, dem auch avancierte
Deutungen von religidsen Uberzeugungen und Lehren nicht entkommen: Was eine
Uberzeugung zu einer genuin religisen Uberzeugung macht, ist irgendein Ele-
ment, dass unter Nichtglaubigen nicht zustimmungsfahig ist. Andernfalls ware es
schlicht keine dezidiert religiése Uberzeugung. Stellen wir uns vor, es gelénge,
einen religidsen Begriff so auszubuchstabieren, dass er etwas aussagt, dem Nicht-
glaubige und Glaubige gleichermalen zustimmen kdonnten. Was wére an diesem
Begriff noch substanziell religios? Es bedirfte dann keines Bekenntnisses oder
keiner Berufung auf Offenbarung mehr. Der Begriff oder die Uberzeugung wére
religios entkernt.25 Das bedeutet umgekehrt: Jede Interpretation einer dezidiert re-
ligisen Uberzeugung ist an irgendeinem Punkt prinzipiell nicht mehr jedem Dis-
kursteilnehmer intellektuell zumutbar. Genau deswegen benétigt die Uberzeugung
ein Bekenntnis. Fir das Erreichen epistemischer Giter, dem intellektuelle Tugen-
den dienen sollen, scheint sich daher folgendes grundsatzliche Problem zu erge-
ben: Die Konfessionsgebundenheit fordert friiher oder spater ein unhintergehbares
Furwahrhalten von inhaltlich konkretisierten Uberzeugungen auf Grundlage unzu-
reichender Evidenz. Schauen wir nun auf die exemplarischen Einzeltugenden, um
zu sehen, welche Probleme sich auf dieser Ebene ergeben.

yMut<: Intellektueller Mut zeigt sich, wenn jemand an Handlungsweisen festhalt,
die beim Streben nach epistemischen Gutern aus guten Griinden als zielfihrend
erscheinen, obwohl er mit diesen Handlungsweisen Nachteile in anderen (nicht
epistemischen) Bereichen riskiert. Die eingangs erwahnten Beispiele von Bruno,
Galilei oder Darwin zeigen, dass intellektueller Mut eine Tugend ist, die in erhebli-
chem AusmaR gegen religiose Uberzeugungen aufgebracht werden muss. Nun
kénnte es schrag oder gar zynisch wirken, wenn man behauptete, die genannten
Autoren hatten durch die religivsen Uberzeugungen ihrer Zeit eben eine herausra-
gende Chance erhalten, ihren intellektuellen Mut unter Beweis zu stellen bezie-
hungsweise innerhalb einer »epistemic unfriendly environment« zu trainieren.?8
Schrag oder zynisch wirkt diese Behauptung, da es sicher nicht als Intention der
damaligen Lehrmeinung gelesen werden kann, intellektuellen Mut als das Mittel zu
fordern, das eben dieser Lehrmeinung am Ende gefahrdet. In jedem Falle wirkten
die religivsen Uberzeugungen als Bremse solchen Fortschritts und unterminierten
somit das Ziel intellektuellen Muts.

% Vgl. Lorenz, 2023, 124-125.

2 Vgl. Pritchard, 2013 zu dem Umstand, dass eine epistemic unfriendly environment ein besonderes
Maf an kognitiven Fahigkeiten / intellektuellen Tugenden verlangt.
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Nun erscheint diese Uberlegung — so kénnte man einwenden — auf einem inzwi-
schen veralteten Verstéandnis religioser Uberzeugungen zu basieren und gewis-
sermafen einen voraufklarerischen Kategorienfehler zu begehen: Langst werden
religiose Grundsatze, zu denen sich Glaubige bekennen, nicht mehr als Antwort-
lieferanten auf Fragen verstanden, die sich besser empirisch beantworten lassen.
Richtig daran ist, dass sich ein signifikanter Teil christlicher Religionsgemeinschaf-
ten nicht mehr gegen etablierte wissenschaftliche Theorien sperren, sei es die
Theorie von einem unendlichen Weltraum, des Heliozentrismus’ oder der Evolu-
tion. Vielmehr hat die Theologie Deutungen gefunden, um solche Theorien mit re-
ligivsen Uberzeugungen und Begriffen zu verséhnen. Andererseits zeigen solche
Versdéhnungsversuche, dass Religion sich eben nicht auf einen von aller Empirie
isolierten, innertheologischen Erkenntnisbereich beschrankt, sondern immer auch
den Bezug zur konkreten Lebenswelt, ihren Sitz im Leben sucht — nicht zuletzt im
schulischen Unterricht. Religiése Uberzeugungen werden beispielsweise in Debat-
ten zur sexuellen Selbstbestimmung, zum Recht auf Selbsttétung, zu Schwanger-
schaftsabbruch oder zum Umgang mit nichtmenschlichen Tieren eingebracht. In
einigen solcher Debatten gibt es eindeutige Positionen, die durch die Grundsatze
und Lehren der jeweiligen Religionsgemeinschaft, d.h. durch Verweis auf akzep-
tierte religidse Uberzeugungen und Begriffe begriindet werden. Und sicherlich ist
die Deutung dieser Uberzeugungen und Begriffe nicht in allen Fallen auf einem
Stand, der sie mit neueren wissenschaftlichen Erkenntnissen verséhnt.?” Wo dies
nicht der Fall ist, wirken die Grundsatze und Lehren der Religionsgemeinschaft
nach wie vor als Erkenntnisbremse, gegen die intellektueller Mut aufgebracht wer-
den muss.?8 Da der Religionsunterricht >in Ubereinstimmung« mit diesen Grund-
satzen und Lehren zu erteilen ist, lasst sich flr diese Fallen allenfalls behaupten,
dass er unfreiwillig als Trainingsplatz fir intellektuellen Mut dienen kann (im Sinne
einer epistemic unfriendly environment). Als intendierter Férderer dieser Tugend

27 Aus Sicht heutiger Erkenntnisse ware es beispielsweise fragwiirdig, wenn Homosexualitat mit der Be-
grindung abgelehnt wiirde, dass Gott den Menschen als Mann und Frau geschaffen habe, oder dass
Homosexualitat der naturlichen Ordnung widerspreche.

28 Natiirlich sind Bremsen in Form von bedenkenswerten Griinden nicht per se schlecht, sondern mini-
mieren beispielsweise die Gefahr voreiliger Urteile in ethischen Debatten. Der Punkt ist, dass es
kaum plausibel ist, solche Griinde als Bremsen zu akzeptieren, die mit einem weithin gesicherten
Forschungsstand unvereinbar sind.
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konnte er in den beschrieben Fallen vor allem dann dienen, wenn er darauf aus-
gerichtet ware, die Grundsatze selbst in Frage zu stellen, statt sie per Bekenntnis
als akzeptiert vorauszusetzen.2®

Bescheidenheit. Als intellektuell bescheiden zeigt sich jemand, der sich seiner ei-
genen epistemischen Limitiertheit bewusst und willens ist, diese Limitiertheit offen-
zulegen, um sie — soweit moglich — zu Gberwinden. Obwohl diese Haltung eine
gewisse Verwandtschaft mit der christlichen Tugend der Demut besitzt, ergibt sich
durch die Konfessionsgebundenheit auch hier ein Problem: Religiése Lehren lau-
fen Gefahr, die Grenze dessen, was der menschliche Intellekt beurteilen kann, darf
und sollte, auf eine fragwirdige Weise zu ziehen.®° Die Argumentation etwa, dass
der Mensch Uber bestimmte Dinge nicht entscheiden dirfe, weil sie allein in den
intellektuellen Kompetenzbereich Gottes fallen, ist verdachtig, diese Grenze zu
friih zu ziehen. Denn diese Argumentation lasst sich leicht herbeiziehen, um einen
Erkenntnisprozess zugunsten tradierter Normen zu beenden, ohne dass diese
Normen hinreichend begriindet werden. Wollte man die Tugend der intellektuellen
Bescheidenheit als Mitte zwischen zwei Lastern beschreiben, und zwar als Mitte
zwischen Uber- und Unterschatzung der eigenen intellektuellen Fahigkeiten, so
wilrde Konfessionsgebundenheit in diesem Falle also zur »Unterschatzung« des
menschlichen Intellekts fiihren. Gleichzeitig schiitzt sie ebenso wenig vor einer
»Uberschatzung«. Denn die Grenze zwischen menschlichem und géttlichem Kom-
petenzbereich wird zuweilen auch >zu spat« gezogen. Das Problem ist, dass dieje-
nigen, die diese Grenze ziehen, Menschen sind. Wer diese Grenze ziehen will,
muss seinem Intellekt also zutrauen, das Ende des Menschenmdglichen erkannt
oder gar erreicht zu haben. Es ist zumindest unwahrscheinlich, dass dies bei den
tatsachlichen Grenzzieher*innen der Fall ist. Einerseits bietet der Religionsunter-
richt durch die Behauptung der Unverfiigbarkeit géttlicher Erkenntnis also die Mog-
lichkeit, sich immer wieder auf die eigenen intellektuellen Grenzen zu besinnen.
Andererseits scheint er sich durch die Konfessionsgebundenheit auf bestimmte
Inhalte festzulegen, die einer méglichst akkuraten Grenzziehung entgegenwirken
kénnten, z.B. das Furwahrhalten bestimmter Wunder (leibliche Auferstehung,
Transsubstantiation etc.).

2 Es drfte einer Lehrperson wohl in den wenigsten Fallen zustehen, die per confessionem akzeptier-
ten Grundsatze mithilfe einer Privatinterpretation so zu deuten, dass die beschriebenen Konflikte ver-
mieden werden. Vgl. auch Anm. 31.

%0 Zur Frage des Konflikts zwischen intellektueller Bescheidenheit und religisem Glauben vgl. Howard-
Snyder / McKaughan, 2021; ferner Dormandy, 2018.
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yAufgeschlossenheit<: Intellektuelle Aufgeschlossenheit zeigt sich, wenn jemand
Uberzeugungen, Argumente oder Evidenzen unvoreingenommen aufnimmt und
sie primar mit dem Ziel betrachtet, epistemische Guter zu erreichen. Damit geht
eine Ergebnisoffenheit einher, die wiederum mit Konfessionsgebundenheit zu kon-
fligieren scheint. Was aber bliebe noch von einer religiosen Konfession, wenn man
Aufgeschlossenheit gegenuber widersprechenden Auffassungen so weit fasste,
dass die Fallibilitdt der fundamentalsten Uberzeugungen eingerdumt und damit
schlieRlich die Ubernahme der anderen Auffassungen akzeptiert wiirde?3' Schuli-
sche Lehrplane jedenfalls gehen nicht so weit. »Urteilskompetenz« im Kernlehr-
plan Katholische Religion (NRW) wird beispielsweise explizit als Fahigkeit
bestimmt, »andere Positionen und Uberzeugungen zu reflektieren und abzuwé-
gen, um einen eigenen, ethischen Standpunkt im biblisch-christlichen Horizont
einzunehmen«32 — also nicht etwa au3erhalb dieses Horizonts. Die geforderte Fa-
higkeit zur »Perspektiveniibernahme« (s.o0.) erscheint angesichts dieser Ein-
schrankung auf den »biblisch-christlichen Horizont« bestenfalls missverstandlich.
Denn es kann dann allenfalls um eine temporare Einnahme einer inkompatiblen
Perspektive gehen, nicht aber um die potenziell dauerhafte Ubernahme. Bei ge-
nauerem Hinsehen bestatigt dies der Lehrplan (NRW) auch, wenn es dort heifl3t,
die Schiler*innen »nehmen die Perspektive anderer [...] ein und erweitern
dadurch die eigene Perspektive«.33 Erweitern also, nicht aufgeben oder ersetzen
sollen sie die eigene Perspektive im Rahmen einer sogenannten »Perspektiven-
Ubernahmex.

Zudem mag die erwadhnte Forderung des interreligidsen Dialogs mit dem Ziel eines
toleranten, friedlichen Zusammenlebens mit Andersglaubigen zwar gesamtgesell-
schaftlich wiinschenswert sein. Sie entspricht aber nicht dem, worum es bei einer
intellektuellen Tugend in erster Linie geht: um das Erlangen epistemischer Giter.
Das bedeutet: Toleranz, Kompromissbereitschaft und Ahnliches sind Haltungen,
die etwas darlUber sagen, wie man mit Ansichten umgehen kann, nachdem sie sich
als unvereinbar mit den eigenen herausgestellt haben. Aber wenn der unvoreinge-
nommene Blick auf Argumente und Evidenzen einen bestimmten Schluss nahe-
legt, ist es erst einmal unerheblich, ob der intellektuell Aufgeschlossene seinen

31 Baehr, 2014, S. 44, etwa 6ffnet sein Verstandnis christlicher open-mindedness’ »even to the point of
repudiating these beliefs if the result of an open-minded inquiry calls for it.” Konsensfahiger dirfte die
Grenze sein, die Spiegel (2014) zieht: »belief in the Triune God and the bodily resurrection of Jesus
are non-negotiable«.

32 KLP NRW Sek. I, S. 14.

3 KLP NRW Sek. II, S. 21, S. 55.
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personlichen Frieden damit schlieBt, dass andere diesen Schluss nicht ziehen. Die
Fahigkeit zur Toleranz ist vor allem da hilfreich, wo es keine Option ist, die eigene
Sichtweise zugunsten widersprechender Uberzeugungen, Argumente oder Evi-
denzen aufzugeben. Fir die Forderung intellektueller Aufgeschlossenheit scheint
die Konfessionsgebundenheit jedenfalls deshalb problematisch, weil sie den Spiel-
raum der abschlieRenden Bewertung klar auf den »biblisch-christlichen Horizont«
und die entsprechenden, offenbarten Grundsatze begrenzt.

Es ist zu erwarten, dass sich ahnliche Probleme fur die Ausbildung weiterer intel-
lektuellen Tugenden ergeben, da die Konfessionsgebundenheit — wie oben kurz
skizziert — durch ihre inhaltliche Festlegung ein prinzipielles Hindernis darzustellen
scheint.

5. Fazit

Ich habe erste Gedanken zu der Frage formuliert, inwieweit der Religionsun-
terricht die Ausbildung intellektueller Tugenden férdern oder hemmen kénnte.
Dazu habe ich zunachst grob skizziert, was intellektuelle Tugenden sind. Intellek-
tuelle Tugenden sind charakterliche Dispositionen (zum Beispiel Mut, Bescheiden-
heit, Aufgeschlossenheit), die einem intrinsischen Streben nach epistemischen
Gltern folgen (Wahrheit, Wissen, gerechtfertigte Uberzeugung oder Verstehen)
und die das Erreichen solcher Giiter begunstigen. Daraufhin habe ich kurz einige
Griinde genannt, weshalb die Ausbildung solcher Tugenden zuweilen als erstre-
benswertes oder gar als primares Bildungsziel erachtet wird. Solche Griinde rei-
chen von padagogischen Aspekten wie Kompetenz- oder Handlungsorientierung
Uber den weitreichenderen Nutzen in der Arbeitswelt, im privaten und 6ffentlichen
Leben bis hin zum intrinsischen Wert epistemischer Giter.

Im Anschluss habe ich am Beispiel einzelner Tugenden erértert, inwieweit der Re-
ligionsunterricht die Ausbildung solcher Tugenden férdern oder hemmen kann. Auf
den ersten Blick scheint der Religionsunterricht ein geeigneter Kandidat, intellek-
tuelle Tugenden zu fordern. Denn auch im Religionsunterricht sollen Erkenntnis-
prozesse initiiert und in Gang gehalten werden. Bei naherer Betrachtung kénnte
die Konfessionsgebundenheit jedoch ein prinzipielles Problem darstellen. Denn
das Streben nach epistemischen Giitern scheint durch inhaltlich konkretisierte und
als wahr akzeptierte (offenbarte) Uberzeugungen starker limitiert als in Fachern
ohne Konfessionsbindung. Das kénnte der Konzeption intellektueller Tugenden
zuwiderlaufen, die als epistemisch forderliche Charakterdispositionen so weit wie
mdglich ohne inhaltliche Festlegungen auskommen sollten. Dieses Problem der
inhaltlichen Festlegungen auf bestimmte Uberzeugungen betrifft zwar nicht allein
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den Religionsunterricht. So wird es beispielsweise in der Philosophiedidaktik kri-
tisch gesehen, wenn die inhaltliche Setzung von Werten wie Demokratie und Men-
schenwirde als Ubergeordnete Bildungsziele eine echte, d.h. ergebnisoffene,
philosophische Kontroverse (ber diese Werte auszuschlieflen scheint. Im Religi-
onsunterricht scheint dieses Problem der inhaltlichen Setzung aber schon dadurch
starker, dass es sich bei den fundamentalen Grundsatzen des Glaubens um Uber-
zeugungen handelt, die weniger konsensfahig beziehungsweise intersubjektiv ver-
mittelbar sind. Dieses Problem lasst sich nicht dadurch I6sen, dass man den
religidsen Uberzeugungen einen gewissen Interpretationsspielraum einrdumt.
Denn dieser Interpretationsspielraum stéRt dort an seine Grenze, wo die Uberzeu-
gungen nicht mehr von Glaubigen und Nichtglaubigen gleichermallen intellektuell
einsehbar sind. Geht die Interpretation einer religidsen Uberzeugung iiber diese
Grenze hinaus, so dass die Uberzeugung prinzipiell fiir beide Seiten gleicherma-
Ren intellektuell einsehbar ist, handelt es sich nicht mehr um eine genuin religiose
Uberzeugung, zu der noch ein Bekenntnis nétig wére. Bis zu dieser Grenze mogen
auch im Religionsunterricht diejenigen Haltungen und Verhaltensweisen eingeubt
werden konnen, die das Erreichen epistemischer Giiter fordern. Es ist allerdings
nicht ersichtlich, weshalb man an dieser Grenze Halt machen sollte, sofern intel-
lektuelle Tugenden in unterschiedlichen Fachern auf eine vergleichbare Art epis-
temischer Guter zielen, d.h. nicht auf prinzipiell inkommensurable Begriffe von
Wabhrheit, Wissen, Flirwahrhalten etc. rekurrieren.

Abschlie3end scheint es mir angebracht, noch einmal zu betonen, dass ich in die-
sem Rahmen nur erste und in Vielem sicherlich unzureichende Gedanken zu der
Frage formuliert habe, inwieweit der Religionsunterricht die Ausbildung intellektu-
eller Tugenden férdern oder hemmen kann. Zudem habe ich die Frage offengelas-
sen, ob die Ausbildung solcher Tugenden Uberhaupt primares Bildungsziel sein
sollte. Vielleicht lieRRe sich aus religionspadagogischer Perspektive argumentieren,
der Religionsunterricht verfolge andere spezifische Bildungsziele, die nicht weni-
ger wertvoll auf dem Weg zu einem gelungenen Leben seien.
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Die Notwendigkeit der Philosophiedidaktik und Tugendethik fiir Schiler*innen und (angehende) Lehrkrafte

Christian Wilhelm

Die Notwendigkeit der Philosophiedidaktik und Tugendethik
fur Schiilerinnen und (angehende) Lehrkrafte zur Forderung
der Orientierungskompetenz

1. Einleitung

Der ethische Schwerpunkt dieses Beitrages liegt nicht auf einzelnen Hand-
lungen, sondern umfasst das gesamte Erleben, Verhalten, Denken und Fihlen der
Lernenden, also das, was sie als Personen ausmacht. Dabei wird bericksichtigt,
dass Menschen vor allem auch emotionale Wesen sind und dass insbesondere
die Frage nach dem individuellen Lebenssinn auch emotionale Dimensionen ada-
quat berucksichtigen muss (Mdiller, 1998, S.133ff.). Zu beachten sind bei der Su-
che nach Sinn und Orientierung immer auch die fir Menschen konstitutiven
Geflhle, kérperlichen Bedirfnisse und sozialen und gesellschaftlichen Bindungen
(Nussbaum, 1998, Macintyre, 1987).

Zwei zentrale Orientierungs- oder Sinnfragen insbesondere im Leben junger Men-
schen lauten: Was fiir ein Mensch will ich sein und welches Leben mdchte ich
flilhren?' Die Beantwortung dieser Fragen ist fir heutige Jugendliche haufig extrem
problematisch. Einerseits sind die Auswahimdglichkeiten von Lebenswegen so
grofl3 wie wahrscheinlich flr keine Generation zuvor. Andererseits drangen sich
durch die sozialen Medien (TikTok, Instagram...) haufiger als friher Vergleiche mit
anderen auf.? Darstellungen von vermeintlichem Erfolg und Glick fiihren zu einem
permanenten Vergleich mit dem eigenen Leben und besitzen das Potential, Druck
auszulben: keine Gelegenheiten verpassen, immer optimal entscheiden, etc. Ver-
bunden mit einem gesteigerten Individualismus bei abnehmenden gesellschaftli-
chen Bindungen sind mogliche Folgen nicht selten Orientierungslosigkeit,

' Vgl. Pfeifer, 2013, S. 38ff.

2 »Orientierung in Bezug auf soziale Medien ist auf zwei Ebenen zu differenzieren: Erstens ist es fir
die Entwicklung der personalen Identitat notwendig, Bewertungs- malstabe fiir das eigene Handeln
zu gewinnen, z. B. an welchen Werthaltungen und Normen das Handeln mit und in den sozialen Me-
dien ausgerichtet werden soll. Zweitens ist Orientierung zentral fir die Entwicklung der sozialen Iden-
titat, z. B. mit welchen Akteur*innen aus dem mediatisierten sozialen Umfeld der Kontakt gepflegt
wird, welche Regeln es dabei zu beachten gilt und welche Werthaltungen und Normen hinter be-
stimmten Artikulationen und Verhaltensweisen der anderen liegen.« (Wagner, 2022, S. 278).
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Egozentrizitat (Tugendhat, 2006) und entweder ein Kontrollierbarkeitswahn oder
das Gefiihl des Kontrollverlusts durch Uberforderung.

Dem liegt haufig ein Mangel an Selbsterkenntnis und an einer rechten Haltung zu
sich selbst und zu den eigenen Leistungen zugrunde (Halbig, 2018, S. 337), wel-
che notwendige Voraussetzungen flr ein sinnerfllltes Leben und Orientierung
sind. Das zentrale Problem dieses wahrscheinlich zunehmend auftretenden Pha-
nomens ist dabei die Gefahr der Selbstiiberschatzung? oder -unterschatzung. Die
angemessene Selbsteinschatzung wird in diesen Fallen verfehlt, das Ego blaht
sich in diesem Fall zu sehr auf oder macht sich zu klein (»fat relentless egox,
Murdoch, 1970, S. 52). Ohne die rechte Haltung zu sich selbst und das Bewusst-
sein Uber die eigenen Mdglichkeiten und Grenzen ist ein sinnvolles Leben nur
schwer vorstellbar. Individuen in freiheitlichen-individualistischen Gesellschaften
streben aller Voraussicht nach in besonderem MalRe nach Unabhangigkeit. Wie
abhangig sie in Wahrheit aber wirklich sind, namlich gerade auch von der Gesell-
schaft, ist ihnen vor dem Hintergrund dieser »Pseudo-Souveranitat« haufig unge-
nigend bewusst (Maclintyre, 1987).

Fur die Lésung dieser Probleme besitzen die Ethik und die Philosophiedidaktik
besondere Starken, welche nicht allein im Philosophieunterricht genutzt werden
kénnen, sondern in allen Schulformen und -fachern sowie in der Lehrkrafteausbil-
dung aller Disziplinen gewinnbringend genutzt werden kénnen. Die Fragen nach
dem guten, sinnvollen Leben, danach, was gute Menschen ausmacht und welche
Bedeutung daflr der Gemeinschaft zukommt, sind seit Jahrhunderten ein Schwer-
punkt der Philosophie und deren mannigfaltigen Antworten bieten als Anregung
ein reichhaltiges Repertoire fir Lehrende und Lernende. Im besten Bildungssinne
wird im Unterricht die Foérderung der Autonomie der Lernenden fachertbergreifend
geférdert. Dabei gilt es, wie eingangs erwahnt, nicht allein die rational-argumenta-
tive Begrindung der eigenen Wahl zu férdern, sondern auch die affektiv-emotio-
nalen Dimensionen bei den Lernenden und ihr je eigenes Erleben und Fuhlen zu
beriicksichtigen. Hierfir kann die Philosophiedidaktik alle Lehrkrafte sensibilisie-
ren und unterstitzen.

Gerade wenn es um Sinn, Autonomie und Orientierung geht, treffen im Unterricht
fundamentale, z.T. religiése Uberzeugungen und Weltsichten aufeinander, welche
mitunter auch freiheitlich-demokratischen Grundwerten widersprechen (Schaber,

3 Richards spricht in diesem Zusammenhang vom »menschlichen Hang zur Selbstiberschatzung«
(1988, S. 257).
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2010). Den Schwierigkeiten, dass Diskussionen zu aggressiv bzw. intolerant ge-
fihrt werden oder dass Schiiler*innen ihre wichtigsten Uberzeugungen nur ungern
intensiv prifen wollen, kann insbesondere durch Methoden der Philosophiedidak-
tik, welche auf die Férderungen von Empathie, Toleranz, Diskursbereitschaft und
die Fahigkeit zum Perspektivwechsel zielen und dadurch das Gesprachsklima und
die Offenheit fiir Argumente positiv beeinflussen kdnnen, begegnet werden.*

Dabei stehen die genannten affektiv-emotionalen Dimensionen im Mittelpunkt, welche
die Lebenswelt und das Erleben der Lernenden umfassend bericksichtigen, sie fur
Grundiberzeugungen anderer sensibilisieren und die genannten Tugenden fordern.
Das Ziel ist dabei, die Kompetenzen von (angehenden) Lehrer*innen, mit diesen Her-
ausforderungen umgehen zu kénnen, zu starken — oder zumindest das Bewusstsein
fur diese Probleme zu scharfen. Das Werben fir Tugenden wie Toleranz und Empa-
thie geschieht ganz wesentlich tiber die Vorbildfunktion der Lehrkrafte.

Um diese Vorbildlichkeit, verbunden mit authentischer eigener Orientierungskom-
petenz, in allen Fachern besser vermitteln zu kénnen, lohnt es sich fir Lehrkrafte
in der Aus- und Weiterbildung, sich mit diesen ethischen und philosophiedidakti-
schen Tugenden auseinanderzusetzen. Der vorliegende Beitrag bietet hierfur ei-
nen Ansatz.

Dazu werden im ersten Teil die besonderen Qualitaten der Philosophie und der
Philosophiedidaktik fir Sinnstiftung und Orientierung kurz erlautert und die Férde-
rung moralischer Orientierung skizziert. Im zweiten Teil werden die Vorziige der
Tugendethik fur Bildung und Unterricht erlautert und exemplarisch die Bedeutung
von Demut (und Stolz) fiir eine gute Haltung zu sich selbst beschrieben, die es
besser ermaoglicht, ein gut orientiertes und sinnerfiilltes Leben zu fiihren.

4 »Bei diesen Operationen spielt neben der Fahigkeit diskursiver Begriindung vor allem eine affektive
Komponente eine wesentliche Rolle: Die Bereitschaft und Fahigkeit, sich in andere und deren Werte-
welt hineinzutasten (Empathie).« (Pfeifer, 2013, S: 41). Fur Methoden zur Férderung der Empathiefa-
higkeit vgl. Pfeifer, 2013, S. 261ff. Zur Férderung von Toleranz und Diskursbereitschaft vgl. Draken
2017, S.167ff. »Konkret manifestiert sich eine solche Grundhaltung in der Fahigkeit des Zuhérens,
des Eingehens auf den anderen, in der Fahigkeit und Bereitschaft, sich in seine Lebenswirklichkeit
einzufiihlen und sich angesichts neuer Informationen zu revidieren.« (Pfeifer, 2013, S. 39). Zum Em-
pathie- und Compassion-Training im Philosophieunterricht (Spiegel, 2017, S. 245ff).
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2. Besondere Qualitiaten der Philosophie/-didaktik fur Sinnstiftung
und Orientierung — Férderung moralischer Orientierung

Wie eingangs erwahnt, gehdrt es zum allgemeinen Bildungsauftrag aller Fa-
cher, die Lernenden in ihrer Autonomie und Orientierungskompetenz zu starken.
Beides betrifft die Fragen nach dem Sinn des je eigenen Lebens bzw. nach dem
guten Leben. In der Ethik ist neben der Frage »Wie soll ich handeln?«, deren Be-
antwortung in der Forschung am prominentesten in der Tradition von Kants Pflicht-
ethik und dem Utilitarismus vollzogen wird, die Frage nach dem guten Leben von
herausragender Bedeutung. Normative Ethiken, welche vom menschlichen Ziel
(telos) des guten Lebens (der Gliickseligkeit, eudaimonia) ausgehen, sind sich seit
Platon und Aristoteles (fast) immer darin einig, dass alle Menschen nach einem
guten, gelingenden Leben streben und dass dafiir die Tugenden erforderlich sind.
Im Gegensatz zu Regel- oder Verpflichtungstheorien (Kant, Utilitarismus...) stehen
bei den eudaimonistischen bzw. Tugendethiken nicht einzelne Handlungen oder
Entscheidungen (und deren moralische Richtigkeit) im Mittelpunkt der ethischen
Reflexion, sondern Charaktereigenschaften und Haltungen (und deren moralische
Gute), aus denen tugendhafte Handlungen resultieren (Hibner, 2018, S. 99f.) Die
Tugendethiken bieten sich also per definitionem fir Sinn- und Orientierungsfragen
an, weil sie den ganzen Menschen, sein Leben und dessen Sinn in den Blick neh-
men. Ein Problem besteht bei ihnen darin, zu bestimmen, ob gewisse Tugenden
als vorzugliche und lobenswerte Charaktereigenschaften Prioritat besitzen.

In der Philosophiedidaktik wurde den Tugenden bisher zu wenig Aufmerksamkeit
gewidmet. Nicht selten besteht hier eine gewisse Skepsis, da die Uberzeugung
vorherrscht, Haltungen kénnten oder dirften im Unterricht nicht intendiert werden,
gerade auch im Hinblick auf das Neutralitatsgebot fiir die Lehrkrafte.® Das Ziel
einer bestimmten Haltungsénderung ist sicherlich verfehlt. Doch zum einen sind
Lehrer*innen immer auch Vorbild, gerade auch was ihre Haltungen angeht, ander-
seits geht es primar eher um das Bewusstmachen und Reflektieren der eigenen

5 »Philosophische Kompetenzen (im umfassenden Sinn) sind nicht (direkt) lehrbar, insbesondere gibt

es keine Lehrmethode fiir einige ihrer Komponenten, etwa fiir Haltungen wie intellektuelle Neugier«
(Tichy, 2016, S. 54 f.) »Unter der allgemeinen Bedingung, dass die Institution Schule ein lehr- und
lernbares, zudem Uberpriifbares Wissen und Kénnen zu vermitteln hat, kann Philosophie nicht primar
eine Haltung wie Lust am Denken oder Meditation direkt anstreben oder eintiiben, wenn auch als
maoglichen Nebeneffekt bei den Schilern erhoffen. Ferner verbieten die Neutralitatsverpflichtung des
Unterrichtenden oder das padagogische Uberwéltigungsverbot eine direkte Einflussnahme auf eine
bestimmte moralische oder weltanschauliche Erziehung. Aulerdem wiirde eine Uberfrachtung des
zeitlich knapp bemessenen Unterrichts durch kaum realisierbare Erwartungen einer Haltungs- und
Verhaltensanderung nur die Frustration von Schilern und Lehrern verstarken, da sie in einem naiven
Idealismus vom Schulalltag unvermeidbar enttduscht werden.« (Martens, 2017, S. 43).
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Haltungen. Ich werde darauf im zweiten Teil noch naher eingehen und das Poten-
tial fur den Unterricht erlautern.

Sinn und Orientierung berihren also unmittelbar moralische Fragen und Probleme,
die zwar auch ohne ethisches Wissen bzw. Kompetenzen im Unterricht behandelt
werden kdénnen. Dann besteht jedoch die grole Gefahr, dass der Austausch und
die Diskussionen Uber die Positionen der Lernenden als bloRer Ausdruck individu-
eller Praferenzen missverstanden wird und sich die haufige Haltung verfestigt,
dass auf diese Fragen nur subjektive und isolierte Antworten moéglich seien.® Die
weiten Uberschneidungen vieler Positionen der Schiiler*innen und deren weitrei-
chende philosophische Tradition werden dabei oft Gbersehen.

Die in diesem Zusammenhang relevanten ethischen Fragen und die Auseinander-
setzung mit ihnen gehdren zur Kernkompetenz der Philosophie und der Fachdi-
daktik. Sie erstreckt sich neben der Férderung von Autonomie und Orientierung
auch auf die Forderung der Ambiguitatstoleranz, der Fahigkeit zum Perspektiv-
wechsel und des ethisch-moralischen Urteilens, unter Berlicksichtigung affektiv-
emotionaler Dimensionen (vgl. Pfeifer, 2013). Hierin kann die Philosophiedidaktik
andere Facher bereichern, indem sie die Lehrkrafte fir die philosophischen Vo-
raussetzungen der gemeinsamen Bildungsziele sensibilisiert und ihnen diese Zu-
sammenhange verdeutlicht und verstandlich macht.

8 »Schiler ruhen sich nicht selten auf der Behauptung aus, dass zu philosophischen Fragen jeder

seine eigene Meinung habe und wegen der Unmdglichkeit einer objektiven Klarung auch behalten
dirfen misse. Deswegen sei eine weitere gedankliche und diskursive Anstrengung zu solchen Fra-
gen von vornherein Uberflissig und — darin kann diese Einstellung gipfeln — als generelle Zumutung
zu verstehen. Dies ist die Form eines in Schule wenig wiinschenswerten, aber aus Schiilersicht
scheinbar strategisch sinnvollen Relativismus, der Denkfaulheit als rational begriindbar erscheinen
lasst.« (Draken, 2017, S. 166). Ausflhrlich setzt sich Zinke mit Schilerrelativismus im Philosophieun-
terricht auseinander. Sie argumentiert dafiir, dass Lehrkrafte dieser didaktischen Herausforderung
am besten dadurch begegnen, dass sie den logisch-begriffichen Aspekt ins Zentrum stellen (vgl.
dazu und fir weitere Forschungsliteratur zum Schlerrelativismus Zinke, 2023, S. 39ff.). »Mit der Plu-
ralitat der Argumente und Werte stellt sich ein fur den Ethikunterricht hdchst prekares Problem. Es
handelt sich um jene viel beschworene Gratwanderung zwischen Indoktrination und Indifferenz. Der
Ethikunterricht — so wird immer wieder postuliert — darf in keiner Weise ideologisch indoktrinieren, soll
aber anderseits die Gefahr der Indifferenz vermeiden. Das institutionalisierte Gebot weltanschaulicher
Neutralitat soll auf keinen Fall in einen uferlosen Relativismus miinden, der alles gelten lasst und bei
den Heranwachsenden vor allem Gleichgultigkeit, Resignation oder gar Zynismus erzeugen kann.
Hier ware das Argumentier- und Diskurspotential des Ethikunterrichts kaum genutzt. Sowohl eine
achselzuckende anything-goes-Haltung wie ein engstirniger bzw. fundamentalistischer Dogmatismus
haben eigentlich aufgehort, differenziert zu argumentieren. In beiden Fallen, wenn auch mit unter-
schiedlichem Resultat, herrscht ein Reflexionsstopp. Der Versuch, in einer konsistenten wie koharen-
ten Argumentation (Teil-)Konsense zu erzielen oder Dissense zu markieren und auszuhalten, findet
nicht mehr statt.« (Pfeifer, 2013, S. 38).
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Das Ubergeordnete und fiir den Philosophieunterricht unumstrittene Ziel der Auto-
nomie als Grundlage eines guten Lebens (Schaber, 2010, S.152) wird ganz we-
sentlich durch die argumentative Prufung gefdrdert. Die von den Lernenden
vertretenen Werte und Normen miussen kritisch reflektiert und in der diskursiven
Prifung moglichst gut begriindet werden. Wofir sie sich entscheiden und welchen
Lebensweg sie einschlagen, obliegt dann allein ihnen. Das Ziel des Unterrichts
besteht darin, ihnen verschiedene Wertoptionen vor Augen zu filhren und ihnen
dann die mdglichst gut begriindete Wahl zu Uberlassen. Allerdings bedeutet dies
nicht, dass sich die Lehrperson nicht ebenfalls argumentativ positionieren darf und
dass es nicht bestimmte Werte wie Respekt, Toleranz und Solidaritat gibt, fir die
es sich in diesem Zusammenhang zu werben lohnt (Schaber, 2010, S. 146).7 Al-
lerdings muss die Lehrkraft bereit sein, ihre Werte ebenfalls in die kritische Prufung
einzubringen und andere Wertentscheidungen gelten zu lassen. Dies kann im Um-
gang mit fundamentalistischen oder skeptischen Positionen aufierst herausfor-
dernd sein.

Ethik ist der rationalen, argumentativen Prifung verpflichtet. Beim moralischen Ur-
teilen férdert ein Abbruch der Begrindungen, z.B. durch den Verweis auf eine (re-
ligidse) Autoritat, keine Orientierung. Sie ist fur die Bildung aller Lernenden von
zentraler Bedeutung und eine Starke der Philosophiedidaktik, darin kann sie an-
dere Fachdidaktiken unterstutzen.

Fur moralische Orientierung, gutes Handeln und ein gutes Leben ist ethisch-ratio-
nales Argumentieren und Urteilen mit moglichst guten Begriindungen also notwen-
dig; nicht-rationale Phanomene wie Affekte und Emotionen spielen allerdings
bereits beim Urteilen und Argumentieren eine grof3e Rolle (Pfeifer, 2013, S. 2471f.).
Die Motivation und die Sensibilisierung fiir den rationalen Diskurs vollzieht sich
ganz wesentlich durch Phanomene wie Empathie und Fahigkeit zum Perspektiv-
wechsel. Die Bereitschaft zur Teilnahme am rationalen Diskurs ist selbst eine irra-
tionale Entscheidung. Ist sie vorhanden, mindert sie mit hoher Wahrscheinlichkeit
Selbstiberschatzung/-unterschatzung und Egozentrizitat. Fir die Bereitschaft, un-

" »Dennoch ist der Unterricht nicht wertneutral. Die Jugend soll im Geiste der Menschlichkeit, der De-
mokratie und der Freiheit erzogen werden. Dazu gehéren Toleranz und Achtung anderer Uberzeu-
gungen, Verantwortung fur die Erhaltung der natirlichen Lebensgrundlagen und Vermeidung
gewaltsamer Konfliktiésungen. Was in der Realitat kontrovers ist, muss auch im Unterricht als Kontro-
verse wiederkehren.« (Tiedemann, 2017, S. 27).
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reflektierte oder fundamentalistische Positionen aufzugeben, sind Empathie, Ver-
standnis und Toleranz unverzichtbar. Sie kdnnen jedoch nicht argumentativ erzielt
werden.

Die Forderung dieser nicht-argumentativen Kompetenzen und die Berlcksichti-
gung affektiver Dimensionen bei Normen und Werten ist eine weitere Starke der
Philosophiedidaktik. Sie bericksichtigt besonders deutlich die Lebenswelt und das
Erleben der Schiler*innen. Die Philosophiedidaktik verfligt zu ihrer Forderung
Uber umfangreiche ausgearbeitete fachdidaktische Methoden wie Rollenspiele,
phanomenologische Techniken, Gedankenexperimente, kreatives Schreiben und
ausfihrliche Konzepte zur Nutzung von narrativen Texten, Filmen oder Bildern,
welche sich besonders gut fiir die affektiven Dimensionen eignen. Zentrale Fragen,
welche in diesem Zusammenhang behandelt werden, lauten: »Wer will ich sein?
Was will ich aus meinem Leben machen? Was ist gut fir mich? Wofir investiere
ich Lebenszeit?« (Pfeifer, 2013, S. 38). Neben anthropologischen Aspekten sind
das gute Leben und damit die Tugenden fiir Sinn und Orientierung in dieser Hin-
sicht besonders relevant. Um letztere soll es nun ausfiihrlicher gehen.

Die hier angeflihrten Beispiele lassen sich sehr gut auch in der Lehrkrafteausbildung
nutzen. Mehr noch: Sie sprechen Lehrende aller Facher an, die nach abgeschlossener
Ausbildung durch die philosophische Schulung der Orientierungskompetenz an Refle-
xionsfahigkeit gewinnen und authentisch lehren wollen.

3. Die Renaissance der Tugend (-ethik fiir Schule und Hochschule)

Wie eingangs erlautert, ist die Voraussetzung fiir ein sinnerfilltes Leben und
Orientierung die rechte Haltung zu sich selbst. Die angesprochenen Probleme, die
gerade fur heutige Jugendliche diesem Ziel im Weg stehen, sind die Gefahren der
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Selbstiiberschatzung oder -unterschatzung.® Normative Ethiken, welche sich auf
einzelne Situationen und Handlungen konzentrieren, konnen, weil sie eben zu ato-
mistisch sind, dem fetten, unerbittlichen Ego nicht in dem Umfang Einhalt gebieten,
wie es das gute Leben erfordert und es Ethiken mit dem Fokus auf Tugenden ver-
mogen. Plakativ formuliert: Was bedeuten schon einzelne, isoliert betrachtete Mo-
mente und Handlungen im Hinblick auf ein ganzes (gutes) Leben? Was zahlt sind
die Summe von Handlungen und die dahinterstehenden moralischen Haltungen.

Die Uberlegenheit der Tugendethik beruht also darauf, dass sie nicht auf einzelne
Situationen beschrankt sind, sondern dass sie eine langfristige, den ganzen Men-
schen umfassende Perspektive einnehmen und vor allem neben kognitiven Ele-
menten eben auch viel starker motivationale, soziale sowie affektive Komponenten
von Moralitat in den Blick nehmen. Sie geben Antworten auf die Fragen: Was fur
ein Mensch will ich sein und welches Leben mdchte ich flihren?® Fiir die grundle-
genden Herausforderungen des »fat relentless ego« und der Egozentrizitat sind
Meta-Tugenden erforderlich, die Basis-Haltungen etablieren. Zwei davon werden
exemplarisch im dritten Teil ausfiihrlicher behandelt.

Weitere Probleme, bei denen Tugendethiken besonders gute Losungen anbieten
und die bereits genannt werden sollen, sind schlieBlich das Verhaltnis von Geflih-
len und kognitiven Elementen, die Motivation zu moralischer Entwicklung (»drive

8 Fir Foot kann es nur deshalb eine Tugend der Bescheidenheit/Demut geben, weil sich Menschen
gerne Uberschatzten; sie entschieden sich oft falsch, weil ihnen Tugenden fehlten: »Da man wohl mit
gutem Recht sagen kann, die meisten Menschen vergeudeten einen grof3en Teil ihres Lebens, indem
sie bereitwillig dem Trivialen und Unwichtigen nachgehen, kann man das Wichtige und Unwichtige
nicht dadurch bestimmen, welchen Grad an Aufmerksamkeit durchschnittliche Menschen den Dingen
widmen. Doch eine wirkliche Analyse dieses Problems habe ich noch nirgends gefunden, und ich
kann selbst auch keine anbieten; auf eine vollstdndige Theorie der Weisheit und bestimmter anderer
Tugenden und Laster missen wir deshalb so lange warten, bis diese Luicke gefillt werden kann. So-
viel zeichnet sich immerhin ab, dass der Weise (im Unterschied zum Térichten) erkennt, dass Dinge
wie Status, Reichtum und Ansehen zu sehr auf Kosten von Gesundheit, Freundschaft oder Familie
gehen. Wir kénnen also sagen, wem die Weisheit fehlt, der habe die >falschen Werte«, und dass Las-
ter wie Eitelkeit und Weltlichkeit und Geiz in bestimmter Weise im Gegensatz zur Weisheit stehen.
Sie sind immer mit einer falschen Beurteilung verbunden, denn der Eitle halt die Bewunderung fiir
wichtiger, als sie ist, oder der Lebemann sieht das gute Leben nur unter den Aspekten von Reichtum
und Macht. « (Foot, 1997, S. 115f.)

9 Vgl. Pfeifer, 2013, S. 38ff.: »Wer will ich sein? Was will ich aus meinem Leben machen? Was ist gut
fur mich? Wofir investiere ich Lebenszeit?«.
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to aspire«, Julia Annas) und generell die erstaunliche Unklarheit von zentralen Be-
griffen wie Emotionen und Affekten in der Philosophiewissenschaft.'® Wir kommen
ohne Tugenden nicht aus.!" Vor allem nicht, wenn es um die rechte Haltung zu
selbst geht. Tugenden kénnen dem menschlichen Leben eine Sinnhaftigkeit von
besonderer Qualitat und Stabilitat verleihen.

Inwieweit sind moralische oder ethische Aspekte flr Fragen nach Sinn und Orien-
tierung Uberhaupt von Belang? Muss ich mich unbedingt moralisch gut verhalten,
um ein Sinn-volles Leben flihren zu kénnen? Dahinter steht die allgemeinere
Frage, warum man uberhaupt moralisch sein sollte? Die Antwort lautet, dass das
Leben, soll es nicht vollkommen willktrlich und unbestandig sein, moralische Ent-
scheidungen und Positionierungen erfordert. Zum menschlichen Leben gehoéren
Werte/Ziele, welche man verfolgt, und Normen/Regeln, an denen man sich orien-
tiert. Ein nicht unwesentlicher Teil von ihnen sind moralischer Art. Dartber hinaus
gibt es menschliche Grundbedirfnisse nach einem positiven Selbstbild/-konzept
oder nach Anerkennung durch und Gemeinschaft mit anderen. Verhalte ich mich
beispielsweise permanent ungerecht und Ubelwollend anderen gegenlber oder
selbstgerecht, selbstmitleidig und unehrlich mir gegenilber, riicken diese Ziele —
und damit das gute Leben — in weite Ferne.

Diese Haltungen und Verhaltensweisen werden, wenn sie sich im Charakter ma-
nifestiert haben, zu Lastern (ein ahnlich antiquierter Begriff wie sein Pendant der
Tugend).'? Es bietet sich an, sich den Tugenden Uber ihr Gegenteil zu nahern.
Eine nicht vollstandige Liste von Lastern, welche einem guten Leben im Weg ste-
hen, umfasst Hochmut (hybris), Arroganz, Selbstverleugnung, Kriecherei, Selbst-
mitleid, Neid, Eifersucht, Unehrlichkeit, Intoleranz, Faulheit und Ungeduld. '3 Diese

' Hier besteht weiterhin Bedarf nach starkerer Kooperation mit der Psychologie im Bereich der Moral-
psychologie. Wichtige Vorarbeiten hat hier u.a. wiederum Iris Murdoch geleistet.

" »Wir mdgen ohne sogenannte diinne Begriffe wie >tugendhaftc oder >lasterhaftc auskommen, dies gilt
aber nicht fiir dichte aretaische Begriffe wie mutige, sundankbar¢, »groRziigig« oder »ehrlich« [...] Ohne
sich die Frage zu stellen, mit was flr einer Person man es bei anderen und auch bei sich selbst ei-
gentlich zu tun hat, und dabei eben auf Begriffe konkreter Tugenden und Laster zu rekurrieren (selbst
wenn deren Zugehdrigkeit zur Spezies »Tugend« beziehungsweise >Laster« dabei gar nicht thema-
tisch wird), wird man pace Valéry kaum einen Tag »iiberlegen, handeln und nachdenken kénnen«
(Halbig, 2018, S. 336).

2 Fiir eine ausfihrliche Analyse der Laster im Rahmen der Tugendethik vgl. Halbig, 2013, S. 178ff.
3 Fiir Maclintyre ist der Lasterhafte bzw. der Ungerechte der Dumme, weil er die inharenten Giiter der

Praxis verpasst (Maclnytre, 1987, S. 259, ahnlich wie sich der Ungerechte bei Platon selbst um die
héchsten Guter bringt).
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Liste lieRRe sich fortsetzen, bei den genannten Charaktermerkmalen handelt es sich
aber um zentrale Laster im Hinblick auf Sinn und Orientierung.

Wichtig ist, dass ihnen das Hauptproblem der Ich-Bezogenheit oder Selbstzent-
riertheit, das »fat relentless ego« (Murdoch, 1970, S. 52), als Ursache zugrunde
liegt, durch welches die Laster gedeihen kénnen: » The problem is to accommodate
inside moral philosophy, and suggest methods of dealing with the fact that so much
of human conduct is moved by mechanical energy of an egocentric kind. In the
moral life the enemy is the fat relentless ego« (Murdoch, 1970, S. 52). Dieses Ego
erschopft sich bei Murdoch aber eben nicht in Eigeninteresse und Nutzenmaximie-
rung als Hindernis der Moral in einzelnen Momenten oder Handlungen, sondern
es hindert uns als Haltung dauerhaft daran, ein gutes Leben zu fihren und die
Wirklichkeit anderer Menschen und der Welt zu sehen.' Das fette, unerbittliche
Ego ist als Feind des moralischen Lebens in langfristiger Perspektive der Feind
des guten Lebens, des Einzelnen und der Gemeinschaft.

Eine wunderbare Erganzung dazu bietet Ernst Tugendhats Konzept der Egozent-
rizitdt. Ein gutes, gelingendes Leben erfordert Selbsterkenntnis sowie eine gute
Haltung zu sich selbst und wird durch die Egozentrizitat (Tugendhat, 2006) be-
droht. Diese erschopft sich nicht in egoistischen Motiven. Auch die altruistische
motivierte oder sich minderwertig fiihlende Person nimmt sich und ihr Sorgen (um
andere) absolut wichtig (Tugendhat bezieht sich auf Heidegger: »sich um sich sor-
gen, Sein und Zeit, §§ 4, 41f.) und behindert dadurch lhre moralische Entwicklung
und damit die Gite ihres Lebens. Sie ist nicht in der Lage, von ihrer Egozentrizitat
zuruckzutreten.

Ein gutes Leben erfordert die rechte Haltung zu sich selbst, die korrekte Selbstein-
schatzung, das Erkennen und Akzeptieren der eigenen Starken und Schwachen
einerseits sowie der eigenen Moglichkeiten und Grenzen andererseits.' Diese
gute Haltung zu sich selbst gefahrden die Ubertreibungen und Untertreibungen
des Selbstwertgefiihls in Form von Selbstiberschatzung oder -unterschatzung. In
beiden Fallen nimmt sich das fette, unerbittliche Ego selbst zu wichtig, ist selbst-
gefallig und selbstgerecht: Eigene Fehler werden von ihm geleugnet oder herun-
tergespielt, stattdessen wird auf die Fehler anderer verwiesen. Die eigenen

™ Interessant ist bei Murdoch auch das Zusammenwirken der drei egoistischen Aspekte fantasy, self-
absorption und self-interest, und dass sie Ethik und Moralpsychologie anders als Anscombe als Ein-
heit versteht.

® Das Bewusstsein der Unwichtigkeit des eigenen Sichwichtignehmens (Tugendhat, 2006, S. 42).
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Starken und Schwachen werden tberbetont, die eigenen Handlungs- und Verhal-
tensmadglichkeiten Uber- oder unterschatzt, die Grenzen des Machbaren nicht ak-
zeptiert. Selbstgerechtigkeit bedeutet dann, dass die eigenen Bediirfnisse, Angste
und Sorgen durch das Ego selbstgefallig so stark in den Vordergrund geriickt wer-
den, dass die der anderen Menschen dahinter verblassen. Steht das Ego zu sehr
im Mittelpunkt der eigenen Gedanken, fiihlt sich das Individuum haufig ungerecht
behandelt und zu wenig beachtet oder wertgeschatzt.

Der scheinbare Widerspruch zwischen Selbstunterschatzung und einem Uberstei-
gerten Ego 16st sich auf, wenn man erkennt, dass hinter der niedrigen Meinung
von sich selbst und vermeintlicher Selbstverleugnung des eigenen Wertes haufig
gerade nicht ein »Zu wenig« an Gedanken an sich selbst steht, sondern durch die
Egozentrizitat ein »Zu viel«. Man badet z.B. in Selbstmitleid anstelle sich auf an-
deren Menschen und darauf zu konzentrieren, wie man ihnen helfen kann (was oft
die beste Selbsthilfe ist). Es soll dabei nicht geleugnet werden, dass es pathologi-
sche Zustande eines geringen Selbstwertgefiihls gibt, doch bei der hier themati-
sierten Selbstunterschatzung als falscher Haltung zu sich selbst, handelt es sich
um einen psychischen Zustand, welcher keine schwere Stérung oder Krankheit im
medizinischen Sinne ist, sondern eine sehr haufig auftretende Sinn-lose Desorien-
tierung als dysfunktionale Haltung und Charaktereigenschaft, welche zur Moral-
philosophie gehort.

Bemerkenswerterweise dulert sich die sich zur Schau gestellte Geringschatzung
des Ego (»falsche Bescheidenheit«, Halbig, 2018, S. 342) auch in emotionaler
Form als Minderwertigkeitsgefiihl (wiederum abzugrenzen vom psychiatrisch-pa-
thologischen Phdnomen). Die betroffene Person empfindet den eigenen Wert im
Vergleich mit anderen als gering (als inkorrekte Selbsteinschatzung) und aullert
ihre Selbstzentriertheit und ihr Selbstmitleid oft in Klagen und Jammern. So wie fiir
viele Tugenden sind fur viele Laster affektiv-emotionale Komponenten konstitutiv.
Die eingangs angesprochenen sozialen Medien verstarken nicht nur die Mdéglich-
keiten zum Vergleich mit anderen, denen es vermeintlich besser geht, sondern
eréffnen auch zahlreiche Méglichkeiten das eigene (vermeintliche) Leid zu bekla-
gen und sich gegenseitig darin zu bestatigen.

Dies trifft natirlich auch auf das gegenteilige Extrem der Selbstiberschatzung zu,
auch hier bieten die sozialen Medien einen hervorragenden Nahrboden fiur das
Ego, indem man vermeintliche Glanztaten, Uberlegenheit und glanzende Haltun-
gen aufpoliert exponiert. Jugendliche missen nicht unbedingt empfanglicher daftr
sein als (altere) Erwachsene, doch ist die Gefahr fur sie aufgrund der héheren
Online-Zeit und dem Umstand, dass sie noch leichter zu beeinflussen sind, ver-
mutlich héher. Die Laster des Neids und der Eifersucht gedeihen umso besser, je
mehr sich das Selbst mit anderen vergleicht.
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Aus der sinnvollen Etablierung und Wertschatzung der Individualitat in der Tradition
der Aufklarung (Menschenwirde, Gleichwertigkeit der Menschen) ist ein Hyper-Indivi-
dualismus geworden. Das fette, unerbittliche Ego tbernimmt haufig die Herrschaft. Die
Bedeutung der (politischen) Gemeinschaft und die Stabilitat, die aus ihr fur das Indivi-
duum erwachsen kann, treten zunehmend in den Hintergrund. Auch hier bietet sich
die Tugendethik als Alternative an, da bei ihr die Bedeutung des Eingebunden-Seins
in eine Gemeinschaft eine lange Tradition hat (Maclintyre, 1987, S. 1971f.).

Gleichfalls resultiert aus der Ubersteigerten Individualitadt, den aktuellen medialen
Umstanden und dem GréRBenwahn des Ego eine groke Uberforderung der (jungen)
Menschen durch das standige Vergleichen und das Streben danach, besonders
zu sein. Die vielfaltigen Lebenswege, zwischen welchen heutige Jugendliche wah-
len kdnnen, bauen einen massiven Druck auf, fast alle Lebensbereiche scheinen
einer Forderung nach standiger Optimierung zu unterliegen. Daraus resultiert die
Gefahr von Orientierungslosigkeit und der immer schwierigeren Beantwortung der
Frage nach einem sinnvollen Leben. Fir die Entwicklung von Werthaltungen Vor-
bilder eine groRe Rolle, beeinflussen sie doch die Motivationen und Wertvorstel-
lungen insbesondere von Heranwachsenden besonders stark (Halbig 2013, S.
365). Gerade die haufige Nutzung sozialer Medien und Vorbilder/Influencer aus
diesen kénnen dazu flhren, dass sich gerade bei jungen Menschen Laster leichter
auspragen, wie z.B. das bereits in der antiken Tugendethik erdrterte Mehr-Haben-
Wollen (pleonexia) und die Vielgeschaftigkeit (polypragmosyné).'® Wahrend die
pleonexia dazu fihrt, das man nie zufrieden ist, mit dem, was man hat, bedeutet
Vielgeschaftigkeit, dass man sich nicht auf einige, wenige Handlungsfelder be-
schrankt, in welchen man am besten etwas bewirken kann, sondern meint, zu vie-
lem oder fast allem eine (kompetente) Meinung zu haben und sich einmischen zu
missen.'” Auch dies kann haufig zu Uberforderung und Frustration fiihren, welche
einem guten Leben im Weg stehen.

'6 »Eine besondere Form der (audio-)visuellen Identitatskonstruktion I4sst sich im Zusammenhang mit
den sogenannten »Influencern< beobachten, also jenen Personen, die sich durch gezielte Selbstdar-
stellung in Sozialen Medien zu einer Art Eigenmarke machen und in der Folge eine gewisse Vorbild-
funktion fur ihre Fans und Follower einnehmen kénnen (Rasmussen, 2018). Die Influencer formen
ihre Identitat durch ein gezieltes Selbst-Branding zu einer Art Marke, die in der Folge auch fiir 6kono-
mische Ziele eingesetzt wird (Khamis et al., 2016). Dadurch entsteht der Eindruck, dass jeder durch
eine gezielte Selbstdarstellung in den sozialen Medien Beriihmtheit, Reichtum und Online-Ruhm er-
zielen kénne (Khamis et al., 2016, S. 4; Marwick, 2015). Diese Entwicklung wird durchaus kritisch be-
obachtet, etwa wenn MacDonald (2014) soziale Medien zumindest mitverantwortlich fir eine
zunehmend narzisstisch veranlagte Gesellschaft sieht.« (Kneidinger-Muiller, 2022, S. 202).

7 vgl. dazu und zu Risiken der Meinungsbildung in und mit sozialen Medien und zu Phdnomenen wie
Filterkammern/Echokammern Stark, Magin & Geif3, 2022, S. 221ff.
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Aufgrund der deswegen stark empfundenen Unruhe streben fiir Tugendhat die
Menschen nach Seelenfrieden (Wunsch, von der Sorge um sich und andere los-
zukommen oder diese Sorge zu dampfen). Dazu mussten sie von sich zuricktre-
ten. Tugendhat unterscheidet drei Weisen des Zurlicktretens (Tugendhat, 2006,
S. 40): Erstens das Zurlicktreten von den unmittelbaren Geflihlen mit Riicksicht
auf Zwecke und die eigene Zukunft (Zurlcktreten zum eigenen Zweck oder Wohl
als Notwendigkeit). Zweitens das Zurilickireten vom eigenen Wohl, weil man auch
andere (oder anderes) wichtig nimmt (graduell, Altruismus). Und schlie3lich das
fur die Tugendphilosophie entscheidende Zuriicktreten von der eigenen Egozent-
rizitdt im Bewusstsein der Geringfiigigkeit von sich und seinen Sorgen (innerhalb
des Universums).'® Dieses Zurlicktreten vom Ego ist moralisch entscheidend, weil
es Selbsterkenntnis, heitere Gelassenheit (Otfried Hoffe), Ausgeglichenheit und
eine rechte Haltung zu sich selbst erst ermdglicht, welche fiir ein gelingendes Le-
ben und Uberwiegend gutes Handeln essentiell sind.

Als Abschluss des Problemspektrums, flr welches die Tugenden besonders aus-
sichtsreich sind, sollen schlieRlich die zentralen Laster noch einmal hervorgeho-
ben werden. Sie entstehen aus einer falschen Selbsteinschatzung, einem
Ubersteigerten Ego und einer schlechten Haltung zu sich selbst. Ein zu hohes
Selbstwertgeflihl oder zu starkes Vertrauen in die eigene Macht (Selbstvertrauen)
manifestiert sich im Charakter als Hochmut und Arroganz. Man meint viele oder
alle Dinge besser zu wissen (bereits bei Platon als polypragmosyné diskutiert),
alles sollte am besten nach den eigenen Vorstellungen geschehen (dann ware die
Welt ein besserer Ort) und es fallt schwer, Hilfe anzunehmen oder Anweisungen
auszufihren.

'8 »Auch bei demjenigen, dem es nicht nur um sein eigenes Wohl geht, bleibt die Struktur der Egozentri-
zitat erhalten, weil er das wohl von anderen zu seinem Zweck macht. In dem Male, in dem das Wohl
der anderen fur ihn Endzweck ist, gehort es zu dem, was ihm wichtig ist, mit allen affektiven Begleit-
erscheinungen von Sorge, Einsatz, Angst, Hoffnung, usw. Daran liegt es, dass es zwei Weisen gibt,
von sich zurtickzutreten und sich weniger wichtig zu nehmen, erstens das eigene Wohl weniger wich-
tig zu nehmen relativ zum Wohl anderer, zweitens seine affektive egozentrische Verwicklung im gan-
zen weniger wichtig zu nehmen. Die Aufforderung, sich weniger wichtig zu nehmen, kann sowohl im
ersten wie im zweiten Sinn verstanden werden, und es ist insbesondere der zweite, der dann flir die
Mystik wichtig wird. Versteht man den Satz »nimm dich nicht so wichtig« im ersten Sinn, dann besagt
er »gib deinen egoistischen Sorgen keinen so hohen Stellenwert gegenuber den altruistischen«, er
kann aber auch den zweiten Sinn haben, alle seine Sorgen und Affekte, auch die altruistischen, zu
dampfen: die Person ist dann nicht in ihrem Egoismus, sondern in ihrer Egozentrizitdt angesprochen.
Das Ausmal, in dem man denjenigen Selbstbezug, der in aller Egozentrizitat enthalten ist, auslebt,
kann starker oder schwacher sein, und auch das hangt von der eigenen Freiheit ab, man kann sich
zu seiner Egozentrizitat verhalten und das eigene Sichwichtignehmen weniger wichtig nehmen.« (Tu-
gendhat, 2006, S. 39f.).
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Ein zu geringes Selbstwertgefiihl schatzt die eigenen Starken nicht und unter-
schatzt die eigenen Moglichkeiten und Wirksamkeit. Der Blick ist extrem auf an-
dere gerichtet, deren (eingebildeten) Urteile und Meinungen Uber die eigene
Person wird zu viel Bedeutung beigemessen. Neidisch blickt man auf die anderen,
denen es vermeintlich besser geht, Dankbarkeit als stabilisierendes Moment wird
zunehmend schwieriger erreichbar.

Beiden Phanomenen liegt eine Gibersteigerte Selbstzentriertheit zugrunde. Man schaut
als vermeintlicher Mittelpunkt der Welt zu sehr nach innen, denkt zu viel Gber sich
selbst nach und Ubersieht die Mitmenschen. Bedeutsame, beherrschende Gefiihle
sind in diesem Zusammenhang Groll (Arger, Zorn) und Angst. Sie verhindern Selbst-
wirksamkeit, Sinn und ein gutes Leben und Zusammenleben. Gedanken an die Ver-
gangenheit und die Zukunft dominieren die Betroffenen und verhindern den Fokus auf
die Gegenwart und ihr bewusstes Erleben.

Philosophie(-unterricht) kann und soll keine Therapie im psychiatrischen Sinne sein.
Doch wahrend die medizinische Psychotherapie und Psychologie sich der Behand-
lung von Stérungen der Psyche widmen (Genesung), kann die Philosophie in der Tra-
diton der antiken Tugendethiken die Psyche verbessern oder optimieren.
Dementsprechend bietet die Renaissance der Tugenden in der Ethik, welche im 20.
Jahrhundert begann, fir alle Unterrichtsfacher und deren Lehramtsausbildung grof3e
Potentiale. Die Verbesserung/Optimierung der Psyche ist dem Tugendbegriff (areté)
als Optimum/Exzellenz des Charakters immanent. Die Verbindung zur Psychologie
betonte Elisabeth Anscombe bereits in den 50er Jahren mit ihrer berGhmten Forde-
rung an die Ethik nach einer philosophischen Psychologie (Anscombe, 1958). Beide
Disziplinen kdonnten von starkerer Zusammenarbeit deutlich profitieren.

Ziele der Tugendphilosophie sind also die rechte Haltung zu sich selbst und die
Verbesserung oder gar Vervollkommnung (soweit wie moglich, kata to dynaton)
der eigenen moralischen Charaktereigenschaften als Grundlage eines guten, sinn-
vollen Lebens. Sie bietet Orientierung bei den Fragen, was fir ein Mensch man
sein und wie man leben méchte. Sie ebnet den Weg fir das gute Geflihl ein guter
Mensch zu sein. Die Tugenden helfen bei der Erflillung der Grundbedirfnisse nach
innerer und aulerer Anerkennung, da sie das rechte Verhalten und Verhaltnis ge-
genuber sich selbst und anderen und ein erfillendes und sinnvolles Leben in der

'® Sokrates unterscheidet im Gorgias die Kunst (techné) der Behandlung der Seele in einen wiederher-
stellenden und einen optimierenden Teil (Gorg. 464bff.). Im Laches spricht er vom Fachmann in der
Behandlung der Seele (technikos peri psychés therapeian, La. 185¢e).
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Gemeinschaft férdern. In Form von Wohlwollen, Hilfsbereitschaft und Gerechtig-
keit driickt sich die Erkenntnis aus, dass die beste Selbsthilfe oft darin besteht,
anderen zu helfen, und damit dem dominanten Ego entgegenzuwirken (indem man
Gutes flr andere tut, tut man im Sinne der Tugenden das Beste fiir sich). Gleich-
falls erhohen Tugenden wie Aufrichtigkeit und Offenheit die Bereitschaft und Fa-
higkeit, selbst Hilfe annehmen zu koénnen, was eben recht verstanden keine
Schwache, sondern eine aullergewohnliche Starke und zentrale Grundlage fiir das
gute Leben darstellt.

Die Tugenden erméglichen die Uberwindung von Unehrlichkeit, Intoleranz, Faul-
heit und Ungeduld, vermitteln Sinn und spenden Orientierung — nicht zuletzt fur
Heranwachsende. Von entscheidender Bedeutung fur die Motivation zum Streben
nach den Tugenden sind Vorbilder. Hier bieten sich, ohne im Konflikt mit dem
Uberwaltigungsverbot zu stehen, besondere Chancen fiir den Unterricht und Lehr-
krafte. Da Lehrer*innen immer Vorbilder flr die Lernenden sind, ob positiver oder
negativer Art, ist eine kontinuierliche Reflexion der eigenen moralischen Haltungen
und angestrebten Tugenden wohl zentral fir den Erfolg. Lernende haben ein fei-
nes Gespur daflir, ob die Lehrperson authentisch Haltungen, Werte und Normen
vertritt. Dabei ware der Anspruch an Vollkommenheit eher hinderlich. Gerade das
eigene Ringen der Lehrkraft um moralische Antworten, konsequente Haltungen
und Fortschritt sowie die Vermittlung des Eindrucks, dass man sich selbst weiter
bemuihen muss und nach eigener Verbesserung strebt, erweist sich im Unterricht
als besonders authentisch und motivierend.?°

Der Erwerb von Tugenden vollzieht sich ferner auf kognitiver und emotionaler
Ebene. Miller spricht in diesem Zusammenhang von der »Kultivierung der Ver-
nunft und der Gefiihle« (fiir eine ausfihrliche Darstellung des Lernens unterschied-
licher Tugenden vgl. Muller, 1998, S. 101ff. und S. 129ff.). Jedes Kind erwirbt im
Laufe seiner Kindheit von den Bezugspersonen abhangige Tugenden in unter-
schiedlicher Auspragung. Ein besonders schones Beispiel daflir, wie Tugenden als
intrinsisch wertvolle Tatigkeiten erlernt werden, gibt Alasdair Maclintyre: Ein Er-
wachsener mdchte einem Kind das Schachspiel beibringen, obwohl das Kind kein

20 »SchlieBlich kénnte sich die Orientierung an Idealen, wie sie die Tugenden vorgeben, zwar nicht be-
grifflich, aber genetisch als primar erweisen: Die moralische Entwicklung von Kindern geht eben nicht
von der Einlibung einer in einem Katalog abstrakter Pflichten fixierten Minimalmoral aus, sondern von
der Orientierung an Vorbildern und dem Erwerb dichter moralischer Begriffe. Auch die angemessene
Wertschatzung von basalen Gutern verdankt sich zunachst nicht einer Reflexion auf diese Giiter sel-
ber, sondern der Erfahrung von vorbildlichen und tugendhaften Weisen des Umgangs mit ihnen, die
zur Nachahmung einladen und schliel3lich eigene Erfahrungen erméglichen, die dann wiederum auf
das Verstandnis eines solchen tugendhaften Umgangs zurtickwirken kénnen.« (Halbig, 2013, S. 365).
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besonderes Verlangen dazu hat. Um das Kind zu motivieren, sagt ihm der Erwach-
sene, dass es nach jedem Spiel als Belohnung SufRigkeiten erhalte und dass er so
spielen werde, dass es fur das Kind schwer, aber nicht unméglich sein werde, zu
gewinnen (woflr es zusatzliche SiRigkeiten erhalte). Spielt das Kind also Schach
zunachst noch aus einer extrinsischen Motivation (nach den SiRigkeiten) heraus,
so wird es nach Maclntyre im Laufe der Zeit zunehmend inharente Grinde entde-
cken, Schach zu spielen (zunehmende Geschicklichkeit, Faszination des
Spiels...). Das Schachspielen wird zu einer intrinsisch wertvollen Tatigkeit, aber
nur durch die Erfahrung der Teilnahme an der betreffenden Praxis, nicht allein
durch theoretische Unterweisung.?' Analog dazu erlernen junge Menschen die Tu-
genden. Sie ahmen durch Belohnung (oder bei Lastern oder Verfehlung durch Ta-
del) die Tatigkeiten der entsprechenden Tugend nach, sammeln Erfahrungen darin
und beginnen sie zunehmend selbst als intrinsisch wertvoll zu schatzen. Dies gilt
es fir die Behandlung der Tugenden im Unterricht zu bertcksichtigen.

4. Probleme und Chancen der Tugendethik

Auch wenn in diesem Rahmen nicht ausfihrlicher darauf eingegangen wer-
den kann, soll doch zumindest auf die zentralen Probleme der Tugendethik hinge-
wiesen werden, bevor anhand von zwei Meta-Tugenden die Moglichkeiten der
Tugendethik flir den Unterricht abschlieBend konkretisiert werden.?22

(1) Das erste Problem besteht in der Frage, ob die Tugenden eine Einheit bilden oder
ob man sie auch losgeldst voneinander besitzen kann (dann stellt sich allerdings die
Frage, in welchem Verhéltnis sie zueinanderstehen)?23 Die Einheitsthese wird von
vielen Forschern verworfen, in inr wird eine Uberforderung des Tugendmodells gese-
hen. In der Stoa hingegen gab es Vertreter, die ein bindres Verstandnis von Tugend
hatten: Entweder besitzt man alle Tugenden (und dies vollumfanglich) oder keine
(auch nicht im Ansatz). Doch auch wenn man aus guten Griinden die Einheitsthese
ablehnt, steht man vor der Frage, ob nicht bestimmte Tugenden notwendig mit ande-
ren korrelieren. Kann man beispielsweise ein gerechter Mensch sein und kategorisch
unehrlich? Kann man tapfer und zugleich unbesonnen sein?

21 Vgl. dazu und zu weiteren Aspekten des Erlernens von Tugenden als Praxis inharenter Giter Macln-
tyre, 1987, S. 252ff.

22 Fir eine ausfiihrliche Darstellung der Probleme der Tugendethik vgl. Halbig, 2013.

2 Zu der Frage nach der Einheit der Tugenden vgl. Toner, 2021, Halbig, 2013, S. 212ff.
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(2) Das zweite Problem betrifft den Begriff der Tugend selbst. Das griechische a-
reté oder das bezeichnet im moralischen Bereich exzellente Charaktereigenschaf-
ten (also ein Optimum). Ist dieses Ziel Uberhaupt realistisch gesetzt oder fuhrt es
nicht seinerseits unweigerlich zu Uberforderung und Frustration? Gibt es eindeu-
tige Kriterien fiir den Begriff der Tugend? Im Deutschen assoziieren wir mit ihm
eher Sekundartugenden wie Fleily und Punktlichkeit. Manche Tugenden lassen
sich kaum adaquat Gbersetzen (wie die megalopsychia), haben gar keinen Namen
oder keine Entsprechung in anderen Traditionen und Kulturen. Auferdem sind
konstitutive weitere Begriffe wie Verstand/Vernunft oder Emotion/Gefuhl/Affekt
selbst schwer zu bestimmen.

(3) Problematisch ist ferner die Auswahl von Tugenden oder Autor*innen. Gibt es
héherwertige Tugenden und wenn ja welche sollen dies sein? Gibt es Hierarchien
unter den Tugenden? Sollte man gewissen Tugenden bevorzugt anstreben oder
fur sie werben? Die schiere Vielfalt an tugendethischen Konzepten von Platon bis
heute mit ihren unterschiedlichen Gewichtungen wecken Zweifel an einer einheit-
lichen Struktur oder Rangfolge.

(4) Das vierte Problem bezieht sich auf das Verhaltnis von Kognition und Emotion
oder Gedanken und Geflihlen selbst und ihre konstitutive Bedeutung fir die Tu-
genden.?* Dies betrifft zum einen die Frage nach ihrem Ursprung und zum anderen
die nach der Mdglichkeit ihrer kategorialen Einteilung (wie bei den dianoetischen
und ethischen Tugenden bei Aristoteles). Gibt es reine Verstandestugenden (di-
anoetische)? Sind Geflihle und Emotionen lediglich das Objekt von Tugenden oder
gehdren sie zu ihren Urspriingen oder Zielen?

(5) Das flinfte Problem betrifft die Frage, wem die Tugenden offenstehen? Kénnen
sie prinzipiell alle erreichen oder sind bestimmte Tugenden gewissen Personen-
gruppen vorbehalten? Gibt es naturliche Tugenden oder Experten in bestimmten
Tugenden? Wer kann erkennen, ob eine Person tugendhaft ist? Kann nur der/die
Gerechte eine andere gerechte Person erkennen/beurteilen? Unterscheidet sich
das alltagliche Verstandnis der Tugenden von einem wissenschaftlichen?

2 Vgl. dazu Mdiller, 1998, S. 129ff., Halbig, 2013, S. 88ff.
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(6) In der Forschung hochst umstritten ist schlieRlich die Frage nach dem Verhalt-
nis von Tugenden und Handlungen.?® Handelt beispielsweise die/der Gerechte im-
mer gerecht oder verliert die Person ihre Gerechtigkeit, wenn sie einmal ungerecht
handelt? Kann man tapfer sein, wenn man sich selten/nie Gelegenheiten, zur tap-
fer handeln bieten?26

Hierbei ist aus didaktischer Perspektive die Frage nach der Lehr- bzw. Erlernbar-
keit von Tugenden spannend. Bestehen Tugenden (auch) aus Wissen (und wenn
ja welcher Art)? Lernen wir die Tugenden vor allem, indem wir tugendhaft handeln
(nachahmen)? Kommt Tugend von Tun? (Wie) kann man zum tugendhaften Han-
deln und zum standigen Sich-Verbessern motivieren? Dirfen Tugenden nitzlich
sein, also instrumentell verstanden werden? Oder mussen sie als moralische Ka-
tegorien allein intrinsisch wertvoll sein? Wenn man die Gerechtigkeit (nur) an-
strebt, um die Gllickseligkeit zu erreichen, ist sie dann noch moralische Exzellenz
(areté)?

Die genannten Probleme der Tugendphilosophie werden kontrovers diskutiert, sie
sollen aber nicht die Bedeutung der Tugenden (fir den Unterricht) generell in
Frage stellen. Im Gegenteil eignen sich diese Probleme und Fragen gerade fiir den
Antrieb zur ethischen Reflexion von Lehrenden und Lernenden. Sie erweisen sich
fir den Unterricht — ganz im Sinne der Problemorientierung als Kernprinzip der
Philosophiedidaktik — als duRerst gewinnbringend. Tugenden sind ein wichtiger
Bestandteil im alltdglichen Verstandnis (als Tugendprakonzepte) und Vorbilder
motivieren in herausragender Weise zur ihrer Nachahmung (vgl. Halbig 2013, S.
365). Die genannten Probleme und Fragen regen Jugendliche zu Diskussionen
und moralischen Reflexionen an, weil sie wesentliche Grundiiberzeugungen und
Zielvorstellungen von ihnen tangieren. Die motivationale Kraft der Reflexion von
Tugenden (und Lastern) zielt auf das gro3e Ganze ab: Was flir ein Mensch méchte
ich sein, welche Ziele mdchte ich verwirklichen und wie stelle ich mir das gute
Leben vor? Im Gegensatz zu normativen Ethiken, welche sich atomistisch auf
Handlungen konzentrieren (Pflichtethik, Utilitarismus, ...) verfolgen sie eine lang-
fristige und den ganzen Menschen umfassende Perspektive.

2 \gl. fiir eine. Uberblick {iber die diesbeziiglichen Probleme und Diskussionen vgl. van Zyl, 2021 und
Halbig, 2013, S. 82ff.

% An Handlungen interessiert uns eben nicht nur, ob sie moralisch richtig oder falsch sind, sondern auch,
welche Charaktermerkmale in ihnen zum Ausdruck kommen« (Halbig, 2018, S. 336).
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Schiler*innen mégen mit dem antiquierten Begriff der Tugend zunachst wenig an-
fangen konnen. Diese Schwierigkeit 16st sich jedoch unmittelbar auf, wenn man
die in moralischen Urteilen standig verwendeten Tugenden expliziert (»Er/Sie ist
ehrlich/gerecht...« flihrt z.B. zu der Frage, was denn diese Charaktereigenschaften
eigentlich bedeuten). Es dirfte flir jeden von uns schwer sein, auch nur einen Tag
ohne Urteile mit Kategorien wie ehrlich oder gerecht (bzw. ihren Negationen) aus-
zukommen.

Menschen ohne moralische Haltungen sind schwer vorstellbar. Diese bestimmen
das eigene Selbstverstandnis und die Akzeptanz durch andere. Sie werden insbe-
sondere in der Kindheit und Jugend gepragt und dienen der Orientierung auf dem
Lebensweg. Wesentlich gelernt werden die (moralischen) Tugenden durch Ge-
wohnung und Eintdbung, motiviert von und orientiert an Vorbildern, welche authen-
tisch ein Streben nach Verbesserung und einen stimmigen, harmonischen
Lebensentwurf verkdrpern. Diese Vorbilder missen Lehrer*innen nicht in glan-
zendster Form sein. Doch sie sollten im Sinne guter Bildung in der Lage sein, die
genannten tugendethischen Fragen und Probleme mit den Schiiler*innen themati-
sieren und reflektieren zu kdnnen. Das Ziel muss sein, die eigenen als (moralisch)
wertvoll betrachteten Haltungen immer weiter zu optimieren. Nicht zuletzt muss
jedes philosophiedidaktische Konzept Stellung zu diesen zentralen Problemen be-
ziehen.

5. Demut und Stolz als Meta-Tugenden

Wie erwahnt sollen zwei selbst in der Tugendethik haufig vernachlassigte
Tugenden betrachtet werden, welche fir die rechte Haltung zu sich selbst und ein
gutes Leben besonders wichtig sind. Ich bezeichne sie als Meta-Tugenden, weil
sie als selbstbezigliche Haltungen die Grundlage fir weitere Tugenden bzw. de-
ren Regulativ sind. Sie beruhen auf der Einsicht, dass man die auRere Welt nur
sehr begrenzt beeinflussen kann, die Haltung ihr gegeniber hingegen sehr stark
(welche zentral fir das Ziel des guten Lebens ist).

Die Rede ist von Demut und Stolz, was zunachst merkwiirdig klingen mag. Sie
erscheinen auch in modernen philosophischen Debatten oft als fragwuirdig (Halbig,
2018, S. 343) und nicht gerade als (bevorzugte) Tugenden. Christoph Halbig ist
das Verdienst ihrer Rehabilitierung zuzuschreiben. Ich werde mich im Folgenden
wesentlich auf seine Ergebnisse und Positionen beziehen (vgl. Halbig, 2018). Als
Meta-Tugenden sind sie fur die Ausbildung weitere Tugenden essentiell. In ihrer
Balance eliminieren sie die Gefahren der Selbstiiberschatzung/-unterschatzung
und fuhren zur rechten Haltung zu sich selbst. Deswegen und weil ihre zentrale
Bedeutung oft Gibersehen werden sie an dieser Stelle erlautern.
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Der Ursprung des Stolzes als Tugend liegt bei Aristoteles und der von ihm be-
schrieben megalopsychia (auch mit Grof3gesinntheit Gbersetzt). Damit meint er
allerdings eine Person, welche die Tugenden in auliergewdhnlicher Weise besitzt
und sich ihrer moralischen eigenen Grofle bewusst ist (ihren eigenen Wert — als
rechte Haltung zu sich selbst — korrekt einschatzt, Halbig, 2018, S. 341). Dieses
Konzept des/der GroRgesinnten ist insbesondere in der modernen Ethik einhellig
abgelehnt worden. Der Hauptvorwurf bezieht sich auf den GroRgesinnten als »mo-
ral self-indulgent« (Zlgellosen) par excellence (Halbig, 2018, S. 346), der sich
hochmiitig in seiner Selbstzufriedenheit sonne, indem er seine moralischen Leis-
tungen mit denen anderer Vergleiche.

Auf der anderen Seite wird die Demut als mikropsychia und Selbsterniedrigung
kritisiert. Sie wird als Kriecherei oder Fehleinschatzung des eigenen Wertes diffa-
miert und als abstoliend wahrgenommen. David Hume zahlt sie bekanntlich zu
den »monkish virtues« und damit zu den Lastern.?”

So berechtigt die Kritik an solchen Charaktereigenschaften auch sein mag, so sehr
verfehlt sie doch ihr Ziel. Die Selbsterniedrigung, deren falsche Selbsteinschat-
zung des eigenen Wertes und standiges Vergleichen mit anderen zu Recht als
Laster kritisiert wird, ist eigentlich die Bescheidenheit und nicht die Demut. Diesel-
ben Kritikpunkte an Stolz/GroRRgesinntheit meinen eigentlich den Hochmut. Auch
der Hochmitige schatzt seinen Wert eben nicht korrekt ein und bezieht seine
Selbstiiberschatzung aus dem iberheblichen Vergleich mit anderen.

Demut und Stolzes als Tugenden zu betrachten ist deshalb gerechtfertigt, weil die
sie besitzende Person ihren Wert durch richtige Selbsterkenntnis korrekt ein-
schatzt (und nicht aus dem Vergleich mit anderen gewinnt). Gemaf den antiken
Leitspriichen »Erkenne dich selbst« und »Nichts zu viel« bieten Demut und Stolz
als Meta-Tugenden fir die Probleme der rechten Haltung zu sich selbst und den
eigenen Leistungen (Gefahr der Selbstliberschatzung/-unterschatzung) Losungs-
mdglichkeiten und bereiten den Boden fur eine Haltungsoptimierung kognitiver und
emotionaler Art (Halbig, 2018, S. 351). Sie bewahren vor moralischem Hochmut
einerseits und moralischer Resignation anderseits (als Vorbild kann hier Sokrates
dienen), sie sind konstitutiv fir das rechte MaR bei der Erkenntnis des Selbstwerts.
Wer sich als Nichts sieht, steht sich beim Ziel des guten Lebens ebenso im Weg

27 Hume, 1975, S. 219. Fiir einen ausfiihrlichen Uberblick der Kritik an Demut und GroRgesinntheit vgl.
Halbig, 2018, S. 343ff.
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wie derjenige, der sich flir vollkommen und berlegen halt. Beide Personen stre-
ben nicht mehr nach moralischer Entwicklung.

Die Leistung der Demut besteht darin, der wahrscheinlich gréReren Gefahr, dem
menschlichen Hang zur Selbstiiberschatzung, erfolgreich zu widerstehen und eine
angemessene Selbsteinschatzung so gerade erst zu erméglichen (Richards, 1988,
S. 257).28 Wovor empfindet man aber Demut? Es bieten sich zwei Traditionen des
Uber-Menschlichen und Spirituellen an: das Géttliche oder etwas wie das morali-
sche Gesetz (bei Kant ist Demut fur das Individuum das »Bewusstsein und Gefihl
der Geringfugigkeit seines moralischen Werts in Vergleichung mit dem Gesetz,
Kant, 1797, S. 569f.). Beides dient als spiritueller Bezugspunkt, welcher die Selbst-
zentriertheit und das »fat relentless ego« zu ziigeln vermag, die Abkehr vom Selbst
als »moral achievement«, Murdoch, 1970, S. 66). Halbig z.B. verwirft die theisti-
sche Pramisse und spricht sich fiir Kants Bezugspunkt aus (Halbig, 2018, S.348
f.). Wenn man aber unter dem Géttlichen in guter sokratischer Tradition nicht (not-
wendig) etwas Religidses, sondern die hdchst denkbare Vervollkommnung
menschlichen Strebens, also das Gute an sich versteht (was nicht so weit entfernt
vom moralischen Gesetz ist), kann durchaus an einer theistischen Pramisse fest-
gehalten werden: Im Vergleich zum Géttlichen hat jeder Grund dazu, den eigenen
Wert und die eigenen Leistungen gering zu schatzen (Halbig, 2018, S. 348). So
versteht auch Sokrates die Gotter: einerseits als Hoffnung auf ein ausschlieRlich
Gutes, anderseits als Zugelung von Hochmut und demiitig-zutreffender Selbster-
kenntnis (also weder Irrtum noch self-indulgence).?®

Demut und Stolz sind das Bewusstsein der eigenen Schwache und Fehlbarkeit wie
aber auch der Wiirde (S. 353), sie driicken sich in Gefiihlen der eigenen Gering-
fugigkeit und Bezogenheit auf das Uberragend Grolte aus (Hartmann, 1962, S.
476). Sie bedingen einander, gehéren untrennbar zusammen und verhindern ein
Abgleiten des Selbstwertgefiihls in eines der Extreme:

»Eine Verselbstandigung der Demut ohne den Widerpart der Gro3gesinntheit fihrt
zu moralischer LA&hmung beziehungsweise zur schleichenden ErmaRigung mora-

% Greenberg bezeichnet die Demut als »meta-attitude which constitutes the moral agent’s proper per-
spective on herself as a dependent and corrupt but capable and dignified rational agent.« (Green-
berg, 2005, S. 133).

2 Vgl. die »Verahnlichung mit Gott soweit als maglich« (homoidsis thed kata to dynaton, Tht. 176b).
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lischer Anspriiche an die eigenen, niedrig angesetzten Mdglichkeiten; eine Grof3-
gesinntheit ohne Demut flhrt dazu, das Fordernde des moralischen Anspruchs
durch Selbstzufriedenheit zu ersetzen« (Halbig, 2018, S. 352).30

Demut und Stolz bilden zusammen die Grundlage fiir eine gelassene, distanzierte
Haltung und dienen als Antrieb zu weiteren Tugenden. Als riickschauende Bewer-
tung des eigenen Handelns stehen sie fir ein gutes Verstandnis der eigenen mo-
ralischen Moglichkeiten und Grenzen (Halbig, 2018, S. 353 f.), welches sich
wiederum auf das Handeln und andere Tugenden auswirkt, durch realistische Ein-
schatzung der eigenen moralischen Verfassung unter besonderer Berlcksichti-
gung emotionaler und affektiver Elemente. Demut und Stolz sind fiir den richtigen
Umgang mit Gefiihlen und eine angemessene Haltung zu ihnen unerlasslich.

Somit kdnnen sie eine geeignete Losung flr die geschilderten Probleme sein und
insbesondere Jugendliche auf der Suche nach Sinn und Orientierung unterstitzen,
da die eigenen Haltungen der Welt gegenuber ein wesentlicher Erfolgsfaktor fur
ein gutes Leben sind.3"

Die Tugendphilosophie bietet also einen wertvollen Ansatz fiir die Entwicklung der
rechten Haltungen zu sich selbst und anderen im Sinne guter Bildung. Die detail-
lierte Ausarbeitung eines tugendethischen Konzepts fiir Schule und Hochschule
unter besonderer Bericksichtigung von Demut und Stolz, ist ein reizvolles und
aussichtsreiches Desiderat. Vor allem weil sie als Meta-Tugenden die Grund-
lage/Voraussetzung des anhaltenden Strebens nach moralischem Fortschritt und
weiteren Tugenden in sokratischer Tradition sind. Demut, das Zurlcktreten von
der Egozentrizitdt und Stolz sind Ausdruck gelungener Selbsterkenntnis und
Grundlage moralischer Entwicklung: Die Demut sorgt dafir, dass sich der Mensch

%0 »[...] echter Stolz und echte Demut gehéren offenbar notwendig zusammen, fordern einander,
kénnen nur in der Synthese bestehen« (Hartmann,, 1962, S. 477). »Aber es ware ganz falsch zu mei-
nen, dass der Wert echten Stolzes den der echten Demut etwa ausschliee.« (Hartmann, 1962, S.
446). Greenberg spricht von Demut und Selbstachtung als »aspects of a single attitude« (Greenberg,
2005, S. 163).

31 Fir Button ist die Demut auch eine 6ffentliche/biirgerliche Tugend, welche politische und ethische

Gefahren wie Dogmatismus, moralische Orthodoxie oder die lllusion moralischer Vollkommenheit be-
seitigen kann (Button, 2005, S. 841, 861).
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nicht zu wichtig nimmt (gelassen-distanzierte Haltung).3? Der Stolz wiederum be-
statigt die Wichtigkeit der Person und ihre moralischen Leistungen/Fortschritte (zu-
versichtlich-antreibende Haltung).

Denn Demut und Stolz helfen den Lernenden, »sich das Ziel der eigenen morali-
schen Fortschritts vor Augen halten zu kdnnen, ohne an der eigenen Schwéache
und Fehlbarkeit zu verzweifeln, selbst dem Vollkommenen schliellich, der auch
weiterhin insbesondere auf die Demut angewiesen bleibt, um ein Abgleiten in das
Laster eines Hochmuts zu vermeiden« (Halbig, 2018, S. 354).

Von einem detaillierten didaktischen tugendethischen Konzept kénnen Schiiler*in-
nen und Lehrkrafte aller Facher profitieren, wenn sie bereit sind, sich diesen phi-
losophischen Fragen und Auseinandersetzungen zu widmen. Umfassende Bildung
ohne moralisches Lernen ist unmdglich, ebenso wie Moral ohne Tugenden. |hre
Reflexion ist fir Sinngebung und Orientierung unerlasslich, insbesondere die der
Meta-Tugenden Demut und Stolz. Wichtig dabei sind die Vorbildlichkeit und die
authentische Vermittlung des eigenen Strebens durch die Lehrkraft.
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Vom Sprechen iber und mit Religion im Griechischunterricht

Wolfgang Polleichtner

Vom Sprechen iiber und mit Religion im Griechischunterricht

Dieser Artikel pladiert fir einen neuen Umgang mit Religion im Griechisch-
unterricht. Die Selbstbeschrankung des Faches auf Texte zu polytheistischen Got-
tervorstellungen, Uber antike >Philosophen< und zu dem einen oder anderen
Exkurs in christliche Vorstellungen hinein beraubt den Unterricht vieler Angebote,
die es zur Beantwortung von Fragen heutiger Generationen an das Warum der
Stellung von Religionsgemeinschaften oder auch atheistischer Vorstellungen in
der Gesellschaft von heute beitragen kdnnte. Gleichzeitig kann so die Vernetzung
der Welt und ihrer Gedanken von der Antike bis in die jingste Neuzeit und die
Bedeutung der griechischen Sprache und Literatur in diesem Zusammenhang im
Unterricht deutlich gemacht werden.

1. Kontexte des Sprechens iiber Religion im Unterricht

Uber Religion im Unterricht sprechen kann man grundsatzlich einmal aus
zwei Perspektiven: Zum einen ist da die konfessionelle Weise, Religion zu unter-
richten: Angehdrige einer Konfession fuhren neue Mitglieder oder auch den Nach-
wuchs anderer Mitglieder in die Lehren ihrer Konfession ein. Prinzipiell lasst sich
dieser Unterricht in Zeiten der Okumene natiirlich auch konfessionsiibergreifend
denken, auch mittlerweile religionsubergreifend (vgl. Schweitzer/Ulfat, 2021). Aber
in dem Moment, in dem aus unbeteiligter Warte — sofern es eine solche Warte
Uberhaupt gibt — Gber Religion gesprochen wird und es nicht primar um den eige-
nen Glauben und dessen Entwicklung im Rahmen eines Bekenntnisses geht,’
dann befinden wir uns in dem Bereich, wo wir religionsgeschichtlich beziehungs-
weise religionswissenschaftlich tGiber das sprechen, was Religion fiir andere aus-
macht oder ausgemacht hat. Allerdings ist natirlich die Frage zu stellen, inwiefern
jemand wirklich Uberhaupt absolut unparteilich Uber Religion an sich oder einzelne
Religionen im Speziellen, ja Gber Werte Gberhaupt, sprechen kann.? Die jeweils
eigenen Vorstellungen zu religiésen Fragen der Lehrpersonen und deren Rolle fir

' Vgl. auch die Unterscheidung zwischen »forum internum« und »forum externum« im Religionsunter-
richt selbst bei Boschki, 2017, S. 144f.

2 Vgl. etwa die Beitrage in Kim & Gutmann, 2021 oder auch Balg, 2021.
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das Sprechen Uber andere religiése Vorstellungen missen in diesem Zusammen-
hang selbstverstandlich hinterfragt werden. Es wird bestimmte Annahmen und An-
sichten geben, die religions- oder konfessionsgebunden sein werden oder auch in
der grundsatzlichen Ablehnung von Religion Uberhaupt, von einzelnen Religionen
oder von der einen oder anderen Konfession bestehen kénnen (vgl. Kirzinger,
2019).3

Das Prinzip der Religionsfreiheit gilt in der Schule fir Schilerinnen und Schiiler
und selbstverstandlich auch fir Lehrpersonen. Man kann und darf von niemandem
verlangen, ein religioses Bekenntnis oder Nicht-Bekenntnis fir sich nur deswegen
zu andern, weil man sich nun in der Schule bewegt. Aber diese Vorbedingungen
mussen von Anfang an geklart und benannt werden, um sie nicht zu einem spéate-
ren Zeitpunkt im Unterricht in unvorhergesehenen Zusammenhangen plétzlich auf-
tauchen und mit dem Unterrichtsgeschehen interferieren zu lassen. Dies gilt
selbstverstandlich in besonderer Weise fur die Lehrkrafte. Man kann es bedauern
oder auch nicht: Man entkommt dem Thema Religion als Mensch und auch als
Mitmensch des jeweils anderen nicht.*

Das Neutralitdts- und Toleranzgebot des Grundgesetzes gegenlber Religionen
und Weltanschauungen verpflichtet ebenfalls dazu, bestimmte Religionen und
Weltanschauungen nicht zu privilegieren. Heute dreht sich in Deutschland die De-
batte besonders auch darum, dass die GrofRe der Bevdlkerungsgruppe, die sich
an christliche Konfessionen gebunden sieht, unter die 50%-Marke gesunken ist
und welche Konsequenzen dies haben wird.5 In der Antike haben nun bestimmte
Weltanschauungen und Religionen, soweit wir sehen, auch breiteren Raum einge-
nommen als andere. Zeitlich gesehen entstanden manche von ihnen erst, als an-
dere schon existierten. Welcher Umgang mit ihnen wirde also eine Privilegierung
darstellen und was das Gegenteil? Ganz im Sinne des Beutelsbacher Konsenses

3 Vgl. Kiirzinger, 2019 passim. Sie stellt dar, wie vielfaltig sich Unterrichtskonstellationen zwischen den
beiden Polen dessen, was sie »Religionsunterricht« und »Religionskunde« nennt, gestalten kénnen.
Unsere Gesellschaft ist auch in religiéser Hinsicht nicht mehr homogen zu nennen. Konsequenzen
daraus ergeben sich fir den Religionsunterricht (vgl. bspw. Schweitzer, 2014), aber auch fir andere
Facher, die man — falschlicherweise — vielleicht nicht so unbedingt mit dem Thema Religion in Verbin-
dung bringt wie eben den Griechischunterricht.

4 Vgl. auch Baumerts vier »Modi der Weltbegegnung«. Vgl. Baumert, 2002, S. 106f. und dazu Sajak,
2020, S. 16f. Vgl. auch Schulz, 2019. Schweitzer, 2013 spricht sogar von einem Recht eines Kindes
auf Religion.

5 Vgl. z.B. Tholl, 2022.
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oder der Frankfurter Erklarung zur Politischen Bildung muss sich auch der Grie-
chischunterricht hier Fragen stellen lassen. Denn eine wichtige Frage in diesem
Themenkomplex ist sicher auch, ob und wie weit man Religion an sich oder spezi-
elle Weltanschauungen auch mit ihren negativen Seiten darstellen darf. Was tun
wir zum Beispiel mit Fallen wie dem der Neuplatonikerin Hypatia, die 415/416 in
einer Kirche von einem christlichen Mob ermordet wurde, im Unterricht?® Griechi-
sche und auch lateinische Quellen tber den Islam zeugen sehr oft schon an sich
von einem negativen Bild dieser Religion bei den entsprechenden Autoren (vgl.
Buhl, 2017).

Weil man aber religidsen und weltanschaulichen Uberlegungen nicht aus dem Weg
gehen kann, ist deshalb Unterricht Gber Religion eben wichtig. 2006 etwa publiz-
ierte Madeleine Albright ein Buch mit dem Titel: »The Mighty and the Almighty.
Reflections on America, God, and World Affairs« (Albright, 2006). In ihm spricht
die in diesem Fruhjahr verstorbene erste AuRenministerin der USA, die Bill Clinton
1997 ins Amt rief, davon, wie sehr westliche — amerikanische — Politik vor den
Anschlagen vom 11. September 2001 das Thema Glauben als Movens fir Politik
aus dem Blickfeld verloren hatte.” Man hatte zwar gesehen, wie Russland sich in
Afghanistan von 1979 bis 1989 den Krieg verloren hatte (Bacevich, 2008, S. 4).8
Dabei hatten die USA wahrend dieser Zeit in Afghanistan mit saudischer und pa-
kistanischer Hilfe genau die islamisch-religiosen Krafte, die Mudschaheddin, un-
terstitzt, deren Nachfahren heute aus unserer Sicht Afghanistan in eine dunkle

8 Vgl. z.B. Harich-Schwarzbauer, 2011 und Ronchey, 2021. Der Film »Agora. Die Saulen des Him-
mels« von 2009, in der Hypatia die Hauptrolle spielt, I6ste eine grofRe &ffentliche Debatte um histori-
sche Genauigkeit von Filmen einerseits, aber auch um die Rolle von Christentum, Wissenschaft und
Parallelen zwischen Spéatantike und Gegenwart aus.

7 Vgl. besonders Albright 2006, S. 9: Der Westfalische Friede 1648 oder die Schlacht am Kahlenberg
1683 seien am Ende des 20. Jahrhunderts so weit in der Vergangenheit gelegen, dass die religidsen
Auseinandersetzungen zwischen Protestanten und Katholiken in Nordirland oder zwischen Hindus
und Moslems in Stidostasien ein Echo vergangener Zeiten, nicht Vorboten kommender Auseinander-
setzungen zu sein schienen. Wenn dieser Tage der wiedergewabhlte tlrkische Prasident aber noch
weiter in der Geschichte zuriickgeht als Albright und von der Parallelitédt der osmanischen Eroberung
Konstantinopels am 29.5.1453 und seiner Wiederwahl am 29.5.2023 so spricht, als ob er sozusagen
zu wiederholen hatte, was damals gelungen sei (Gusten, 2023), so mag das in »westlichen< Ohren so
klingen, als ob sich jemand in der Geschichte verirrt hatte. Aber wozu ahnliche religids-politisch moti-
vierte Geschichts- und Gegenwartsklitterung (Jacobs/Ottinger, 2022) fihren kann, ist leider gerade
wohl nur zu gut in der Ukraine zu beobachten. Zur Rolle des Falls Konstantinopels fiir Politik heute
vgl. auch unten.

8 Bacevich, 2008, betont, wie weit weg der Mittlere Osten bis dahin fiir die USA und andere gewesen
war — geographisch und mental.
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Zukunft fihren, damals aber bereit waren, den Kampf gegen den Kommunismus
und die von der UdSSR eingesetzte Marionettenregierung in Kabul aufzunehmen.®

Sicher gab es auch bis zum September 2001 eben Staaten wie Saudi-Arabien, 0
den Iran'" und andere, die massiv auf eine Verbindung von Religion und Staat
anstelle einer Trennung von Kirche und Staat setzten. Der Vatikanstaat (vgl. Rossi,
2006) war und ist ein Staat, der die Einigung Italiens im Schatten des deutsch-
franzosischen Krieges (berlebt hat'? und fiir Katholikinnen und Katholiken auch
anderer Staaten doch viel mehr ist als nur >Ausland<«. Aber denken wir an Grie-
chenland und die griechisch-orthodoxe Kirche (vgl. Zelepos, 2017) oder die histo-
risch gewachsene und sich weiterhin entwickelnde Rolle des englischen Kdnigs
bzw. der englischen Kdnigin fur die anglikanische Kirche. Konfessionelle Probleme
und Unterschiede schienen im Zeitalter 6kumenischer Verstandigung jedenfalls in-
nerhalb des Christentums eine Sache der Vergangenheit zu sein. Doch verstand
man nach dem Fall der Mauer und des Eisernen Vorhangs Uberhaupt die Verhalt-
nisse beispielsweise in der Orthodoxie fir den ehemaligen Ostblock? In Israel
hatte man auch damals schon groRe Probleme mit den verschiedenen Konfessio-
nen. Im Libanon jedoch zum Beispiel sah man die Mdglichkeit verwirklicht, dass
ein Ausgleich zwischen den Religionen mdglich war. Aber wie dem auch sei: Man
war im Westen letztlich von der eigenen Meinung Giberzeugt, dass in einem aufge-
klarten Zeitalter sich alle im Konfliktfall so verhalten wiirden wie man es fir sich in
Anspruch nahm. Schlief3lich hatten ja selbst die USA mittlerweile ab 1984 mit dem
Vatikan diplomatische Beziehungen aufgenommen und zuvor war Kennedy schon
1961 der erste katholische Prasident der USA geworden. Religion und Staat konnten
so elegant als gleichzeitig verséhnt und getrennt voneinander betrachtet werden.

Es dauerte nach den Anschlagen vom 11. September einige Zeit, bis diese Ge-
wissheit schwand. Denn nicht jeder Staat handelte hinsichtlich der Trennung von
Staat und Kirche so, wie man sich das dachte. Nicht jeder Mensch sah offenbar
ein, dass es eine Trennung von Staat und Kirche, das heil3t Religion, Uberhaupt
gab, geben musste, geben durfte oder geben konnte. Was waren denn »der« Staat

9 Vgl. zur Bedeutung von Religion nach den Anschlagen vom 11.09.2001 Sajak, 2020, S. 14f. Er
spricht davon, dass die Zeit des Umdenkens, das die Terroranschlage vom 11.09.2001 bewirkten,
weiterhin andauert und die Flichtlingskrise von 2015 ein weiterer Héhepunkt dieses Umdenkens dar-
stellten.

0 vgl. etwa Pabst, 2022.

" vgl. z.B. Schweizer, 2017.

2 Hierzu s.a. Reinhardt, 2003.
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und »die« Kirche (iberhaupt? Bedeutete es nicht eine Uberforderung anderer,
wenn man von der jeweils eigenen Position ausging und einfach annahm, diese
Konzepte wirden Uberall verstanden und dberall nicht nur akzeptiert, sondern
auch praktiziert? Es sind doch schon Unterschiede in der Selbstorganisation der
verschiedenen Religionsgemeinschaften zu erkennen. Hat diese Frage der Orga-
nisation nicht auch inhaltliche Konsequenzen oder Griinde? Die Selbstbehauptung
jedenfalls, Staat und Religion seien getrennt, wiirden getrennt handeln und sich
sozusagen um verschiedene Lebensbereiche kimmern, wurde von manchen dem
Westen gar nicht abgenommen. Von auflen betrachtet waren dort immer noch die
Kreuzfahrer am Werk. Wobei man sich natirlich fragen kann und muss, ob und
inwieweit Uberhaupt alle Westeuropaer zu allen Zeiten und hundertprozentig hinter
der Kreuzzugsidee einer Schaffung eines christlichen Jerusalems standen. Dass
manche aus politischen Motiven die Kreuzzugsidee missbrauchten und auch auf
andere Gebiete der Welt ausdehnen wollten — und zwar dann, wenn es ihnen in
den Kram passte — kam ja auch noch hinzu. Aber schlieBlich war mit dem Fall
Akkons 1291 (vgl. Crowley, 2020) die eigentliche Zeit der Kreuzzlige aus westli-
cher Sicht mehr oder weniger abgeschlossen. Kriege gegen die Osmanen nach
dem Fall Konstantinopels (1453) etwa wurden umgekehrt als verteidigende Ant-
wort auf eine durch die Osmanen nach Europa getragene islamische Bedrohung
wahrgenommen. Aber diese Art der Periodisierung der Ereignisse muss sich —
ahnlich wie in vielen anderen vergleichbaren Fallen der Geschichtswissenschaft —
nicht aus allen Perspektiven gleichermallen ergeben. Schliel3lich belastete der 4.
Kreuzzug und die Eroberung und Plinderung des damals christlichen Konstantin-
opels im Jahr 1204 obendrein die Beziehungen zwischen orthodoxen und lateini-
schen Christen sehr schwer. 3

Man denke nur an das Volkslied mit dem Titel »Prinz Eugen, der edle Ritter« in
seinen Bearbeitungen seit der Schlacht um Belgrad 1717 im 6. Osterreichischen
Tlrkenkrieg.'* Es gab viele literarische und auch musikalische Bearbeitungen.
Hugo von Hoffmannsthal zum Beispiel verfasste 1915 ein Kinderbuch zu Prinz Eu-
gen. Max Reger vertonte das Gedicht zuletzt im 20. Jahrhundert, ebenso wie es
Paul Hindemith oder der NS-Kulturpolitiker Paul Graener zur Grundlage von Vari-
ationen machten.'® Auch wenn gerade der Missbrauch dieses Liedes im Dritten

'3 vgl. zu den vier Kreuzziigen ins Heilige Land von 1095 bis 1204 Phillips 2014 und zum weiteren Phé-
nomen von Kreuzziigen auch in andere Gebiete aufRerhalb der Levante Jaspert, 2020.

4 Zu diesem Lied, seiner Entstehung und Rezeption vgl. Fischer, 2008.

% Zu dessen Person vgl. Andreas, 2008.
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Reich der Popularitat des Liedes abtraglich war, so funktioniert der Mythos von
und um Prinz Eugen '8 aber grundsatzlich auch heute noch. Hier steht die bedrohte
westliche Welt der Freiheit, die heldenhaft verteidigt wird, dem sinistren Islam der
Unterdriickung aus dem Osten gegentber: wir, die Guten, und die anderen, die
Bosen. Auch die Rollenwahrnehmung des Balkans bzw. Siidosteuropas aus dem
Westen speist sich aus ahnlichen Quellen, die Uber den Gegensatz von nicht la-
teinisch sprechenden Andersglaubigen zu ihnen selbst ein Konzept eines Westeu-
ropas entstehen lieken, dem viele von innen und aufl’en weiter anhdngen (vgl.
Buhl, 2017, S. 52f.). Wenn Osama bin Laden etwa im Bosnienkrieg (1992-1995)
die muslimischen Bosnier unterstiitzte, dann ist auch klar, dass dieser offenbar
beidseitige Antagonismus der sogenannten Turkenkriege und der Zeiten davor
nach wie vor nicht nur regional nachwirkt. Die Verhaltnisse sind eben doch kom-
plizierter, als man es, wie Albright es auch beschreibt, anzunehmen bereit war.

Politik und Religion waren und sind oft miteinander verwoben. Die Endzeit des
byzantinischen Reiches etwa offenbarte unter dem Druck nicht nur von muslimi-
scher, sondern ebenfalls von christlicher Seite aus ein Spiel wechselnder Allianzen
auch, wenn es nétig war, Uber Konfessions- und Religionsgrenzen hinweg. Hinzu
kamen innere Zwistigkeiten (vgl. Runciman 2012, S. 1-23). Man muss nicht in die
Ferne schweifen, um die politischen Implikationen zum Beispiel der Reformation
zu erkennen, wenn man sich etwa die Reformationsgeschichte Wirttembergs an-
sieht.’” Aber, um auf Albright zurlickzukommen: Meine Einstellung zu Religion an
sich und zu der Religion, in deren Umfeld ich grolRgeworden bin, muss nichts damit
zu haben, welche Einstellungen Du durch Erziehung, eigenes Nachdenken oder
gesellschaftliche Umstande zu Religion gewonnen hast. Und ob Du mir das ab-
nimmst, was ich von mir behaupte — in diesem Fall, dass fiir mich Staat und Kirche
getrennt seien —, ist wieder etwas anderes. Schon das institutionelle Selbst- und
Fremdversténdnis der verschiedenen Konfessionen des Christentums sind durch-
aus verschieden. Dies gilt erst recht fir judische oder islamische Glaubige. Und
die USA waren vor zwanzig Jahren durchaus stolz darauf, dass man es geschafft
hatte, die Rolle der Religionen und Denominationen soweit aus der Politik heraus-
zuhalten, dass man zu einem Ausgleich zwischen den verschiedenen Gruppen
kam. Dam aber stand andererseits das Sprechen von den »WASPs«, den weil’en
angelsachsischen Protestanten, gegentiber. Wenn aber, und in diese Richtung ar-
gumentierte Albright, das eigene Selbstbild von dem Bild entkoppelt ist, dass sich

16 Vgl. hierzu z.B. GroRegger, 2013.

7 vgl. z.B. Wolf, Wehling & Weber, 2017.
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andere von mir gemacht haben, habe ich ein Problem. Dabei muss dieses
Fremdbild naturlich seinerseits nicht »stimmen« und kann und wird wahrscheinlich
umgekehrt von Vorurteilen und Schnellschlissen belastet sein. Dementsprechend
ist natirlich auch sehr leicht, diesen mich sehr personlich und existentiell betreffenden
Fragen, Antworten und Uberzeugungen mit unerwartetem oder gar als respektlos
empfundenem Verhalten entgegen- oder zu nahe zu treten, ohne dass das Gegenuber
dies wirklich merkt oder eben Gberhaupt erwartet. Interkulturelles Lernen schlieRt im-
mer auch interreligidses Lernen ein. Aktuelle Debatten um die Zulassigkeit von
Schéachten und Beschneidungen etwa sind dabei nur zwei Beispiele, wie aktuell diese
Fragen sind, die von den Einzelnen viel an >religious literacy« erfordern. '8

Dabei aber hat etwa auch das deutsche Auswartige Amt in letzter Zeit gemerkt,
wie wichtig die Zusammenarbeit mit religidsen Gruppen eigentlich tUberall auf der
Welt ist. Religiose Einstellungen kénnen enorme Krafte der Solidaritat und Nachs-
tenliebe entfalten, die ohne solche religidsen Grundannahmen vielleicht nur
schwer auf rein rationaler Basis zu erzeugen waren. Zudem erzeugen religiése
Uberzeugungen sehr oft Zusammengehérigkeitsgefiihle, die nationalstaatliche
Grenzen Uberschreiten und Uberbricken. Daher gibt es seit 2018 im Auswartigen
Amt eine Abteilung flr die Zusammenarbeit mit religidsen Gruppen: das Referat
»Religion und Aulenpolitik« (vgl. Zoch, 2022). Und so wurden zum Beispiel 2017
zwischen der Bundesrepublik und dem Malteserorden diplomatische Beziehungen
aufgenommen, die man bis dato offenbar nicht fur nétig gehalten hatte. Der Mal-
teserorden ist ein institutionell an sich etwas merkwirdiges souveradnes Staatsge-
bilde mit dann doch groRen Abhangigkeiten vom Vatikanstaat, die aus der beiden
gemeinsamen Zugehorigkeit zur rémisch-katholischen Kirche und der besonderen
Stellung des Papstes als dem Oberhaupt in ihr resultieren. Das Auswartige Amt
und der Malteserorden beschreiben auf ihren diesbeziglichen Webseiten die Zu-
sammenarbeit bei vielen internationalen Konflikten und Katastrophen, aber beson-
ders seit 2015 in der sogenannten Flichtlingskrise in Deutschland und anderswo
als Ausldser fir die Aufnahme diplomatischer Beziehungen zwischen der Bundes-
republik, in der Einrichtungen und Organisationen dieses Ordens schon lange vor-
her existierten, und diesem an sich Kleinststaat mit Sitz an der Spanischen Treppe
und auf dem Aventin in Rom."® Insofern passt diese Mallnahme genau in die neue

'8 Vgl. Freund, 2020, S. 108 oder auch Sajak, 2020, S. 16.
® vgl. etwa: https://heiliger-stuhl.diplo.de/va-de/malteser-orden/-/1342950 (Stand 01.06.2023) und

https://www.malteserorden.at/2017/11/16/offizieller-besuch-des-deutschen-aussenministers-sigmar-
gabriel/ (Stand: 01.06.2023).
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Strategie des Auswartigen Amtes zur Zusammenarbeit mit religios inspirierten und
motivierten Organisationen hinein, die auf der anderen Seite natlrlich auch nicht
ganz unproblematisch ist, wenn es sich um religidse Gruppen mit radikalen An-
sichten handelt,?° wobei sich selbstverstandlich immer die Frage stellt, wo genau
diese Grenze zwischen gegenseitig akzeptablem und inakzeptablem Verhalten
von religidsen Gruppen und auch Nationalstaaten verlauft.

Dabei — und das muss an dieser Stelle gesagt werden — ist die Geschichte des
katholischen Malteserordens — und seiner protestantischen Geschwister — ein Ab-
bild auch konfessionsinterner religiéser Auseinandersetzungen uber die Jahrhun-
derte hinweg (vgl. Sarnowsky, 2011). Nebenbei ist ja das schwarze Tatzenkreuz,
dass die Bundeswehr bis heute fuhrt, ein Kreuz, das Uber das Eiserne Kreuz, Uber
PreufRen ins Mittelalter und unter anderem bis zum Malteser- und anderen Ritter-
orden zurlickgefiihrt werden kann. Deutschland ist hier kein Einzelfall. Die Marine
Italiens etwa fihrt gleich drei Kreuze in ihrer Flagge. Ist es aber da ein Wunder,
wenn westliche Armeen bei dieser und anderer Symbolik von Menschen mit weni-
ger Detailkenntnis mit den Kreuzfahrern in Verbindung gebracht werden? Auch die
Bundeswehr unternimmt auf ihrer Webseite durchaus Anstrengungen, ihr Logo
oder Markenzeichen fir die Angehdrigen nicht-christlicher Bekenntnisse in ihren
Reihen und in den Reihen ihrer zukinftigen Mitglieder akzeptierbar zu machen
(vgl. Bérner, 2021). Umgekehrt nehmen selbstverstandlich andere Staaten und
Organisationen auch islamische, judische oder andere religidse Symbole in ihr
ycorporate design¢ auf.?!

Geschichte hat viele Bedeutungen fur viele Menschen. Geschichte wird aber na-
turlich auch zum Gegenstand im Unterricht — nicht zuletzt auch in sprachlich-lite-
rarischen Fachern wie dem Griechischunterricht. Die Versuchung, aus seinem
eigenen Geschichtsbild normativ Folgerungen fur die Zukunft abzuleiten, sie der
nachsten Generation auch so weiterzugeben, ist zweifellos vorhanden. Dies gilt
besonders, wenn Geschichte so betrachtet wird, als zeige ihr Verlauf, dass mit
teleologischer Zwangslaufigkeit der Finger der Geschichte auf die Formation der
eigenen Gruppe zeigt, fir die dadurch »bewiesen« ist, dass sie die beste und
schonste im Vergleich mit allen anderen nicht nur war und ist, sondern auch und
sogar fur immer sein soll (vgl. Frankopan, 2020, S. 13f.). Wir missen, denke ich,
nach vorne schauen und uns fragen, wie wir Menschen anderen Menschen diese

20 Vgl. auch hierzu etwa Zoch, 2022.

21 Besonders deutlich wird dies sicherlich in den Debatten um die verschiedenen Schutzzeichen der
Genfer Konvention.
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Geschichte naherbringen, gemeinsam uns unsere Sichtweisen erklaren und damit
den Weg zu einer Zusammenarbeit auf Augenhéhe ebnen. Wir miissen gerade
unsere Kinder — aber auch uns selbst — auf diese Wirklichkeit vorbereiten: Religi-
onen und auch der Atheismus haben groRRe Krafte zu ihrer Verfligung. Es kommt
darauf an, sie zum Positiven zu nutzen, wie man es ja auch gerade an der Rolle
der russisch-orthodoxen Kirche im aktuellen Ukraine-Krieg als schlechtem Beispiel
ablesen kann. Uber die Definition dieses »Positiven« kann und muss man sicher-
lich streiten. Verschiedenheit darf dabei aber sicher nicht zu dem Versuch der Do-
minanz der einen Uber die anderen flihren. Dieses Gleichgewicht zwischen den
Beteiligten zu erreichen und zu erhalten ist dabei sicher nicht leicht.

Der Schlissel zu all dem liegt aber eben genau in der Geschichte. Um etwa zu
wissen, was Masada etwa fir Israel bedeutet, muss man sich schon mit den Ur-
spriingen dieses Nationalheiligtums beschaftigen.?? Dies tut man anhand der Quel-
len, die in diesem Fall besonders griechisch sind, ndmlich bei Flavius Josephus
stehen: Ein hellenistischer Jude aus Jerusalems Oberschicht, geboren um 39/40
n.Chr. der zunachst gegen die Romer kampft, dann aber auf romischer Seite auch den
Untergang des Tempels in Jerusalem im Jahr 70 n.Chr. erlebt und beschreibt und
spater um das Jahr 100 n.Chr. mit rdmischem Burgerrecht ausgestattet in Rom stirbt,
wo ihn der Titusbogen an prominenter Stelle immer an die Eroberung Jerusalems, die
Zerstérung des Tempels und das 6ffentliche Mitfihren der Menora im Triumphzug in
Rom erinnert haben muss. Aber seine Werke verfasste er auf Griechisch, der damali-
gen Bildungs- und Verkehrssprache im Mittelmeerraum (vgl. Wandrey, 1998).

Fir Juden ist dieser erwadhnte Bogen ubrigens heute noch mit groler Symbolik
verbunden,?® wahrend in unseren Breiten kaum bekannt ist, was Uberhaupt der
Grund fir den Bau dieses Bogens war, was die Klagemauer in Jerusalem mit die-
sem Bogen und den Romern und dann auch mit dem Islam zu tun hat2* und welche
Verbindungen sich von dort zum Beispiel Uber Napoleon nach Paris und an andere
Orte spannen, wo dieser Bogen immer wieder zu einem programmatischen Archi-
tektur-Symbol wurde (vgl. Caffiero, 2021, S.111 und Schwartz, 2021, S. 129-131).
Ja selbst die Erhaltung und Restaurierung dieses Bogens in Rom durch Papst Pius
VII. am Anfang des 19. Jahrhunderts war eine politisch absichtsvolle MalRnahme
im Nachgang zu Napoleons Besetzung Roms (vgl. Caffiero, 2021).

22 Vgl. etwa Magness, 2020.
2 Vgl. verschiedene diesbezlgliche Beitrage in Fine, 2021.

24 Vgl. z.B. Dérr, 2022.
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Wenn ich lhnen jetzt hier an verschiedenen Beispielen die verschachtelten Ver-
flechtungen unserer Gegenwart gerade in religidser Hinsicht mit der griechisch-
sprachigen Antike aufzuzeigen versuche, dann missen wir hier in Tibingen auch
zum Beispiel darauf hinweisen, dass flr das Wintersemester 1521/2 unsere Alma
Mater damit Werbung machte, dass man Johannes Reuchlin als ersten Griechisch-
und Hebraischprofessor verpflichtet hatte (vgl. Geiger, 1871, S. 470).

In der Renaissance zahlte Griechisch vor allem als Originalsprache des Neuen
Testaments und auch als Briicke aus der und zur Orthodoxie.?® Reformatoren und
Gegenreformatoren, wie zum Beispiel der Jesuitenorden, machten sich gegensei-
tig Konkurrenz, um die Gilltigkeit der eigenen Bildungsambitionen und damit der
eigenen Konfession unter Beweis zu stellen, und fuhrten Griechisch an Schulen
ein (vgl. Fuhrmann, 2001, S. 29-64). Natirlich war man auch daran interessiert,
Aristoteles, Platon, Plutarch, Hippokrates und andere im Original zu lesen.?8 Aber
die Bibel und auch die Kirchenvater und die philologische Arbeit an diesen Texten
fiihrten ja nicht zuletzt zu einer Uberpriifung der Ubersetzung und Uberlieferung
von Hieronymus'‘ BibelUbersetzung durch Erasmus von Rotterdams Novum instru-
mentum omne, Kardinal Francisco Jiménez de Cisneros Complutensische Poly-
glotte bis hin zur BibelUbersetzung Martin Luthers und anderer (vgl. Pelikan 1996,
S. 3-21 und Krans, 2016).

Aber seit der Renaissance, beziehungsweise seit dem Untergang des byzantini-
schen Reiches entwickelte sich auch eine Idee, die einerseits eine macht-, aber
auch eine religionspolitische Seite besitzt. Da nach dem Untergang Roms im 5.
Jahrhundert und von Byzanz, des »2. Romsg, im 15. Jahrhundert der GroRflrst von
Moskau >Zar« (abgeleitet von >Caesar<) genannt wurde und zum fiihrenden politi-
schen Akteur der Orthodoxie geworden war, begann man damit, von Moskau als
dem erneuerten Byzanz (vgl. Schmidt 2009, S. 3) und damit vom »3. Rom« zu spre-
chen (vgl. Schaeder, 1929 und Lettenbauer, 1961). Diese Idee begriindet einen
Machtanspruch, ein bestimmtes Geschichtsbild, aber auch ein Sendungsbewusst-

25 Zu problematischen Aspekten des Kulturtransfers angesichts der damaligen politischen und kirchen-
politischen Lage vgl. etwa Gastgeber, 2015.

% \Vgl. die Lektire, die Raphael Hythlodaeus in Utopia auf seine Reise mitnimmt: Surtz & Hexter, 1965,

S. 180-182. Fiir einen Uberblick {iber die philologischen Arbeit in Deutschland damals s. z.B. Harlfin-
ger 1989.
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sein, das auch die heutige Politik Russlands und Wiadimir Putins etwa im Verhalt-
nis zur Ukraine stark beeinflusst. Religion und Politik marschieren hier auch heute
im Gleichschritt.2”

2. Kontexte der stiefmiitterlichen Behandlung des Themas »>Religion«
im Griechischunterricht

Die weitgehende Beschrankung des Griechischunterrichts an Schule und
Hochschule in der jliingeren Zeit auf die sogenannte »pagane¢, also nicht-christli-
che Literatur, ist eine Folge der geistesgeschichtlichen Entwicklung der modernen
Universitat und ihrer Disziplinen seit der Aufklarung bzw. seit dem 19. Jahrhun-
dert.?® Christlich-theologische Texte wurden dabei vor allem den theologischen
Fachern Uberlassen, wo es ja die neu- und alttestamentliche Exegese und Patristik
gab und gibt. Damit einher ging allerdings eine merkwirdige Aufspaltung der
Wahrnehmung der Antike. Alles, was an Texten polytheistisch orientiert war, phi-
losophisch oder eben auch atheistisch, konnte von klassischen Philologen bear-
beitet werden. Der Rest blieb den theologischen Disziplinen Uberlassen. Und diese
Usancen an den Hochschulen tbertrugen sich auf den Unterricht an den Schulen.

Die christliche Literatur seit dem Aufkommen des Christentums im 1. Jahrhundert
also war nicht Teil der Doméane des altsprachlichen Unterrichts, jidische Literatur
allerhdchstens von nebenséachlichem, historischem Interesse und Literatur Gber
den Islam erst recht. Hier kommen wir ja in den Bereich der Spatantike, der Vol-
kerwanderung und des beginnenden Mittelalters. Diese Literatur tberlie3 man By-
zantinist*innen und Mittellateiner*innen oder Orient- und Islamwissenschaftler*innen.
Dabei haben wir mit Flavius Josephus oder auch Philon von Alexandria auf3erst
interessante judische Literatur, die uns den Blick auf die hellenistische Welt unter
Roms Oberhoheit aus fiir Westeuropaer*innen vielleicht Uberraschender Perspek-
tive schildern (Vgl. Schwillus, 2023, S. 645): Die Auseinandersetzung zwischen
Juden und polytheistisch Glaubenden zum Beispiel >braucht« die Christen ja
nicht.2°

27 Vgl. etwa Schweizer, 2023.
28 Vgl. zur christlichen Literatur im altsprachlichen Unterricht grundlegend auch Freund, 2023.
2 Der >Erstkontakt« zwischen Rom und den Juden liegt ja weit vor Christi Geburt. Vgl. Gierlich, 2022,

bes. Kapitel 4 und 5. Zu den Juden Palastinas in der Antike und den zugehdrigen Quellen vgl. auch
Schéfer, 2010.
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Geandert haben sich die Verhaltnisse fiir Latein erst in neuerer Zeit. Forderungen
nach einer Reform von Forschungs- und Lehrgegenstanden der Latinistik beinhal-
teten: eine bessere Integration des Mittellateinischen in das Studium und den
Schulunterricht der Latinistik (vgl. Ferrari, 2023, S. 545f.), der Bruch des de facto
existierenden Tabus einer Beschaftigung mit dem Neulateinischen?® und auch die
Ermdglichung der Beschéaftigung mit spatantiker Literatur (Vgl. Kuhlmann, 2023,
S. 749f.). In allen diesen drei Perioden aber spielen natiirlich christliche Werke
eine grofte Rolle. In Abwandlung eines beriihmten Ausspruchs von Bundesprasi-
dent Wulff musste erst wieder festgestellt werden, dass das Christentum zur Antike
und zur Latinistik gehdrte und die spatere Antike und ihre Literatur eben ohne das
Christentum kaum vorstellbar sind (vgl. Fuhrmann, 1995, S. 111-124).

Dabei ist die Folge eines Zugriffs auf diese Literatur durch ein nicht primar theolo-
gisch interessiertes Fach wie die Klassischen Philologie eine gewisse Entmystifi-
zierung dieser Literatur. Und da, was Fuhrmann fir die Latinistik insgesamt
beschreibt, auch fir die Grazistik und ihre nach-klassische Literatur gilt, kann das
Christentum nicht-konfessionell-gebunden neben — zum Beispiel — den Neuplato-
nismus gestellt und als mit ihm konkurrierende Weltsicht untersucht werden. Die
erhaltene griechische Literatur zum Islam setzt dann im 8. Jahrhundert und damit
eigentlich schon recht kurz nach Mohammeds Tod ein. Damit befinden wir uns in
byzantinischer Zeit.3! Die Frage, ob byzantinische Literatur im Griechischunterricht
gelesen werden sollte, misste man meines Erachtens aber genau wie im Fall der
spatantiken und mittellateinischen Literatur in der Latinistik positiv beantworten. 32
Denn man kann Ahnliches wie in der Latinistik und fiir die christliche Literatur eben
auch fir die Beschaftigung mit byzantinischer Literatur zum Islam erwarten.

Wir miissen uns heute nicht mehr mit Ubersetzungsverboten fiir den Koran wie
unter Papst Alexander VII. im 17. Jahrhundert herumschlagen und kénnen eben
auch islamfeindliche Passagen in der Literatur als solche benennen. Das Problem
an dieser Stelle ist eher, dass wir als Forscher*innen und Lehrer*innen (zumindest
in gemeinhin als »westlich< adressierten Gegenden der Welt wie Westeuropa,

30 Vgl. hierzu generell Schaffenrath, 2023, bes. S. 570-573.

31 Ist es schon schwer, fiir den vormals westromischen Bereich das Ende der Antike zu bestimmen, ver-
halt es sich damit flir den ostrémischen Bereich noch etwas anders und wird derzeit kontrovers disku-
tiert. Vgl. z.B. Meier, 2012.

32 Ein Eintrag flr »byzantinische Literatur« fehlt etwa auch in Kipf & Schauer, 2023.
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Nordamerika und Australien) eigentlich viel mehr Arabisch kénnen missten, als
dies derzeit der Fall ist.

Wie wichtig die Kenntnis der Literatur der christlichen Welt Uber den Islam ist,
zeigte am 12.9.2006 die berihmt-berlchtigte »Regensburger Rede« Benedikts
XVI.33 Sein Zitat aus den »Dialogen mit einem Perser« vom Ende des 14. Jahrhun-
derts des ostrémischen Kaisers Manuel Il. Palaiologos,3* der eigentlich den Wider-
sinn kriegerischer Glaubensverbreitung anprangern méchte und dem »Perser,
dem Turken aus Anatolien, der als Gesprachspartner fingiert ist, vorwirft, dass Mo-
hammed genau dazu aufrufen wirde, war eigentlich eindeutig. Der Papst distan-
zierte sich 2006 in der Einleitung des Zitats klar von Manuels Aussage. Aber in der
Aufregung ging das unter. Der »Originaltext< des Zitats wurde in der 6ffentlichen
Debatte offenbar nur durch die Rede Benedikts rezipiert.3°

Dabei stellen sich aber grundsatzlichere Fragen: Wer war Manuel 1.? Wieso
schrieb dieser Kaiser Dialoge zu Glaubensfragen im Stil Platons? Und wieso hob
der Papst hervor, dass der Kaiser ein Kind seiner Zeit war, aus diesem Kontext zu
verstehen ist und heute eben eigentlich die Chance auf eine bessere Verstandi-
gung gegeben ist? Der Papst erreichte auch dank der Unkenntnis seiner Zuho-
rer*innenschaft Uber die Zeit und Literatur des spaten 14. Jahrhunderts 2006
kurzfristig grofle Empdrung, bis sich in den verschiedenen Lagern Stimmen mel-
deten, die auf die genau durch die Art und Weise des Zitats von Manuel Il. gewon-
nenen Pluspunkte dieser Rede hinwiesen. Aber im Griechischunterricht kénnten
wir etwa im Zuge unserer Platonlektlre auf die Platonrezeption bei Manuel Il. ein-
gehen und auch darauf, was der »heilige Krieg« ist oder was im Koran in Sure 2
steht, die Benedikt in seiner Rede ebenfalls anfihrte. Manuels Griechisch ist sehr
attisch, wie sich ja Uberhaupt das Klassische Griechisch, das so oft als »Altgrie-

33 Das Seminar flr Allgemeine Rhetorik der Universitat Tlibingen erklérte diese Rede zu seiner »Rede
des Jahres 2006«.

34 Vgl. zu diesem Werk des ostrémischen Kaisers, der in ihm seinen Gespréachspartner mit Respekt und
ohne Stereotypisierungen beschreibt, und seiner Verortung in dessen Biographie jetzt auch Celik,
2021, S. 138-157.

% Die deutsche Ubersetzung der Dialoge durch Karl Férstel war damals und ist immer noch vergriffen
und selbst in manchen groRRen Bibliotheken nicht leicht akzessierbar. Forstel 1993-1996. Das griechi-
sche Original mit franzésischer Ubersetzung von Adel Theodor Khoury, die Benedikt offenbar selbst
benutzt hatte, ist leichter zuganglich, aber ebenfalls nur antiquarisch oder tber Bibliotheken zu be-
kommen. Khoury 1966. Ahnliches gilt fiir die allein griechische Textausgabe von Erich Trapp (1966).
Vgl. auch die deutsche Ubersetzung von Baum & Senoner, 2003.
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chisch« geschmaht wird, vom byzantinischen Griechisch nicht so stark unterschei-
det, dass man es mit Graecum nicht Ubersetzen kénnte.3¢ Man koénnte die »Re-
gensburger Rede« zum Anlass nehmen, im Unterricht aufarbeiten zu versuchen,
wieso es zu solchen Missverstandnissen kommen kann, wie seit vielen Jahrhun-
derten vorgefasst die Meinungen Ubereinander nach wie vor sind.

3. Religion in deutschsprachigen Unterrichtswerken fiir Griechisch

Welche Angebote der Griechischunterricht flr ein Sprechen Uber religitse
Belange den heutigen Schiilerinnen und Schiilern macht, erschlief3t sich vielleicht
am besten mittels eines Blicks in aktuelle Lehrblcher, wie sie sich derzeit im
deutschsprachigen Raum in Benutzung befinden. Lektiireausgaben zu einzelnen
Autoren oder thematische Lektiiren, die aktuell im Buchhandel lieferbar waren, gibt
es flr Griechisch leider zu wenige, als dass sich hier eine Analyse lohnen wiirde.3”
Ein Blick in die Lehr- und Bildungsplane des Fachs ergibt allerdings sehr schnell,
dass man sich nach der Lehrbuchphase in der Lektlirephase der Griechischlehr-
gange an Schulen vor allem auf Homer und die pagane, klassische Literatur be-
schrankt. Lehrbicher sind jedoch traditionellerweise im Fach in der Auswahl der
Texte, die sie behandeln, mit grofierer Freiheit ausgestattet als Bilcher fiir die Lek-
tire. Daher ist hier eine grofere thematische Bandbreite zu erwarten als in der
Lektlrephase. Die Bestandsaufnahme dieser Themen in den Lehrwerken, die jetzt
unternommen werden soll, wird jedoch die Problematik eines Griechischunterrichts
zeigen, der sich trotz einiger interessanter Ansatze noch nicht aus den oben be-
schriebenen Beschrankungen geldst hat.

Das Unterrichtswerk Kantharos von 1992, das mit der 2. Auflage 2005 erschien
(Elliger, Fin, Heil & Meyer, 2005),38 beginnt gleich in Kapitel 1 mit Thales‘ Uberle-
gungen dazu, ob die Welt vernunftbegabt ist, und mit Anaximanders Behauptung,
dass es viele Welten gebe und viele Goétter. Die Aufgaben dazu thematisieren oder

% Erst das Neugriechische hat sich dann deutlich von diesem Sprachstand, der durch die kulturelle Préa-
gung und normierenden Funktion des Griechischen des 4. und 3. Jahrhunderts vor Christus bis ins
19. Jahrhundert relativ stabil war, entfernt.

%7 Einschlagig ware natlrlich Streicher & Schéffberger, 2005 fiir die Behandlung des Neuen Testaments
im Griechischunterricht.

38 1996 war schon das sogenannte Kantharidion erschienen (Forster & Fortmann 1996). Es verstand
sich als »Alternative oder Erganzung« der ersten finf Lektionen der ersten Auflage des Kantharos
(Forster & Fortmann, 1996, S. 2). Hier dreht sich der erste Text des ersten Kapitels gleich um die kul-
tische Praxis und den Glauben an die Gotter des Olymp.
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vertiefen beide Themen aber nicht weiter, sondern kiimmern sich vor allem um
Sprachliches. Kapitel 2 fiihrt die Leserinnen und Leser in die Welt der Stoa und
deren Vorstellungen von der Seele und Vernunft des Kosmos, der Tiere und der
Pflanzen ein. Hier stellt Aufgabe | 2 die Frage nach Parallelen zwischen den Lek-
tionstexten von Kapitel 2 und 1. Die Frage nach der Funktion der Stoa im Leben
der Menschen als »Religion«, als Weltanschauung wird nicht gestellt, sie sei eine
»Philosophenschule« (Elliger, Fink, Heil & Meyer, 2005, S. 14). Dafir fordern die
beiden Abbildungen in diesem Kapitel dazu auf, die geographischen Kenntnisse
des Hekataios und des Eratosthenes von Kyrene miteinander und mit unseren
heutigen Globen zu vergleichen. Die Einleitung in Kapitel 3 stellt klar, dass man
sich bisher mit »Naturwissenschaft« beschaftigt habe und sich nun im Folgenden
der Ethik zuwende. Das Buch beschaftigt sich in Kapitel 6 anhand von Xenophon
mit Herakles’ Begegnung mit den Goéttinnen Kakia und Arete, den Personifikatio-
nen von Schlechtigkeit und Tugend. Die Geschichte von »Herkules am Scheide-
wege« spielt in der polytheistischen Goétterwelt, ist aber die allegorisierte Fassung
der Entscheidung zwischen Gut und Bdse. Religion oder die Frage, warum hier
eine Allegorie verwendet wurde, werden als solche hier nicht thematisiert.

Die Einleitung von Kapitel 16 charakterisiert die zweite Halfte des 5. Jahrhunderts
v.Chr. als Zeit einer Aufklarung. Man sei immer mehr der Uberzeugung gewesen, dass
man alle Schwierigkeiten rational bewaltigen zu kdnnen. AnschlieRend geht es beson-
ders um die Sophisten, wie sie Platons Sokrates uns vor Augen stellt. Der Lektionstext
stammt aus Platons Protagoras (313d-e) und schirt Misstrauen gegen Verkaufer, die
ihre Ware anpreisen wirden, weil sie sie verkaufen wollen wirden, nicht weil sie un-
bedingt gut fir die Gesundheit des Kaufers sei. Protagoras und andere wirden ihr
Wissen verkaufen wollen, ohne zu wissen, ob dieses Wissen gut fir die Seele der
Menschen sei. Warum Platon zwischen Seele und Koérper unterscheidet, was Platon
jetzt unter »Korper« und »Seele« versteht oder in welchen Zusammenhangen diese
Begriffe bei ihm stehen, taucht in diesem Kapitel nicht auf.

Dass die Sophisten, zu denen offensichtlich auch Sokrates gezahlt wurde, sich
aber mit einer in der zeitgendssischen Bevolkerungsmehrheit offenbar vorhande-
nen polytheistischen Glaubenswelt auseinanderzusetzen hatten, thematisiert Ka-
pitel 21 — allerdings nur nebenbei in der Einleitung. Dort wird gesagt, dass Sokrates
zum Tode verurteilt worden sei, weil man ihm unter anderem vorgeworfen habe,
nicht an die alten, sondern an neue Gottheiten zu glauben. Die genannten Kapitel
halten aber viele Anknipfungspunkte bereit, die man verwenden kann, um nach-
zufragen, ob man zur Zeit Platons oder Zenons ebenso zwischen »Philosophie«
und »Religion« unterschied wie heute. Kapitel 27 allerdings thematisiert ausdrtick-
lich anhand eines Textes aus dem 1. Jahrhundert nach Christus aus Apollodors

227



Wolfgang Polleichtner

Bibliothek genau die Frage nach dem, was die Uberwiegende Mehrheit der Men-
schen im griechischsprachigen Raum damals glaubte.

Spater stellt das Buch in einer kleinen Reihe von Kapiteln zunachst in Kapitel 32
die Geschichte vom reichen Jiingling aus dem Markusevangelium (10, 17-22) vor
und kommt damit zum Christentum. Die vom Buch vorgeschlagenen Aufgaben se-
hen einen Vergleich dieser Geschichte mit der Fassung aus dem Matthausevan-
gelium vor und weisen damit auf intertextuelle Forschungsfragen hin, die sich rund
um die synoptischen Evangelien ergeben. Ansonsten wird die hier von Jesus vor-
gestellten Lebensmaximen, die auch die Zehn Gebote aus dem Alten Testament
zitieren, mit sokratischen bzw. platonischen Anforderungen an ein gerechtes Le-
ben verglichen. Hierin weist das Buch also auch auf die Tradition der interpretatio
Christiana der Werke Platons hin.

Letzteres Thema wird in Kapitel 33 gleich wieder aufgegriffen, wo Clemens von
Alexandria Platons Bild vom Seelenwagen fur eine Mahn- und Werberede an nicht-
christliche Griechen verwendet. Etwas unzusammenhangend wird diesem Text,
der offensichtlich etwas kurz ausfiel, noch ein Abschnitt aus dem Matthdusevan-
gelium, Kap. 6, angefligt, in dem es darum geht, dass man im Vertrauen auf Gott
vor der Zukunft keine Angst haben soll. In den Aufgaben wird kurz angerissen,
dass das Griechisch der Bibel nicht in allem dem klassischen Griechisch ent-
spricht.

Kapitel 34 bietet drei Texte aus dem 1. Korintherbrief von Paulus zum Thema Ein-
heit und Verschiedenheit der Christen untereinander, zur Schwachheit des Men-
schen und zum Sinn des Kreuzestodes Christi. Christliche Vorstellungen werden
dabei von judischen bzw. griechischen unterschieden. Dieses Thema greift dann
Kapitel 56 wieder auf, wo an verschiedenen neutestamentlichen Texten exemplifi-
ziert wird, wie die Christen mit judischen rituellen Vorschriften umgehen sollen und
dass der (christliche) Glaube Grenzen auch zu den heidnischen Voélkern tUber-
schreiten solle.

In den Wiederholungstexten im Textanhang werden dann in den Texten A 32 bis
A 38 die Weihnachtsgeschichte aus Lukas, die Bergpredigt aus Matthdus, das
Hohe Lied der Liebe, Paulus’ Romreise, das Vater unser, ein Hymnus aus dem 1.
Timotheusbrief und auch ein byzantinischer Weihnachtshymnus von Romanos
Melodos aus dem 6. Jahrhundert angeboten.

Wenn man diesem Buch folgt, dann bestand Religion in der Antike also vor allem
aus Polytheismus und Christentum. Jidisches kommt aus der Sicht christlicher
Texte vor. Ahnlich geht dann auch die Nachfolgeversion dieses Lehrbuchs vor.
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Die Neubearbeitung dieses Lehrwerks von 2018 (Holtermann/Utzinger) namlich
hat die erste Unterrichtsreihe der Kapitel 32 bis 34 im Wesentlichen beibehalten
und dem neuen Konzept von zwei Lektionstexten pro Kapitel entsprechend um
einige Texte ausgebaut, aber dafiir auf das Kapitel 56 und die Wiederholungstexte
A 32 bis A 38 verzichtet. Daflir wandert ein Text Uber die Zeusstatue des Phidias
von Kapitel 44 nach 43 (Pausanias 5, 11 gekurzt), der an sich eine Beschreibung
dieser Statue darstellt, aber durch die Begleittexte anders interpretiert wird. Im
Kantharos von 1992 geht es um die Frage von Studienreisen im 2. Jahrhundert
und der Bedeutung von Archaologie und Philologie in ihrem Zusammenspiel fur
die Rekonstruktion der Antike. Im Kantharos von 2018 geht es um die Einordnung
der Funktion von Goétterbildern und deren neuzeitlicher Rezeption, also vielleicht
eher um religidse Zusammenhange.

Vollig umgebaut dagegen ist der Anfang des Buches. Gleich in den neuen Lektio-
nen 1 und 2 geht es um den polytheistischen griechischen Gétterhimmel und in
Lektion 2 dann auch um die Frage, ob Sokrates tatsachlich ein Anhanger »neuer«
Gotter war, als den man ihn 399 v.Chr. verklagt hatte. So wird dieser Teil des
Inhalts des alten Kapitels 213 nach vorn gezogen, um von hier aus einen kurzen
Durchgang durch die griechische Philosophie von Anaxagoras bis Zenon zu star-
ten, nicht ohne nach dem Unterschied und den Parallelen zwischen Religion und
Philosophie in der Antike und damit auch heute zu fragen. Charakteristisch ist hier
schon die Uberschrift von Lektion 5 B: »Wie betet ein stoischer Weiser?«. Diese
Aufteilung in der neuen Version des Lehrbuchs erscheint etwas stringenter als die
der vorherigen Version.

Neu ist in der Version von 2018 auch Lektion 40. Hier schlagt das Lehrbuch eine Aus-
einandersetzung mit der sogenannten »Zweiten Sophistik« und deren — auch satiri-
schen — Umgang mit religiésen Fragen vor. Anschlielend folgt mit Lektion 41 eine
Begegnung der Schiilerinnen und Schiler mit Asklepios und seinem (Heil-) Kult.

Vier Jahre nach dem Kantharos erschien Hellas (Maier, 1996). In diesem Buch
finden wir zun&chst einmal viele Geschichten und Lesetexte Uber die polytheisti-
schen Goétter. Aber auch philosophische Themen, wie zum Beispiel atomistische
Vorstellungen des Empedokles (Lektion 142) und der Konnex zwischen philoso-
phischen Uberlegungen und der Sphire des Géttlichen zum Beispiel in der Stoa
(Lektion 109), spielen immer wieder eine Rolle. Auch Kritik der einen Philosophen
an ihren Kollegen wird zum Thema (etwa in Lektion W24).

39 Vgl. auch Kapitel 41 mit der Uberschrift »Sokrates (iber seinen Prozess«.
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In Kapitel 42 finden wir einen Text Uber »Paulus in Korinth«. Der Lektionstext ist
an die Apostelgeschichte angelehnt und gibt Paulus in wortlicher Rede wieder, wie
er Uber Jesu Tod und Auferstehung und die Vergebung der Sinden predigt. Der
Text schliefl3t mit der Feststellung, dass viele sich nach Paulus‘ Rede taufen liel3en,
andere sich bemuhten, gegen Paulus zu arbeiten. Die Thematik wird durch einen
Wiederholungstext der Lehrbuchautoren zur Biographie des Paulus erganzt. Die
angebotenen Aufgaben des Kapitels beriihren allerdings den Inhalt dieser beiden
Texte Uberhaupt nicht, sondern zielen auf Formenlehre, Wortbildung und Wort-
schatz. Lediglich Aufgabe 4 vertieft in Anspielung auf die Aussage des Paulus im
Lektionstext, dass Jesu Leichnam in ein Grab gelegt worden sei, anhand einer
pythagoreischen Aussage die Frage, ob der Leib das Grab der Seele genannt wer-
den kann. Aber man darf zumindest leise Zweifel daran hegen, dass sich aus die-
ser »Parallele« wirklich entweder eine Debatte Giber die Soma-Sema-Problematik,
die ja vor allem bei Platon wichtig und von ihm aus rezipiert wird, oder eine inhalt-
liche Vertiefung des Lektionstexts ergeben kann.

Ganz ahnlich unvertieft steht der Lektionstext von Kapitel 76 da. Er lehnt sich an
die Offenbarung des Johannes an und erzahlt, dass Johannes sein Werk unter
dem Christenverfolger Domitian zur geistigen Starkung der Christen in Asien ver-
fasst habe. Der dann zitierte Textausschnitt aus der Offenbarung stammt aus Ka-
pitel 21 und sagt das Kommen eines neuen Jerusalem voraus und das Ende von
Leid und Tod. Ein zuséatzlicher Wiederholungstext des Kapitels beschreibt Domi-
tian als einen auch aus rémischer Sicht grausamen Herrscher. Dieses Kapitel re-
zipiert daher wohl den Umschwung, den es in der Forschung zu Domitian seit dem
Beginn der 1990er Jahre gab, (noch) nicht, der zu einem differenzierteren Domi-
tian-Bild flhrte.40

Kapitel 97 beschéftigt sich mit der in Athen veranlassten Verbrennung der Biicher
des Protagoras, von der uns Diogenes Laertios im neunten Buch seines Werks zur
Philosophiegeschichte berichtet. Protagoras sei aus Athen verbannt worden (411
v.Chr.), weil er geschrieben habe, dass man uber die Existenz von Géttern nichts
wissen konne. Der von den Autoren des Lehrbuchs verfasste Text schlie3t mit der
Versicherung, dass man zwar die Bicher, nicht aber die Gedanken des Protagoras
verbrennen kénne. Der Asebieprozess gegen Protagoras verdeutlicht einmal mehr
das religiose Klima in Athen am Ende des Peloponnesischen Krieges, dem zwdlf
Jahre spater ja auch Sokrates zum Opfer fallen sollte. In Kapitel 94 wurde schon

40 vgl. zur Neubewertung Domitians etwa Jones, 1992, Eck, 1997, S. 748, Pfeiffer, 2009 oder Véssing,
2020.
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die Verbannung des Anaxagoras aus Athen im Jahr 430 v.Chr. thematisiert.
Anaxagoras wurde ebenfalls Blasphemie zur Last gelegt, weil er versuchte, Sonne
und Mond nicht als Gétter, sondern als Himmelskérper zu erklaren. Die Buchauto-
ren parallelisieren die Reaktion der Athener Bevolkerung auf die Lehrtatigkeit der
Naturphilosophen mit dem Entsetzen der Goétter Gber den Gigantensturm, was
aber nicht daruber hinwegtauschen sollte, dass diese Verbindungen zwischen den
genannten Asebieprozessen nicht hergestellt werden. Es bleibt der Lehrperson
Uberlassen, den Umgang mit Andersdenkenden in Athen zu problematisieren.
Auch die Aufgaben der Kapitels 94 und 97 legen auf die Inhalte des jeweiligen
Lektionstexts keinen Wert, sondern berichten von Sokrates’ Kritik an seiner Frau,
die durch ein Zitat Ovids Uber die angebliche Eitelkeit und Neugier von Frauen
untermauert wird und damit die inhaltliche Ausrichtung des Kapitels 94 in ganz
neue und durchaus problematische, weil vorurteilsbeladene Bahnen lenkt, und
Protagoras‘ rhetorischen Ambitionen sowie von der Uberzeugung des Sophisten
Prodikos, dass die Menschen in der Vorzeit alle Dinge in der Natur, die ihnen nutz-
lich gewesen seien, zu Gottern erklart hatten.

Vom Christentum handelt wieder das Kapitel W28, das nach dem 17. Kapitel der
Apostelgeschichte die Areopagrede des Paulus nacherzahlt. Paulus hatte ja offen-
bar einen eher bescheidenen Erfolg mit dieser Rede, die gleichzeitig sehr auf die
Kompatibilitat setzt, die Paulus zwischen Christen und Epikureern und Stoikern,
die explizit erwahnt werden, sieht. Die von den Herausgebern angebotenen Fra-
gen zum Text drehen sich um das Bild der Athener im Text der Apostelgeschichte
und nach dem, was Paulus an seinem Gottesbild flir neu halt gegeniiber dem der
Athener. Soweit ist das sicherlich eine gute und auch notwendige Frage. Denn
wenn man ein klein wenig an der Oberflache kratzt, so wird die pro-christliche
Grundeinstellung des Autors der Apostelgeschichte deutlich, der auch nicht davor
zuruckschreckt, »die« Athener als schwatzhaft und extrem neugierig zu stereoty-
pisieren.

Problematisch ist an diesem Punkt aber der Informationstext, der mit abgedruckt
ist. Der Text geht zunachst darauf ein, dass Paulus zwar ein Publikum fur seine
Rede fand, aber sich nicht viele Menschen taufen lassen wollten. Darauf folgt,
ohne dass der Zusammenhang zu Paulus’ maRigem Erfolg explizit gemacht wiirde:
»Als das Christentum sich schon lber das ganze Ubrige Griechenland, ja schon
Uber weite Teile Europas (bis Irland!) verbreitet hatte, gab es in Athen immer noch
yHeiden«. Die letzten waren Professoren der Athener Universitat; sie wanderten im
Jahre 529, als die Universitat geschlossen wurde, nach Persien aus, wo sie unge-
stort weiterlehren konnten.« (Maier, 1996, S. 166). Nicht-Christen sind also im Um-
kehrschluss merkwirdige Eigenbrétler, die sich europadischen Mehrheitstrends
trotzig widersetzen. Warum man ihnen in Persien keine Steine in den Weg legte,
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sie nicht »storte«, wird dann nicht gefragt. Es ist sicherlich immer schwierig, kom-
plexe Sachverhalte schiilergerecht didaktisch zu reduzieren. Aber hier wird doch
die Verfolgung heidnischer Philosophen durch die damals mittlerweile christliche
Mehrheitsgesellschaft unter Justinian I. bis zur Unkenntlichkeit weichgespult und
die Rolle des persischen GrolRkonigs Chosroes |. vollig weggelassen. Unterschla-
gen wird insbesondere, dass die Exilanten kurze Zeit spater wieder aus Persien
zurlickkamen. Es handelte sich bei der 529 geschlossenen Institution auch nicht
um eine »Universitat« im modernen Sinne, sondern um die ihrerseits im 5. Jahr-
hundert wiedergegrundete Platonische Akademie (vgl. Szlezak, 1996, S. 385f.).

W31 ist ein aullerst interessantes Kapitel. In ihm werden die Konsequenzen des
Alexanderzuges fur Indien und dartber hinaus fir den Fernen Osten thematisiert.
Kdénig Menander |. (ca. 165-130 v. Chr.) ist eine historisch bei verschiedenen grie-
chischen Autoren bekannte Figur, die auch durch buddhistische Literatur belegt ist
(vgl. Karttunen, 1999). Menander gilt als wichtiger Vermittler buddhistischer Leh-
ren unter den griechischstdmmigen Einwohnern des heuten Nordindiens und Pa-
kistans. Auf seinen griechisch anmutenden Miinzen, die auch griechische
Gottheiten darstellen, tauchen gleichwohl Buchstaben der Karoshti-Schrift auf, ei-
ner der altesten indischen Alphabetschriften (vgl. Maier, 1996, S. 184).

W35 handelt von Synesios von Kyrene (370-413). Er, der Schiler der neuplatoni-
schen Philosophin Hypatia,*! wird er in seiner heute lybischen Heimat zum Bischof
gewahlt und fallt im Kampf gegen die einfallenden Nomaden. Der angebotene Text
zeigt Synesios, wie er in seinem neuen praktisch-politischen Bischofsamt die Per-
fektionierung seines bisher theoretisch-philosophierenden Lebens sehen mdchte.
Seine Biographie zeigt auf, wie Neuplatonismus, Christentum und klassische Bil-
dung eine spatantike Symbiose eingehen kdnnen.

Zusammenfassend bietet Hellas ein sehr breites Spektrum von Anlassen, lber
Religion oder andere Weltanschauungen zu sprechen. Das Unterrichtswerk Xenia
von 2012 (Kampert/Winter) weist demgegeniber auller ein paar Kapiteln Uber die
Olympischen Gétter keine Diskussion Uber Religion auf. Das Thema scheint um-
gangen worden zu sein.

41 Zu Hypatia siehe auch oben.
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Das Unterrichtswerk Mythologia“? stellt insofern einen Sonderfall dar, als es schon
fur einen Einstieg ins Griechische ab der 7. oder 8. Klasse gedacht ist.*® Insofern
richtet sich dieses dreibandige Buch also prinzipiell an eine jingere Schiler*innen-
klientel als alle anderen Blicher, die mit dem Beginn des Griechischunterrichts ab
der 8. bzw. 9. Klasse rechnen. So startet das Lehrbuch mit einem groRen Fokus
auf interessanten Geschichten aus der griechischen Mythologie und Homer. In
diesem Lehrwerk finden wir lediglich im dritten Band, also fiir die Klasse 9 oder 10,
ein als optional gekennzeichnetes Kapitel zum Gleichnis von den Arbeitern im
Weinberg aus dem Matthausevangelium (Lektion 32). Die hier im Lektionstext ge-
troffenen ethischen Aussagen kdnnen mit ahnlichen ethischen Aussagen des Sok-
rates aus Platons Dialogen in den Kapiteln davor und danach verglichen werden.

Das Buch Kairos neu erschien in zwei Banden in den Jahren 2011 und 2013.44 Es
behandelt religiose Themen auch jenseits der mythologischen Geschichten zu
Herakles, Jupiter, Hephaistos, Asklepios und anderen. Auch agyptische Gottheiten
kommen vor, wenn Alexander im Jahr 331 v.Chr. das Amun-Orakel in Siwa be-
sucht (Kapitel 64). Hingewiesen sei aber auch auf das Kapitel W9, in dem anhand
dreier Texte von Palaiphatos (Ende 4./Anfang 3. Jhd. v.Chr.) erfahren, wie er sich
und seinem Publikum Dinge rational zu erklaren versucht, die er an Uberlieferten
Mythen unglaubwiirdig findet. Ob die Geschichten, die bei diesen Versuchen her-
auskamen, viel glaubwirdiger sind oder nicht, sei dahingestellt. Interessant ist,
dass die mythischen Erzahlungen von Kadmos, der Sphinx und Niobe von Pa-
laiphatos der Kritik unterworfen und nicht einfach hingenommen werden.

In W8 sind wir mit Paulus in Korinth in einer Nacherzahlung von Apostelgeschichte
18, die leider die Ausweisung der Juden aus Rom unter Kaiser Claudius aus Apg.

42 Gieseke & Michners, 2015, 2016a und 2016b.

43 Selbstauskunft auf der Webseite: https://www.kwr-stiftung.de/mythologia/ (Stand 05.06.2023). Vgl.
auch Gieseke & Michners, 2015, 2. Umschlagseite: Das Lehrbuch wurde urspriinglich erstellt, um von
2004 bis 2006 Material fir den Griechischunterricht zu haben, als es fir ein Einsetzen des Grie-
chischunterrichts in der 7. Klasse noch kein Lehrwerk gab.

4 Weileder & Heber, 2011 beinhaltet die Kapitel 1 bis 50 und W1 bis W 10. Weileder & Heber ,2013
enthalt die Kapitel 51 bis 90 sowie W11 bis W17. Das Lehrbuch ersetzte seinen Kairos genannten
Vorgéanger, das ebenfalls in zwei Banden in den Jahren 2006 und 2007 erschienen war (Weileder &
Meyerhéfer, 2006 und Weileder & Meyerhofer, 2007). Kairos neu blieb, was die ausgewahlten Texte
anbelangt, seinem Vorgangerlehrbuch weitgehend treu, wurde in Kapitel 90 verandert und um die Ka-
pitel 91 bis 96 gekurzt. Die W-Kapitel blieben. Kairos war dazu gedacht, in der Tradition und bei
gleichzeitiger Verbesserung von Hellas eine Antwort auf die Kiirzungen der Stundentafel fir Grie-
chisch im auf acht Schuljahre gekiirzten Gymnasium zu finden. Vgl. Hoffmann, 2006, S. 306. Kairos
neu verschlankte dann Kairos nochmals. Da aber die fiir unsere Untersuchung einschlagigen Kapitel
alle vor Kapitel 90 liegen, kénnen wir uns hier auf Kairos neu beschranken.
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18.2 auslasst. Nicht ausgelassen, aber sehr reduziert wird die Feindschaft darge-
stellt, die nach der Apg. dem Paulus in Korinth von den Juden entgegenschlagt.
Seine Missionsbemihungen unter den Griechen waren erfolgreicher. Ebenfalls
wird ausgelassen, dass der romische Prokonsul Gallio den durch die Juden gegen
Paulus angestrengten Rechtsstreit Uber die Frage, ob Jesus der Messias sei, nicht
fuhren will. Das Kapitel begibt sich so, wie ich finde, gerade dieser religionshisto-
risch interessanten Stiicke von Apg. 18. Die hier an sich schiummernden Chancen
fur ein Sprechen Uber Religion bleiben ungenutzt.

Uber Paulus’ Taten in Ephesus berichtet W12. Allerdings werden die Wundertaten,
die im 19. Kapitel der Apostelgeschichte Paulus und den Christen zugeschrieben
werden, weggelassen, sondern die Gegnerschaft mancher Juden und vor allem
der Anhanger des Artemiskultes von Ephesus in den Fokus genommen, deren Mo-
tive zum Widerstand gegen Paulus die Apostelgeschichte durchaus monetar be-
grindet. Verbunden wird dieser Besuch des Paulus mit dem Artemistempel von
Ephesus als einem der sieben Weltwunder.

In Kapitel 63 wird die indische Gesandtschaft des Jahres 218 nach Rom gemacht
und die Berichte des Bardesanes (154-222) aus Edessa in Syrien darlber, der sie
in seinem Buch »Uber die Inder« niederlegte. Der ausgewahlte Text beschreibt die
Lebensweise der »Samanaioi«, der Samana, der buddhistischen Bettelmdnche
(vgl. Winter, 1999).

Merkwirdigerweise fehlt in W3 allerdings die Religion. In diesem Kapitel wird Gber
den Unabhangigkeitskampf der Griechen gegen die Osmanen am Anfang des 19.
Jahrhunderts berichtet und die Einsetzung sowie die Vertreibung Kénig Ottos
(1832 bzw. 1862). Allerdings wird erwahnt, dass mit GroRbritannien, Frankreich
und Russland >europaische« Lander den Griechen zu Hilfe gekommen seien, de-
ren Rolle bei der Absetzung Ottos allerdings nicht mehr erwahnt wird. Bei allen
diesen Vorgangen war aber an sich die Frage der Religion von groRer Wichtigkeit.
Dieses Thema wird ebenfalls in W17 nicht berlGhrt, wo es um den Umzug der
Hauptstadt von Nafplio nach Athen im Jahr 1834 unter Otto geht. Am Schluss des
Kapitels wird lediglich gesagt, dass Otto und seine Bayern sich die Griechen nicht
zu Freunden zu machen wussten. Die Grunde dieses Scheiterns, die insbesondere
im Konfessionsgegensatz zwischen katholischer und orthodoxer Kirche lagen,
werden nicht weiter ausgefihrt.

Dafiir wird man in den weiteren Ubungstexten (V) findig. Zu Kapitel 60 gibt es
einen Ausschnitt aus einem dem Brief des Paulus an die Epheser, der die Einheit
zwischen Juden und Griechen in Christus beschwort und die christliche Lebens-
fuhrung. Zu Kapitel 63 wird eine griechische Felsinschrift nahe Kandahar im heu-
tigen Afghanistan wiedergegeben, die 1957 entdeckt und auf ca. 260 v.Chr. datiert
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wurde. Es wurde fiir die Schilerinnen und Schiiler kirzend und umformulierend in
den Originaltext eingegriffen. In dieser Inschrift, die sich heute im Museum in Kabul
befindet, beschreibt der indische Kénig Asoka Aspekte des buddhistischen Lebens
(vgl. Merkelbach/Stauber, 2005, S. 35f. und Steymans, 2007, S. 7f.). Der Text
wurde auch in aramaischer Sprache aufgefunden. So ist die Inschrift sicher auch
ein Zeugnis dafur, wie weit im Osten man Griechisch lesen konnte und verstand.

Kairos kompakt (Weileder & Heber, 2022a u. 2022b) ersetzte im Jahr 2022 Kairos
neu, um abermals ein kirzeres Lehrbuch anbieten zu kénnen. Der Lehrgang wurde
auf 85 Kapitel und 14 Wiederholungskapitel gekurzt. Die V-Sticke fielen weg. Ale-
xanders Begegnung mit den agyptischen Goéttern zum Beispiel findet sich nach wie
vor. W8 blieb als neues W7 erhalten, wobei die Aufgaben verandert wurden, die
allerdings nach wie vor nicht auf die Interpretation des Textes eingehen. W9 ent-
fiel. Das alte Kapitel W12 wurde in W10 durch den Epheserbrief ersetzt, der im V-
Teil zu Kapitel 60 stand. Kapitel 63 mit seiner V-Erganzung wurde gestrichen,
wodurch sich das Lehrwerk gerade eines seiner innovativen Kapitel beraubt. Das
Thema der Herrschaft Kdnig Ottos wird beibehalten: W3 blieb und das alte W17
wurde nun als W14 etwas erganzt, allerdings wird die Vertreibung Ottos nun mit
dem Freiheitsdrang der Griechen erklart, was die damaligen Vorgange nach wie
vor doch etwas unterkomplex darstellt.

In den Jahren 2020 und 2021 erschien das zweibandige Lehrbuch Dialogos
(Kussl, Schreibmayr & van Vugt). In seinen 63 Kapiteln wird in einem Durchgang
durch die griechische Geschichte von der mythischen Vorzeit bis in die griechisch-
sprechende Welt unter romischer Herrschaft die polytheistischen Vorstellungen
der Griechen ebenso thematisiert wie die Philosophenschulen. Dies geschieht
ganz im Sinne der Tradition des bayerischen Lehrplans fur Griechisch, der den
Schulerinnen und Schilern ganz dezidiert, »die Veranderung des griechischen
Weltbildes vom Mythos zum Logos«*® nahebringen mdchte.* Dariiber hinaus wird
Religion allerdings nicht zum Unterrichtsgegenstand. Und es ware ein Irrtum, zu

45 Lehrplan firr Griechisch im auslaufenden achtjahrigen Gymnasium: https://www.gym8-lehrplan.bay-
ern.de/contentserv/3.1.neu/g8.de/id_26364.html. (Stand 31.05.2023).

6 Dieses Lehrwerk entstand im Auftrag des Bayerischen Staatsministeriums fiir Unterricht und Kultus
bereits fur den neuen »LehrplanPLUS« fiir die vom Bayerischen Landtag im Dezember 2017 be-
schlossene Wiedereinfiihrung des neunjahrigen Gymnasiums. Man vergleiche auch Nestle, 1942 und
hierzu schon etwa die kritischen Einlassungen von Bultmann, 1942.
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meinen, religidse Vorstellungen im griechischsprachigen Raum waren in der An-
tike mit den Sophisten oder spatestens den hellenistischen Philosophen an ihr
Ende gelangt.

4. Fazit

Allein schon an der zeitlichen Abfolge der erwahnten Unterrichtswerke sieht
man, dass die Schulbuchmacher*innen auch fir die Griechischlehrblicher ganz
offensichtlich zwar erkannt haben, dass das Klassenzimmer in Deutschland auch
religiés immer heterogener wird.#” Aber wenn es ans Kirzen von Unterrichtsthe-
men geht, so gibt es offenbar einen Unterschied zwischen dem, was als genuin
»griechisch¢ erachtet wird, und dem, was offenbar nicht in dieses Klischee passt.
Es entspricht gegenwartigen Tendenzen in der Forschung, die griechische Ge-
schichte, Literatur- und Kulturgeschichte nicht allein auf Homer und die Zeit der
Klassik, also von Herodot bis Platon zu beschranken. Stichworte sind hier der Hel-
lenismus, die Kaiserzeit und die Spatantike.*® Auch die Bemiihungen der Ge-
schichtswissenschaft und der Archaologie, griechisch-rémische Antike nicht mehr
nur auf den Mittelmeerraum zu beschranken,*® beginnt sich offenbar auch in An-
satzen in den Lehrwerken zum Griechischunterricht abzubilden. Texte zum Leben
der Juden in einer hellenisierten Welt zum Beispiel fehlen derzeit aber in den Lehr-
blchern. Man sollte ebenfalls, denke ich, allein schon aufgrund der Bevélkerungs-
entwicklung, den Islam nicht vergessen. Gegenseitige Vorbehalte kénnen ja nur
geldst werden, wenn man miteinander ins Gesprach kommt. Kreuzzlige, aber auch
der Fall Konstantinopels haben das gegenseitige Bild und Selbstbild von Islam und
Christentum, Morgen- und Abendland, aber auch die Bildungsgeschichte bis heute
gepragt. Es gilt, unseren bisherigen Fokus aufzubrechen und zu weiten. Nicht zu-
letzt der Alexanderzug hatte Folgen fir das Zusammenleben der betroffenen Ge-
biete der Welt, die wieder starker ins Bewusstsein riicken sollten und zwangslaufig
heutigem, billigem Eurozentrismus®® und seiner einseitigen Vereinnahmung der
Antike als lediglich »griechisch-romisch« entgegenwirken werden. Verbindungsli-
nien aus dieser Antike reichen eben auch in nicht-westliche Kulturen hinein. Diese

47 Zahlen hierzu finden sich z.B. bei Freund, 2020, S. 106-108.
4 Vgl. etwa richtungsweisend die Zusammenstellung von Texten in Flashar, 1987.
49 vgl. z.B. Holt, 2005.

%0 Die Frage nach dem, was eigentlich »européisch« meint, treibt derzeit die 6ffentliche Debatte sehr
um. Vgl. nur z.B. Hasse, 2021.
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Wege der Rezeption muss und kann man im Fach Griechisch durch die Jahrhun-
derte wunderbar aufzeigen. Der Griechischunterricht kann deswegen fiir Verstan-
digungsmechanismen in pluralen Gesellschaften einen groRen Beitrag leisten.
Dies gilt auch, weil eben die griechische Welt selbst von groRer Diversitat mit allen
ihren Chancen und Schwierigkeiten gekennzeichnet war. Und das (schon antike)
Sprechen Uber Religion gehdrt in dieses Bild hinein.
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Literarische, religiose und ethische Suche nach dem Sinn heute

»Das macht (keinen) Sinn.« Diese beiden Rede-Varianten zeigen, wie sehr
heute spontan Sinn finden mit machen« verbunden ist. Dies steckt auch in Spri-
chen wie »Das macht mich an.« oder »Was macht das mit mir?«

Sinnsuche ist jedoch mehr als Mache. Es gibt ganz andere Erfahrungen mit der
Frage nach dem Sinn: Sinngebung, Sinnerfahrung, so z.B. in der Literatur. In der
Literatur begebe ich mich auf Sinnsuche, so wie ich es auch in meinen bisherigen
Arbeiten zur sNarrativen Ethik« gezeigt habe." In meiner interdisziplindren, akade-
mischen Arbeit als Ethiker, der theologische, philosophische und literarische Stu-
dien mit wissenschaftlichen Entwicklungen zusammenfiihren wollte, habe ich mich
immer wieder theoretisch, fallweise und intensiv mit den Erzahlungen von Schrift-
stellern befasst. Erzahlungen gehen auf Sinnsuche, auch wenn sie oft dabei auch
negative Erfahrungen, z.B. vom Scheitern der Sinngebung vermitteln.?

Die >Narrativen Ethik< konnte ich dann immer wieder in einzelnen Zugriffen, iber
50 Jahre, verfolgen. In der Philosophie (Martha Nussbaum, Paul Ricoeur, Richard
Rorty) gab es in dieser Zeit wichtige weiterflihrende Uberlegungen zu dem Thema
»Narrativitat und Ethik«.

Bei den Literaten selbst fehlt es nicht an tiefgreifenden Reflexionen. Das dokumentie-
ren zwei sehr unterschiedliche literarische Beschaftigungen mit der Sinnfrage. Pascal
Mercier (2020) versucht in seinem Roman Das Gewicht der Worte (2020) zu zei-
gen, wie sehr unterschiedliche Sprachen im Mittelmeerraum »>Sinn< erflhlen, er-
weitern und vertiefen konnen. Kim de L‘Horizon stellt hingegen in seinem Roman
Blutbuch (2022) alle Méglichkeiten, Sinn zu erhalten und weiterzugeben, in Frage.

' Vgl. auch: Mieth, 2024.

2 Am Anfang meiner Bemuhungen stand die in den 1970er Jahren entstandene Habilitationsschrift
»Dichtung, Glaube und Moral, Studien zu einer Narrativen Ethik«, die dann in zwei Buchern erschien
(Mieth, 1976a, 1976b). Mit Thomas Mann in seinen Joseph-Romanen (ab 1930) sah ich tief in den
»Brunnen der Vergangenheit«, um aus ihm Sinn zu schépfen. In der Folge setzte ich diese Arbeit in
vielen Einzelbeitrdgen zu Autoren und Werken fort.
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Im Folgenden versuche ich, diese Romane auf Sinnerfahrung hin zu testen. Da
beide explizit von »Sinn« sprechen, bieten sie eine Chance, wenn in sehr unter-
schiedlichen Betrachtungsweisen, so etwas wie den Stand der Sinnfrage in der
Literatur paradigmatisch zu ermitteln. Denn der Roman von Pascal Mercier zeigt,
welche Mdglichkeiten bestehen, auch unter widrigen Umstanden und Ausgangsla-
gen Sinnerfahrungen zu machen, und dies gerade in der Literatur. Er zeigt dies
am Beispiel der Vielfalt des literarischen Sprechens in den unterschiedlichen und
so weit voneinander entfernt klingenden Sprachen im Mittelmeer-Raum und dar-
Uber hinaus. Er lauscht sich tber den Klang in die Sprachen hinein. Damit kontras-
tiert freilich das menschliche Schicksal, das von Krankheit Tod und Scheitern
gekennzeichnet sein kann. Man kann Merciers Roman als die Erkundung einer
moglichen Sinnerfahrung lesen: Sinn entfaltet sich im Reichtum und der Vielfalt
des literarischen Sprechens, das hinter dem Schreiben steht. Dieser Sinn ist sogar
die Todeserfahrung, die das Erzahlen mitbestimmt, gewachsen. Sinn im Sinne von
Mercier greift durchaus auf Traditionen und Autoritaten zuriick, nimmt aber auch
die Individuen, die Autor*innen und die Ubersetzer*innen in ihrer Unterschiedlich-
keit wahr. Aber Differenz ist Reichtum und sie ist ineinander Ubersetzbar.

Im Anschluss an diese Ermittlung, die ich mit »Ubersetzen als Lebenssinn« zu
beschreiben versuche, erlautere ich, quasi als Gegenstiick, die Infragestellung der
Sinnerfahrung als Tradition anhand des Romans Blutbuch von Kim de L‘*Horizon.
Dort geht es um den Verlust einer Generationsubergreifenden Erfahrung von Sinn,
wie noch z.B. fir eine bestimmte Romankultur im Anschluss an Goethe mdéglich
zu sein schien.

Im Anschluss an diese Ermittlung und Beschreibung versuche ich, als Ethiker zu
der Kontroverse Stellung zu beziehen. Denn Ethik rechnet mit Sinn: auf der Ebene
des Denkens, auf der Ebene der Erfahrung — fiir welche die Literatur stellvertretend
ermitteln kann — und auf der Ebene der Praxis. Gewiss besteht die Gefahr, von der
Max Horkheimer einmal in einem Interview gesprochen hat: »Das, was wir Sinn
nennen, wird verschwinden.« AbschlieBend werde ich Jacques Derridas »Dekon-
struktion« als Theorie der Sinnweitergabe mit einem Blick auf Meister Eckharts
Lehre von der »Bildung durch Entbildung« verteidigen.
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1. Ubersetzen als Lebensinn:
Pascal Mercier (Peter Bieri), Das Gewicht der Worte, 20203

Blcher, so spricht der Ich-Erzahler, die Hauptfigur dieses Romans, Leyland,
sind duBerlich »bar jeden Sinns« (Mercier, 2020, S.97), d.h. aber auch, dass man
sie nicht auf ihre Ricken oder auf ihren Papierwert reduzieren darf.

Der Motor der Erzahlung, ihre Antriebskraft, ist eine »tddliche« Fehldiagnose Dr. Le-
onardis in Triest an Leyland, der mit Lahmungserscheinungen der »schreibenden
Hand« (Mercier, 2020, S. 62) zu tun hat. Sie wirkt bei ihm als Lebenswende, die
noch nach ihrer Aufklarung als Fehldiagnose (Gehirn-Tumor, Verwechselung der
MRT-Bilder) anhalt. Leyland ist 61 Jahre alt (Mercier, 2020, S. 52). Er fragt sich
»How much time« (vgl. Mercier, 2020, S. 73) und lebt im »Schrecken der Erinne-
rung« (Mercier, 2020, S. 34); mit »Panik« (Mercier, 2020, S. 71), »die Zeit lief ihm
davon« (Mercier, 2020, S. 83). Er wird von dem Eindruck niedergedrickt, »nicht
zu wissen, was ich mit der verbleibenden Zeit anfangen soll«. Hat das Bediirfnis,
»die Zeit anhalten« (Mercier, 2020, S. 85). Erwagt u.a., Blicher zu kaufen und zu
lesen (Mercier, 2020, S. 86), sucht nach dem Umgang mit sich selbst in »riick-
sichtslose(r) Ehrlichkeit« (Mercier, 2020, S. 88).

Die Geschichte wird so erzahlt, dass ihr Anfang mit einer Reise von Triest nach
London, wo ein Freund Leyland ein Haus vererbt hat, noch nicht die Aufklarung
der Fehldiagnose enthalt, obwohl diese Aufklarung bereits in Triest vorausliegt.
Indem die erzahlerische Abfolge nicht der zeitlichen Abfolge folgt, ist die »Wende«
im Leben viel allgemeiner als der Anlass der Fehldiagnose zu fassen: »Sechs Wo-
chen war es her, dass sich die Zukunft fir ihn wieder gedffnet hatte« (Mercier,
2020, S. 38). Die Aufklarung der Fehldiagnose, sprich Erkenntnis der Fehldiag-
nose wegen Bildertausch erfolgt erst fest ca. 200 Seiten spater. Die Erzahlung
geht frih und unaufgeklart — die Verunsicherung des Lesers ist wohl beabsichtigt
— auf die unmittelbare Befindlichkeit nach der Fehldiagnose ein: »Warten« auf das
Urteil (Mercier, 2020, S. 75), Suche nach »einem neuen Anfang« (Mercier, 2020,
S. 48), die Suche nach einem »Vorbild fur die Worte« in Erwartung des Todes
(Mercier, 2020, S. 49), »Siebenundsiebzig» Tage lang das Lebensende erwarten
(Mercier, 2020, S. 50, wiederholt S. 206), das sind, so wird gezahlt, elf Wochen
(vgl. Mercier, 2020, S. 210) voller Einsamkeit und Verbitterung (vgl. Mercier, 2020,
S. 296 f.). Andererseits wird Uber das »Glick der vertauschten Bilder« im MRT-

3 Zitate im Text.
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Befund nachgedacht (Mercier, 2020, S. 302). Denn die Wende ist zugleich ein An-
fang, der auch nach der Aufklarung Uber die Verwechselung anhalt.

Die anfanglich durch den »Beweis der Bilder« entstandene »Zukunftslosigkeit«
(Mercier, 2020, S. 51) wandelt sich im Lauf der Erzahlung bei Leyland in eine »Zu-
kunft — ohne an eine Grenze, eine Schranke zu denken« (Mercier, 2020, S. 209).
In einzelnen Schiben erfahren wir, wie Leyland in England (Oxford) »eine Welt,
zu der er nicht gehoren wollte« (Mercier, 2020, S. 234), verliel®. Vor 44 Jahren,
also mit 17, verlie} er seinen etablierten Vater und zog ohne Geld nach London,
denn er wollte anstatt eines Studiums »eigenes Geld« und »Unabhéangigkeit«
(Mercier, 2020, S. 56). Er verweigerte die Fortsetzung der Familientradition, die
darin bestand, »Fahigkeit, Bilder und Empfindungen Uber Jahrzehnte hinweg fest-
zuhalten« (Mercier, 2020, S. 56). Als ein Aussteiger, ausgestattet mit einem
»Sprachfieber« (Mercier, 2020, S. 57), erhielt er, noch als Aushilfe an eine Theke
tatig, bereits mit 19 seinen ersten Auftrag als »Ubersetzer« (Mercier, 2020, S. 57).
»Ubersetzen« ist das sprachliche Leitmotiv dieses Romans.

Ich zeichne im Folgenden einzelne Aspekte nach, die das Hauptmotiv »Sprache
als Ubersetzen« begleiten. Die fortlaufende Erzéhlung mischt sie mit den Begeg-
nungen, die der Ubersetzer Leyland mit der geliebten Livia, mit Autoren*innen und
mit Geschéaftspartner*innen im Verlagsbereich genau beschreibt. Ich rekonstruiere
also nicht den Ablauf, sondern ich sammle die darin enthaltenen Motive.

2. Briefe schreiben, um Zeit und Tod zu transzendieren

Leyland erlebt mit seinen beiden Kindern Livias plétzliches Ende. Er erlebt
»die Katastrophe von Livias Tod« (Mercier, 2020, S. 43). Dies geschieht in Triest:
»in dieser hellen Stadt unter dem mediterranen Himmel.« Dort weilt die Familie
nach der Ubernahme eines Verlages (vgl. Mercier, 2020, S. 108), dort wachsen
die beiden Kinder auf.

Nun entschlief3t er sich, Briefe an die Tote (vgl. Mercier, 2020, S. 62) zu schreiben:
»Schreiben als Notwehr« (Mercier, 2020, S. 147), als Abwehr des Endes. Er er-
zahlt zwischen den wieder gelesenen eigenen Briefen immer wieder Geschichten
von ihrer besonderen Begegnung. Die unbekannte Livia begegnet ihm in der »Un-
derground«. Er tragt ihr das dort vergessene Notizbuch nach (vgl. Mercier, 2020,
S. 133), er lernt sie als Redakteurin der Zeitschrift sLibération< kennen und begeg-
net damit Paris (vgl. Mercier, 2020, S. 134-145). Sie Ubernimmt einen Verlag in
Triest, und er folgt ihr als Verlegerin, d.h. in seinem Beruf als Buch-Ubersetzer in
allen ihm zugéanglichen und sich ihm eréffnenden Sprachen, auch seltenen wie
Baskisch oder Maltesisch oder fernen wie Arabisch, Hebraisch und anderen mehr.
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Nun, nach seiner Lebenswende will er »Briefe an Livia nachlesen« (Mercier, 2020, S.
36). Nun ist er in der Situation des Nachlesens, nicht des Schreibens. Das ist dann
eine neue zeitliche Ubersetzung: aus der Entstehungszeit mit Livias Tod in die Erleb-
niszeit um die Erwartung des eigenen Todes herum — eine andere Art der Korrespon-
denz. Man kdnnte auch sagen: der yResonanz« im Sinne Hartmut Rosas (Rosa, 2019;
vgl. dazu Wils, 2018).

An eine tote, geliebte Frau zu schreiben — das ist eine transzendierende, Lebens-
zeit-Uberschreitende Handlung des Erzdhlers Leyland, eine Konzentration des
Austausches als Liebe. Der Erzéhler sagt: »Die Geflhle schienen sich mit den
Wortern zu verandern« (Mercier, 2020, S. 141). Zugleich gilt aber: »Ilch werde mich
darin aufgehoben fihlen, auch wenn mich nie mehr Worte von dir erreichen wer-
den« (Mercier, 2020, S. 150).

Wie kann man den Augenblick in der flieRenden Zeit erfassen und zugleich erhal-
ten? Uber diese Briefe sagt Leyland: »its just something that makes a moment
stay« (Mercier, 2020, S. 61). Das heil}t, es geht darum, den Augenblick daran hin-
dern, zu »verflieBen« (Mercier, 2020, S. 62). Er findet im Schreiben »poetische
Satze«, »die es vermochten, die Zeit anzuhalten« (Mercier, 2020, S. 114) einen
»Satz von innen« zu 6ffnen (Mercier, 2020, S. 115).

Worter sind auch als Zeichen der Besonderheit einer Person zu verstehen, sie sind
»Confessiones« (Mercier, 2020, S. 44).

Die Briefe an Livia wirken auf den Schreiber zurilick. Diese Beschreibung Merciers
konnte man als eine Art » Selbstaffektion«* im Sinne der Philosophen Michel Henry
oder Rolf Kiihn verstehen. Der Erzahler Leyland empfindet »gliickliches Erstaunen
darUber, dass es mir — anstrengungslos — gelungen ist, meine innere, ganz eigene
Zeit zu leben und mich vom Diktat der Uhrzeit zu 16sen, einem Gefihl der Freiheit«
(Mercier, 2020, S. 220). Er erlebt eine »neue Form der Versunkenheit«, eine Ab-
folge von »Faszinationen« (Mercier, 2020, S. 222). Er erfahrt »die erinnerte Ge-
genwart als die besonnene Gegenwart, die nicht nur Wucht des Eindrucks ist,
sondern Erkenntnis« (Mercier, 2020, S. 223). So klart sich ihm »die Bedeutung
von Lydias frihem Tod« (Mercier, 2020, S. 224). Kann >Poesie« das Leben anders
potenzieren, die Zeit Uberwinden, das Dasein steigern? Von transzendierender
Poesie (ohne dieses Wort des Kommentators) ist oft die Rede in diesem Roman.

+ Vgl. etwa Kihn, 2008; Henry, 2005.

247



Dietmar Mieth

3. Das Horen und die Musik

Der Erzahler Leyland erwahnt oft seine besondere Vertrautheit mit dem Ge-
rausch der Londoner U-Bahn (>The Underground« oder »>The Tube«), das hat bei
ihm eine soziale, eine heimatliche, aber auch >berauschende« Funktion.

Ein wichtiges musikalisches Motiv ist die Cello-Musik (vgl. Mercier, 2020, S. 47).
Der friihere Apotheker und Freund Kenneth Burke spielt »Bachs Cellosuiten«
(Mercier, 2020, S. 213), und er erzahlt: »das Cello hat mir geholfen, nicht noch
mehr zu entgleisen« (Mercier, 2020, S. 214). Als Leser*innen erfahren wir, dass
er als Mitleids-Tater straffallig wurde, denn er hatte »rezeptpflichtige Medikamente
ohne Rezept heraus[gelgeben« (Mercier, 2020, S. 121 f.).

Es heil’t, die sakrale Musik »floss nach innen« (Mercier, 2020, S. 92). Oder bei
Burke: »Er glitt in eine neue Zeit hinein« (Mercier, 2020, S. 131). Die Instrumen-
talmusik ist im Roman freilich nur eine Uberleitung zur >Musik der Worteg, in der
es dem Kenner der Sprachmelodien darum geht, »das melodiése Gegenstiick in
der anderen Sprache« zu suchen (Mercier, 2020, S. 459). Denn Sprachen sind
unterschiedlich, aber ihre Klange korrespondieren vielleicht?

Wie Musik ist auch der Klang der Woérter verschieden. Auch einzelne Menschen
haben verschiedene Stimmlagen. Leyland hoért >Livias Geschaftsstimmey, die sie
so von ihrer dem Geliebten zugewandten Gesprachsstimme unterscheidet. Unter-
schiedlichkeit in der sinnlichen Sprachwahrnehmung als Symbol fiir die Pluralitat
des Sinnes.

4. Der Sinn in der Unterschiedlichkeit der Sprachen

Bicher in allen Sprachen lesen kdnnen, die Sprachen ineinander Gbersetzen mit
miteinander verstehen kdnnen, das ist das Motto des alteren Freundes Warren
Shawn, der nach seinem Tode dem gerade aus der Todeserwartung befreiten Leyland
sein Londoner Haus vermacht hat, das dieser bereits von friiher, aus alter lernender
Zusammenarbeit, kennt. (vgl. Mercier, 2020, S. 35). Bei seiner Reise nach London —
der Roman beginnt mit der Ankunft am Flughafen und schlie3t ahnlich in Triest — er-
innert sich Leyland an jede einzelne Periode dort (vgl. Mercier, 2020, S. 40).

Er lernt beim Ubersetzen: der Text ist »der eigene, ohne es zu sein« (Mercier,
2020, S. 45). Helle Worter haben die »Aura des Magischen« (Mercier, 2020, S.
39) in ihrer Klangfarbung. Sie lernten die Wérterfamilien kennen und sie »spielten
mit Wortern« (Mercier, 2020, S. 41). Es entstand eine »verzehrende Leidenschaft,
was Worter betraf« (Mercier, 2020, S. 42). Denn »sprachliche Zeichen...sind das
Mysterium des Geistes« (Mercier, 2020, S. 401).
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Leyland suchte nach >Ubersetzungen< mit >eigenem Ton¢, d.h. sie werden auch
»Nachdichtungen« (Mercier, 2020, S. 42). Shawn hinterlasst ihm einen Brief: »Du
lebtest aus deinen Ubersetzungen (man kénnte auch sagen: aus ihnen heraus,
oder: in sie hinein). Er schreibt auch von dem »Fluss deiner sprachlichen Lava«
(Mercier, 2020, S. 43).

5. Die Sinn-Méglichkeiten der Poesie als Ubersetzungskunst

Das Anliegen des Ubersetzers Leyland ist deutlich: obwohl in der Intention
alle erfassbaren Sprachen, zumindest des Mittelmeerraumes, gemeint sind, —
auch bei geringen Populationen wie z.B. in Malta, Albanien, Baskenland —, geht es
nicht um »Sprachwissenschaft«, sondern um »Poesie« (Mercier, 2020, S. 46).
Was heift das? Es geht um »Satze..., die die Zeit auf wundersame Weise ver-
langsamen« (Mercier, 2020, S. 47). Es geht um »Sprachliche Zeichen: das Myste-
rium des Geistes« (Mercier, 2020, S. 48). Umgekehrt: Wortfolgen pragen den
Geist, verformen ihn: »lch mochte die Autoritat Gber meinen Geist nicht an die
Chemie des Gehirns abgeben mussen« (Mercier, 2020, S. 278, vgl. S. 463).

Es geht um »Geschichten voller Verlust und Schmerz« (Mercier, 2020, S. 94). Es geht
um das »Handwerk der Worte, um Poesie als eine Art, das Leben nicht nur zu erleiden,
sondern zu gestalten« (Mercier, 2020, S. 130). Denn »Nichts sagt mehr daruber, wer
wir sind, als die Geschichten, die wir erfinden« (Mercier, 2020, S. 181).

So sagt der Erzahler Leyland von sich selbst: »Und selbst wenn es der letzte Tag
ware — ich wirde ihn mit Worten verbringen wollen« (Mercier, 2020, S. 201). Denn
poetische Worte sind »Momente ..., die aus der gewdhnlichen Zeit herausge-
schnitten sind, Momente einer losgeldsten, freischwebenden und ungeordneten
Zeit, die so kostbar ist wie das leise Knirschen des Eises in der Bucht« (Mercier,
2020, S. 203).

Freilich ist dies nicht leicht und so flissig. So heift es einmal: »Und jetzt gerat
dieser Atem der Worte ins Stocken« (Mercier, 2020, S. 95)

6. Die Poesie erméglicht eine andere Zeiterfahrung

Es gilt, »Halt in der Zeit« finden (Mercier, 2020, S. 98). Denn Poesie als »Er-
fahrung von Zeit« ist zugleich das »Mittel die Zeit anzuhalten...Gegenwart ganz
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Gegenwart sein lassen.«% »In der Erfahrung (sind wir) wie aufgehoben, mehr bei
uns selbst als sonst« (Mercier, 2020, S. 361). Also sucht der poetische Ubersetzer
»Worter, die mir helfen, den Bann der Zeitlichkeit zu brechen«, »ewige Gegen-
wart« (Mercier, 2020, S. 221) zu erfahren.

Leyland sagt: ich »geniel3e es, die Zeit einfach verstreichen zu lassen. Nichts tun,
mir nichts vornehmen, nichts planen. Leben ganz ohne Vorsatz...Die Zeit verstrei-
chen lassen: Es kann mit oder ohne Aufmerksamkeit geschehen. Es kann sich um
blinde Untétigkeit handeln, dann ist die Zeit und ihr Verstreichen kein Thema, kein
Inhalt des Erlebens. ... Das Verstreichen kann aber auch im Brennpunkt der Auf-
merksamkeit sein: ich beobachte ... Entscheidend ist, dass ich (zwar wahrnehme),
aber nicht eingreife, auch nicht den Impuls dazu splre, es bleibt beim gelassenen
Betrachten. Es ist ein Luxus: Ich muss nichts mit dieser Zeit machen, es gibt nichts,
was unter Kontrolle zu bringen ware... Kein Zwang, auch keine innerer, kein Ziel,
keine Herrschaft eines Ziels, kein inneres Rechnen mit der Zeit.« (Mercier, 2020,
S. 424f.)

Ich komme noch darauf zuriick. Das >Leben ohne worumwillenc ist ein zentrales
Wort in Meister Eckhart Predigten, aber auch als »vivre sans pourquoi< ein zentra-
les Motiv bei seiner Zeitgenossin, der als Ketzerin 1310 in Paris verbrannten Mar-
guerite Porete.®

Das »ohne Worumwillen< in der Zeit sein bedeutet demnach zugleich >Gelassen-
heit¢, dabei ist Nicht-fun nicht dasselbe wie Nichts-Tun. Zugleich ist es die Ruhe,
die aus der Bewegung kommt: »quies ab opere« (Meister Eckhart, 1965, S. 181).

7. Bei Mercier fiihrt die Poesie an die Grenzen des Erlebens und
die Ubersetzung bedeutet die Einfiihlung in das Leben
und Schreiben der Autoren:

Der Ubersetzer als Dichter verbleibt »im Erwartungsschatten des ersehnten
Ziels« (Mercier, 2020, S. 100). Ubersetzend versucht er, sich hineinversetzen in

5 Zitiert nach hsl. Quellen bei Isaacson, 2018, S. 246, dazu Anm. 26 mit den hsl. Nachweisen. »Flow«
ist ein Ausdruck, der ein besonderes transzendierendes, zugleich als flieRend empfundenes Empfin-
den mitten in der Tatigkeit charakterisieren soll: »Das Wasser, das du im FlieRen berlhrst, ist das
letzte von dem, was verflossen ist, und das erste von dem, was kommt. « Oder: »Der Augenblick hat
keine Zeit; und Zeit entsteht durch die Bewegung des Augenblicks«. Oder: »Blinzele und schau noch
einmal hin. Was du jetzt siehst, war zuerst nicht da: und was dort war, ist nicht mehr zu sehen.« Zur
Vorstellung des FlieRens vgl.Schmaus, 2012.

¢ Vgl. Mieth, 2024.
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das innere Drama des anderen — wo bleibt da eigenes Erleben? (vgl. Mercier,
2020, S. 102) Um sich einzufiihlen in die Personen von Autorinnen und Autoren,
zeichnet der Erzéhler Ubersetzer-Biografien auf (vgl. Mercier, 2020, S. 111 ff.).

Es geht darum, mit vielen unterschiedlichen Poeten und Poetinnen »Uber Woérter
(zu) reden« (Mercier, 2020, S. 154). Einige Portraits von Autoren/Autorinnen, de-
nen der Erzahler Leyland intensiv aufmerksam und einfuhlsam begegnet: Er findet
z.B. »Eine, mit der er Uiber das Sterben reden konnte.« (Mercier, 2020, S. 123) Er
erlebt in der Begegnung mit dem irischen Autor »Galische« Momente (Mercier,
2020, S. 126 f.) und er fasst die »Warme des Blicks« (Mercier, 2020, S. 128). Er
sieht im russisch-baskischen Autor ein Gesicht »mit dem Eindruck der Abgeschie-
denheit« (Mercier, 2020, S. 152). Nach dem Tod eines Autors heil3t es: »Deine
Abwesenheit flllte den Raum« (Mercier, 2020, S. 155). Leyland erfahrt »die Wucht
deines Fehlens« (Mercier, 2020, S. 157). Denn es geht auch darum, in der Uber-
setzung beim Autor »durch das Suchen nach den richtigen Worten die Konturen
seines Erlebens (zu) erkunden« (Mercier, 2020, S. 159).

In der Poesie geht es u.a. auch darum, die Gesellschaft mit ihren »kruden Regeln«
hinter sich zu lassen (Mercier, 2020, S. 246 ff.). Das sei die Gefahr: »Die moralische
Sensibilitat des einzelnen (wird) von den plakativen gesellschaftlichen Konventionen
erstickt« (Mercier, 2020, S. 437). Da Autor und Leser jedoch »mitgerissen von der
Intensitat der Worte« seien (Mercier, 2020, S. 450), werden Regeln genannt: »beim
Schreiben nicht das Opfer verbrauchter Formulierungen... werden« (Mercier, 2020, S.
452) oder: »Aufbegehren gegen blinde Redensarten« (Mercier, 2020, S. 454).

8. Sakulare Sprachmystik?

Manchmal hat man als Leser den Eindruck, in Merciers Roman werde eine
ysakulare Sprachmystik« entfaltet. Zweifellos geht es um die Mdglichkeit, aus der
Gefangenheit der Immanenz herauszugelangen und die Grenzen zu transzendie-
ren. Ubersetzen, so kommentiere ich, schafft keine Identitat, aber eine Art >ldemitat,
d.h. eine Ubereinstimmung in einer Hinsicht.” So erscheint der Roman an vielen Stel-
len wie ein spirituelles Lehrprojekt, spirituell auch deshalb, weil sich hinter allen Buch-
staben und allem digitalisierten Gleichmalf} ein yAbenteuer des Geistes« entfaltet,

7 Vgl. zu »idem« und »ldemitat« in dem von mir gemeinten Sinn Rombach, 1993, S. 203f., 379f.; Rom-
bach, 1994, S. 53ff. Ich habe dies fiir Meister Eckhart angewandt in: Mieth, 2020.
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durch welches »das Gewicht der Worte« eine so oft vermisste »Schwere« an Be-
deutung wieder gewinnt.

Der zwei Jahre spater erschienene Roman Blutbuch macht deutlich, wie ein Dich-
ter, Kim de L*Horizon, es unternimmt, die Grenze jeder Tradition als sprachliche
Uberlieferung aufzuzeigen. Mercier hatte noch versucht, aus der groRen Sprach-
Tradition des Mittelmeerraumes sogar die um den Tod kreisende Grenze auf einen
bleibenden Lebenssinn hin zu durchschreiten.

9. »Blutbuch«, Kim de L‘Horizon (2022):
Ist die Erhaltung eines bleibenden Sinnes inmitten seiner Auflésung
moglich?

Den Roman Blutbuch von Kim de I'Horizon ist 2022 in Deutschland und in
der Schweiz jeweils als bestes Buch des Jahres literarisch ausgezeichnet worden.
Beim Lesen fallt sogleich auf, dass dieser Roman neue literarische Experimente
enthalt und einen grundsatzlichen Perspektivenwechsel fir das Erzahlen anstrebt.
Goethe (zum Beispiel) hatte durch die Wahlverwandtschaften eine Kontinuitat der
Kultur erhalten, meint der Autor. Das ist heute nicht mehr mdéglich, weil die Briche in
der Kontinuitat zu sichtbar sind. Der Roman, so fasse ich dies zusammen, scheint nun
ein Puzzle zu werden, der mit unterschiedlichen Bruchstiicken arbeitet, welche aber
beim Zusammensetzen unpassende Kanten entdecken lassen.

»Blut-Buch« nutzt die zusammengefiigten Worte als miteinander verbundene Me-
taphern. »Blut« kann im antiquierten Sinn fir Geschlechtslisten stehen. Als es noch
konigliches oder adeliges (»blaues<) oder grof3birgerliches »Blut< gab. Nun — vor
uns liegt ein »Buch¢, das sich u.a. damit beschaftigt.

In einer »Fulinote¢, gezahlt 15,1, S. 153, heildt es: »Der Glaube, die Welt sei friher
Uberschaubarer gewesen, war schon immer ein erlogenes Narrativ. Denn sie war
nur so straight, weil sie aus einer einzigen gesellschaftlichen und globalen Position
heraus betrachtet wurde (you know which)«. Fritherer »Roman« ist ein Ausdruck
des Birgertums (De L'Horizon, 2020, S.153). Aber kann man das Erzahlen in ein
Nicht-Erzahlen verwandeln, das heif3t: es zugleich nach Art von Dokumenten be-
nutzen und »Sinn< zu verweigern? So wie man — meiner Kenntnis nach — beim
Entstehen von Bildern sogleich an ein »Entbilden« (Meister Eckhart) denken
konnte (s.u.), so kann beim Erzahlen zugleich das Nicht-Erzahlen denken. Beja-
hungen werden aufgehoben. Als gefestigt erscheinende Ablaufe und Handlungen
erweisen sich als nicht ausgefuhrt. Der Leser folgt lange den kunstfertig vorge-
tauschten Handlungen: Briefe des Enkels/ der Enkelin werden an »Grolimeer« ge-
schrieben, ohne die Absicht, sie an diese abzusenden. Besuche in deren
Altersheim werden nacherzahlt, die nicht stattgefunden haben.
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Eingeschoben ist der historische »Stammbaum der Sagessers, unserer Mannerli-
nie« (De L*Horizon, 2020, S. 193). Aber diese Lesart des Stammbaums wird kon-
trastiert durch die folgenden »Lebenslaufe«, die sich gerade nicht an die Manner,
sondern an die Frauen des Geschlechtes halten (De L‘Horizon, 2020, S.195-256).
Sie bilden einen grofRen Teil des Romans: die Frauengeschichten werden gegen die
mannliche Pragung der Weitergabe des Familienamens erzahlt. Hier kommt im Erzah-
len (noch?) eine Idee der »Rettung« durch eine andere Kontinuitat zum Ausdruck.

De L‘Horizon orientiert sich an Jacques Derrida Dekonstruktions-Metapher als Er-
halten durch Durchstreichen orientiert. Denn bei Derrida ist, wie er am Beispiel der
»Erfahrung« zeigt, ein Erhalten nur mit einem Durchstrich méglich, also eine Dia-
lektik von Nein und Ja.

Noch radikaler: »Schrift bedeutet immer die Abwesenheit des Schreibenden« (De
L‘Horizon, 2020, S. 247). Alles geschieht ohne Wahrnehmung einer Verantwortung
fur Schreiben als reale Kommunikation. Die Briefe des Enkels an »GroRBmeer«
sind, empirisch betrachtet, nicht vorhanden, und gehen im »Tosen von Sprach-
meer« unter. (De L'Horizon, 2020, S. 247)

Dabei spielt der Autor zwischen sMeer« als Herkunft-bezogene Mutterlichkeit und
Vaterlichkeit (Pére et Mere) auf der einen Seite und »Meer« als unendliche flissige
Ausdehnung auf der anderen Seite, zwischen der Wahrnehmung des individuell
Menschlichen und der Wahrnehmung des Unendlichen. In der Intention des Er-
zahlers heil’t es: »Ich strebe keinen Punkt an, der einen Satz abschlief3t, sondern
ein Semikolon, das sagt: Hier ist eine Grenze, aber es geht weiter«, also etwas,
das den Satz weiterflieBen und doch zwischen seinen zwei Zeichen eine leere
Stelle lasst: »ich mdchte diese schmale Spirale, auf der ich mich um das Loch im
Zentrum bewege, weiterfiUhren« (De L‘Horizon, 2020, S. 248) Oder mit Virginia
Woolf heif3t es im Vorspruch: »lch bin verwurzelt, aber ich flieBe«. Man denkt an
Heraklit: Alles ist im Fluss. Ich denke dabei als Leser auch an Leonardo da Vincis
Worte: Die Hand, die in das flieRende Wasser gehalten wird, berihrt Vorher und
Nachher, aber alles bleibt im Fluss.8

Der Roman ist — bei allem Verstandnis fur unaufhaltsame Prozesse und fiir Her-
aklits »alles flieRt« — ein Widerstand gegen das rewig FlieRende¢, bei dem kein
Wasser mehr in der hineingehaltenen Hand zurlickbleibt. Fliekend wird alles in
einer Sprache, die alles, was aufgebaut wird, wieder abbaut. Die alle Festlegungen

8 Vgl. Isaacson, 2018, S. 246, mit Belegen, vgl. Anm. 27 mit Belegen aus den hsl. Codices, S. 705.
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vermeidende, aber doch sie kontinuierlich durchwindende Spirale hat den Durch-
blick auf Sinn nur in dem »Lochs, das sie umwindet. Welche Bedeutung kommt der
dazwischen gehaltenen Hand (im Sinne da Vincis), also dem Erz&hlen zu: nur der
Moment der Drehung um die »Leere< oder auch die Kontinuitat des FlieRens?

10. Der Mensch als Garten und das Meer

Der Zusammenhang »Blut-Buche-Buch« um das Wortfeld des Romantitels
wird variantenreich sprachlich, Garten-spezifisch, traditionsbildend, holz- und
schreibkritisch entfaltet, dass dies allein ein Schreibfaden ist, an dem man sich
entlang tasten kann. Schon auf dem Cover des Verlages findet sich der Mythos
von der rettenden Baumverwandlung der von Pan verfolgten Waldfee oder Nixe.
yBlut« hat hier, wie schon angesprochen, im Roman auch eine genealogische Va-
riante: das tradierte Familien- und Kulturerbe.

»Mit der Buche im Blick« (De L*Horizon, 2020, S. 31) schreibt der Erzéhler gegen
die Grolmutter, die eine versagende und dominierende Kultur reprasentiert, als
deren >Fortsetzung« er sich fihlt und gegen die er sich um >Unterbrechung«< be-
miht. Das Schreiben ist kein Sprechen, aber auch kein Schweigen. Wir lernen,
dass es eine Art »Selbstaffektion« darstellt: ohne diesen Fach-Ausdruck der Pha-
nomenologen, aber doch S. 67: »ein Affekt, der flieRt, wie das Schreiben« und der
sich spater, s.u. als »Autofiktion« darstellt, in welchem der Protagonist sich selber
finden und zugleich verflissigen will.®

Seine »Meersprache« (De L‘Horizon, 2020, S. 99) benutzt der Autor wie eine
Zunge, die sich durch alles hindurch schlangelt. (Siehe unten: »Spirale«) Aber
auch »eine Drohung, sich darin nicht »Zuhause« zu fiihlen. Immer wieder diese
Auflésung — nichts ist fur stets erreicht. Kein »immerg, alles im Fluss. Aber der Fluss
schwemmt alle »Entschuldigungssprache« weg (De L Horizon, 2020, S. 100).

So viele Nachempfindungen, die man das »Spuren des Splrens« nennen kdnnte.
Die Erinnerung des Erzahlers beruht nicht auf Nachdenken, sondern auf Nachspdi-
ren. Es ist eine Kunst, das dialektische Verhaltnis in dieser Weise zu schreiben
oder, so kdnnte man auch sagen: zu beschreiben, was eingeschrieben ist! In un-
serem »Blut«?

® »Selbstaffektion« ist philosophisch intensiv und ausfihrlich beschrieben: Kihn, 2008. Vgl. auch mit
anderen Akzenten Henry, 2005.
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Die Kritik der literarischen »Vaterei« (De L‘Horizon, 2020, S.154) — es wird »goe-
thet« (De L*Horizon, 2020, S. 155). Suche nach einer anderen Magie als die be-
schriebene Landschaftsarchitektur — nazinah — entfaltet hat (vgl. De L‘'Horizon,
2020, S.156).

11. Geschriebene, aber nicht gehaltene Gesprache

Es gibt ein wunderbar nachgestelltes Telefongesprach von Kim als Erzahler
(Nr. 18, De L'Horizon, 2020, S. 257 ff.) mit den »Archivforschern« fiir den Stamm-
baum, der zugunsten der Trauerfeier erstellt werden soll. Meer und Kim reden an-
einander vorbei. Der Lebenslauf von Grossmeer wird von Kim nicht idbernommen
(vgl. De L‘Horizon, 2020, S. 262). Aber es folgt eine Nachbetrachtung des fiktiven
Dialogs mit der Grossmeer. »Das Korperwissen, das fiir Generationen wichtig war,
die lange, zittrige Linie, geht in dir zu Ende« (De L'Horizon, 2020, S. 262). »Kor-
perwissen« meint hier: die Verkdérperung des Wissens in der Generationenfolge.

Die nicht versandten Briefe sind auf Englisch geschrieben, »Englisch schreiben
heildt, ich verrate Mutti und dich.... Ich verweigere« (De L‘Horizon, 2020, S. 315)
Die deutsche Ubersetzung folgt dann im Umkehren des Buches am Ende, aber es
ist doch so, wenn ich es laut Kommentaren richtig verstehe, dass der englische
Text ist eine Computeribersetzung darstellt. Warum ist er als Verfremdung vor
das Original geschoben?

»Dieser Text ist mein Buch der Angst« (De L‘Horizon, 2020, S. 308). Diese Angst
wird nun genau beschrieben. »Ich erfand den vierten Teil dieses Textes« (De L'Ho-
rizon, 2020, S. 309). »Vielleicht ist es das, was »Autofiktion« bedeutet: mit eigenem
Tempo, eigenem Fokus und eigenem Modus durch die Wirklichkeit zu fahren«.
Also Realitdt anders erzahlend zu spiegeln. »Autofiktion« — »von Natur aus
queer«. »Selbstproduktion« (vgl. De L‘Horizon, 2020, S. 310).

Aber was dann folgt, entzieht sich durch die unterschiedlichen Punktlandungen der
Satire einer beschreibenden und nachvollziehenden Betrachtung. Was Kim
schreibt Gber das »Selbstbild des Westens«. Ebenso lber das »Leben fir andere«
(De L‘Horizon, 2020, S. 324). »lch bin dein Ende« ist eine seltsame literarische
Betrachtung Uber die Beerdigung einer Person durch Nacherzahlung (De L‘Hori-
zon, 2020, S. 315). Literatur und Schuld sind miteinander verbunden. De L‘Horizon
ist auf der Suche nach »Arten des Schreibens, die Ausgange aus dem Schreiben
suchen« (De L'Horizon, 2020, S. 315). Aber gibt es den Ausgang, oder gibt es nur
die Suche?

Alles kann so Unterschiedliches bedeuten und in jeweils anderen Konnotationen
erscheinen: »Literatur als kapitalistisches Spiel« (De L‘Horizon, 2020, S. 321). Es
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wird hier in einem langen Briefauszug, der eigentlich original Kl-produziertes Eng-
lisch sein will, so viel erinnert, denn der Autor will » Traumata heraussprudeln« (De
L‘Horizon, 2020, S. 322). Aber das ist ja — im Roman! — die ironisch-satirische
Erklarung fir einen Literaturpreis.

Ein Leser, der nach »Sinnc sucht, mag an diesem Weltbild zweifeln, d.h. an dem Emp-
finden so »in der Welt zu sein«, die dort »Meer« heil3t, dass alles davon schwimmt
und nichts mehr als »Tradition« weiterzufiihren ist. Das Buch erdéffnet jedoch die
Chance, einer Welt im Wandel zu begegnen, die eine bewundernswerte sprachlich-
exoterische Ausdruckform gefunden hat: ein weiter Horizont von »>de L‘Horizonc.

»Was wir Sinn nennen, wird verschwinden.« Nun hat ein Autor dieses Diktum von Max
Horkheimer in einem Roman ausformuliert. Oder doch nicht? >Blutbuch< enthalt beim
allem >Durchstreichen< im Sinne Derridas etwas Bewahrendes. Nichts sitzt fest, alles
schwebt oder schwimmt im »Meer<« so auch bei Mercier. Lasst sich aber, bei aller De-
konstruktion des Sinnes dennoch ein Prozess des Bildens und Entbildens festhalten,
der wenigstens die Frage nach dem Sinn mitten im Entzug bewahrt?

12. Dekonstruktion des Sinnes? Jacques Derrida und religioses
»Entbilden« bei Meister Eckhart als »Transformation«

Wenn ich angesichts des literarischen Sprechens dieser Autoren bei dem
Thema Sinn und Dekonstruktion auch auf Meister Eckhart zu sprechen komme
(s.0.), so hat dies nicht nur mit Erfahrungen zu tun, wie sie Pascal Mercier im Hin-
blick auf Zeit und Gelassenheit zum Ausdruck gebracht hat. Es hat auch mit dem
Verhaltnis von Dekonstruktion, wie sie bei de I'Horizon anklingt, und Transforma-
tion durch »Ent-Bildung« zu tun. Dekonstruktion beobachtet namlich Jacques Der-
rida bereits bei Meister Eckhart:

»Wie alle hier von uns verwendeten Begriffe gehort auch er (der Begriff der Erfah-
rung — DM) der Geschichte der Metaphysik an, und wir kénnen von ihm nur als
einem durchstrichenen (Begriff — DM) Gebrauch machen. Seit je hat »Erfahrung«
das Verhaltnis zu einer Prasenz charakterisiert, gleichgultig ob es die Form des
Bewusstseins annehme oder nicht. Dennoch sind wir.... gezwungen, die Mdglich-
keiten dieses Begriffs Erfahrung voll auszuschépfen, ehe wir ihn durch die Arbeit
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der Dekonstruktion in seinem Grund getroffen haben. Allein unter diesen Bedin-
gungen kénnen wir es vermeiden, dem >Empirismus< und einer »naiven« Kritik der
Erfahrung zu erliegen«.1°

Ahnlich ist das Verfahren der Entbildung bei Meister Eckhart, wobei das >Bilden¢
an »Bildernc« die Voraussetzung darstellt.

Fast allen Texten Meister Eckharts eine Transformation der an der Klostererzie-
hung ausgerichteten Spiritualitdit gemeinsam ist. Diese Spiritualitat wird oft als
yMonastische Erziehung« im Geiste der griechischen Paideia betrachtet. Unter
dem Titel »Die Mystik im frithen Mdnchtum«, aber auch unter »friihe lateinische
Mystik« hat dies Bernard McGinn in seinem Mammutwerk beschrieben. Die »Col-
lationes« des Johannes Cassian spielten auch im Dominikanerorden eine beson-
dere Rolle, d. h. »Gebets- und Abtétungspraktiken« mit Hilfe feststehender Erfah-
rungsanleitungen und Erfahrungspraktiken. Dabei spielte die Gnade fiir diejeni-
gen, dies sich spirituell anstrengen, eine gewichtige Rolle (McGinn, 2008, S. 321).
Das Gebet wird dabei besonders eingeiibt. Oder, wie J.P. Wils (1990, S. 257) Cas-
sian zusammenfasst: »Die Abtétung des Natlrlichen wird so zur Vorstufe des
Ubernatiirlichen, die Zucht zum Ausgangspunkt der Liebe«. Es l&sst sich zeigen:
Eckharts »naturale Transformation«'!, die in seiner handschriftlichen Rezeption
unbekimmert Uberliefert wird, »dekonstruiert« diese Vorgabe und lasst sie hinter
sich. Inwiefern dies im Orden und dartiber hinaus eine praktische Bedeutung hatte,
bleibt offen.

Die »Entbildungg, die mit der >Bildung« zusammenhangt, 1asst sich bereits in der bishe-
rigen wissenschaftlichen Ausgabe zeigen (vgl. Mieth 2019). Von »Bild ohne Bild« ist
die Rede.'? Damit wird »Bild< von Vorstellungen, Nachbildungen und Kopien abge-
hoben. Nur im »Ursprungs, also im Original, ist es bei sich selbst. Dann aber ist es
kein Bild mehr, sondern >Wirklichkeit«, d.h. die urspringliche Schdépfungsmacht,
aus der die irdischen Bilder, die diese Macht nur spiegeln, entstehen. Diese Macht

o Derrida, 1983 (zuerst franzdsisch 1967), S. 106. Zitiert nach Margreiter, 1997, S. 398.

" Natural meint hier nicht »naturlich« im Sinne von Natur-Erlebnis oder von »Natur« im Gegensatz zu
Religion und Offenbarung, sondern vielmehr, dass Gottes Wirken in seiner Schépfungsintention be-
reits alles umfasst.

2 vgl. Pr. 22, DW I, 381,2: Meister Eckhart, 1986; Pr. 69, DW llI, 167,2-168,10: Meister Eckhart, 1977.
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bleibt bei sich selbst, obwohl sie in die Schopfung flieRt: »Die Natur ergiel3t sich
insgesamt in das Bild und bleibt doch ganz in sich selbst«3.

Eckhart versucht dies mit Hinweisen zu verdeutlichen, welche fir den Menschen
in Denken und Erfahren nachspirbar und nachvollziehbar sind, z.B. »Wei3-sein«
ist die Entbildung von der Farbe .

Menschsein empfangt die Gabe der »EingieBung des géttlichen Lichtes« und:
»jede Freude des Geistes liegt ...im Nicht seines Bildes« oder das Bild empfangt
sein wahres Sein »jenseits der Zeit« 3. So ist alles Nachbilden zugleich ein »Ent-
bilden«. Denn »gottliche Freiheit verwirklicht sich nur im Sein«'6. Die »Seele« ist
»nie ohne Gnade« und »die Seligkeit liegt jenseits von Erkenntnis und Willen in
ihrer Selbigkeit«'7. »Die Gnade ist das Flinklein in der Seele«, daher erscheint die
Geburt als eine Art »Selbstgeburt«. Die Transformation aus der Gottheit, die im
Ursprung geschieht, kann als spirituelle Transformation adaptiert werden.'® Dies
bedeutet: Frei und unbewegt ohne Begreifen férmlicher Bilder auszukommen.1®

Viele Schriftsteller in der ersten Halfte des 20. Jahrhunderts, wie z.B. Robert Musil
und Thomas Mann, haben sich auf Eckharts »Bildung durch Entbildung« bezogen.2°

13. Schlussbemerkung lber Literatur, Sinngebung und Religion

Wir sind »in Geschichten verstrickt« — Jan Schapp versucht, dieses beriihmte
Motiv seiner Vaters Wilhelm Schapp in seinem Buch »Zugange zu Geschichtenwel-
ten« zu erlautern:

»Wir wollen jetzt die These wagen, dass das Thema der Dichtung die Erzahlung
von Geschichten unter dem Gesichtspunkt ihrer Bedeutung fiir das Leben eines
Menschen und dann von Menschen Uberhaupt ist. Dichtung befasst sich also mit

8 Lc. 267,1.

4 Prol. in Op. Trip. n 12: Meister Eckhart, 1965, S. 157; vgl. auch Pr. 69: Meister Eckhart, 1977.
'S Predigt T 39/4,1*, Langenberg 3 zu Joh 6,44.

'® Predigt T 2,2, Pf. Pr. 61m 194 f.

7 Predigt T 2,4*, Loser, 1999, zu Lk 21,28.

'8 vgl. Predigt T 27,2 Pf. 57.

® vgl. lc.

2 Vgl. Mieth, 1976b., S. 225 f. Zu Thomas Mann Rezeption Eckharts vgl. inzwischen: Drywa, 2015.
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Geschichten, die interessieren, und sie interessieren vor allem unter diesem Ge-
sichtspunkt. Es trifft sich, dass das Wort Dichtung diesen Zusammenhang selbst
aullerordentlich anschaulich zum Ausdruck bringt. Die Dichter vermdgen in den
menschlichen Geschichten das fiir das menschliche Leben Wesentliche zu sehen,
sie »verdichten«< diese Geschichten«.?!

Meister Eckhart versucht eine »zeitlos< Fassung der christlichen Offenbarung in
einer Vertikale statt in einer Horizontale — er versucht auch tUber das Nacheinander
des Sprechens, mit dem wir uns »bilden¢, durch >Entbildung« hinauszukommen.
Doch auch er erzahlt eine Geschichte, die er zugleich transformiert/dekonstruiert.
Es ist eine Erzahlung von Herrand von Wildonie (1230-1278) »Diu getriu kbne«.

In Herrands Erzahlung geht es um einen kriegsversehrten Ritter, der ein Auge im
Kampf verloren hat. Weil er verunstaltet ist, zweifelt er an der Liebe seiner Gattin.
Seine Gattin opfert daher ein Auge, um ihm gleich zu sein.

Ich Ubersetze Eckharts Veranderung der Erzéhlung:??

»Folgendes ist zu bemerken: Man erzahlt von einem Ritter (lat. »miles«), der schén,
tuchtig und stark war und eine schéne Gattin hatte, die er liebte. Es geschah ihr
(ein Unfall), dass sie ein Auge verlor und so entstellt wurde. Als sie so entstellt
war, seufzte sie und klagte sehr. Da fragte sie der Ritter, warum sie so klage. Sie
antwortete, sie sei im Herzen so gequalt, denn sie kdnne nicht begreifen, wie er
sie noch lieben kdnne, nachdem sie so entstellt sei. Nachdem er selbst ihr immer
wieder versichert hatte, dass er sie dennoch lieben kénne, sie aber dennoch, ohne
ihm zu glauben, von ihren Klagen nicht abliel3, riss der Ritter sich selbst ein Auge
aus, um sich ihr in der Entstellung anzugleichen. So auch Christus. Er wendete
uns seine Liebe zu, als wir sterblich und bedirftig waren, nach 2 Kor 8,9: »Obwohl
er gottlich war, hielt er seine Géttlichkeit nicht gleich einem Raub fest. Er hat sich
selbst entauliert, nahm Knechtsgestalt an und wurde Menschen gleich«. Und Phil
2,6-8: »Er hat sich selbst enthoht (erniedrigt), nahm Knechtsgestalt an und wurde
dem Menschen gleich«. Daher ist beklagen, dass der Mensch ungern das Gewand
Christi und das Kleid des Leidens Christi tragt, das er auf Erden trug. Bei uns halt
sich ein Mensch fiir hoch geehrt, wenn er das Gewand eines irdischen Konigs
tragt, das dieser selbst einmal getragen hat.«

2t Vgl. Schapp, 2022. Er bezieht sich auf seinen Vater Wilhelm Schapp: Schapp, 2012.

2 Meister Eckhart, 1977, n. 683, S. 398f.: 18. Kap. der Auslegung des Johannes-Evangeliums.
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Eckhart kehrt nicht nur die Geschlechterrollen in der Erzahlung »Die getriu kbne«
von Herrand von Wildonie (1230-1278) um: er unterlegt der Geschichte eine reli-
giése Erfahrung.

Wenn wir Sinn suchen, sind wir »in Geschichten verstrickt«. Aber wir kdnnen uns
daruber aufklaren, in welcher Weise dies geschieht und fiir welche Méglichkeiten,
Uber Sinn nachzusinnen, wir auf literarischen Paradigmen sto3en. Dazu wollte ich
beitragen.

Die religiése Sinnsuche, mit der ich mich als Theologe beschéaftige, hangt an Ge-
schichten. Diese Geschichten sind nicht dadurch legitimiert, dass man sie als >his-
torisch« nachweisen kann. Sonst ware Religion nichts Anderes als ein Produkt der
Aufklarung Uber das, was der Fall ist. Aber Religion sucht den inneren Sinn. Inso-
fern ist es nicht erstaunlich, dass die Dokumente der abrahamitischen Religionen
auch selbst sLiteratur< sind.
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