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Der Text ,Menschen.Bildung.Personlichkeit: Konturen einer katholischen Padagogik”
und die daran anschlieenden Repliken thematisieren die Bedeutung einer ganzheit-
lichen Bildung fiir die Entwicklung individueller Potenziale im Kontext globaler Her-
ausforderungen. In Form eines moderierten Schreibgespraches wird dabei von ver-
schiedenen fachspezifischen Standpunkten aus dargelegt, dass eine so verstandene
Bildung Resilienz, Gerechtigkeit und Nachhaltigkeit befordert, indem sie kreative und
verantwortungsbewusste Personlichkeiten formt. Die katholische Padagogik betont
dabei — im Sinne der Entfaltung humaner Personalitat — die Rolle der Freiheit, Wiirde
und Verantwortung des Menschen, basierend auf der christlichen Anthropologie der
Gottesbildlichkeit. Die Férderung ethischer und sozialer Kompetenzen tragt sowohl bei
zur individuellen Entwicklung von Menschen als auch zur Gestaltung einer humanen
und demokratischen Welt. Auf dem Hintergrund einer so theoretisch verorteten ka-
tholischen Padagogik ergeben sich auch vielféltige und weitreichende Konsequenzen
fur die Bildungspraktiken.
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1. Einleitung

Angesichts der sich immer weiter beschleunigenden Prozesse des globalen Wan-
dels im 21. Jahrhundert steht die Menschheit zunehmend vor der Frage, wie welt-
weit allen Kindern und Jugendlichen sowie jungen Erwachsenen eine Bildung er-
moglicht werden kann, die sie ihre individuellen Potenziale ganzheitlich zu ihrem
eigenen Wohl sowie zum Wohl der Menschheit und der Schopfung entwickeln
lasst. Eine solche Bildung ist namlich die Grundlage dafiir, dass Menschen den
Herausforderungen der Welt resilient begegnen und die Zukunft gerecht und
nachhaltig mitgestalten konnen (vgl. SDG 4). Dabei zeigt die aktuelle weltweite
Lage nach der Corona-Pandemie, mit politischen Skandalen, einer sich neuerlich
anbahnenden Wirtschafts- und Finanzkrise sowie Kriegen — einer davon mitten
in Europa — einmal mehr, wie sehr unsere Welt belastbare, starke, zupackende,
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ethisch verantwortlich handelnde, kreative, fantasievolle, reflektierte und kriti-
sche Personlichkeiten benétigt. In diesem Sinne gebildete Menschen kdnnen an
der Gestaltung einer humanen, demokratischen, friedvollen und nachhaltigen
Welt mitwirken.

Mit Peter Berger konnen wir behaupten, dass in unserer hochindividualisier-
ten Gesellschaft, ganz anders als in den nachreformatorischen Gesellschaften,
auch die Religion nicht mehr Schicksal, sondern Wahl ist (Berger & Luckmann,
1995, S.49). Der moderne Mensch kann, eingebettet in vielfiltige soziale Bedin-
gungen, nicht nur wahlen, er muss wahlen. Damit stehen wir alle in einem standi-
gen Wahlzwang, eine Situation, in der uns weder Tradition noch Religion auffangt.
Lebensentwiirfe sind nicht mehr vorgegeben, alles im Leben wartet darauf, kreativ
gestaltet zu werden. In dieser Situation sehen sich Christ:innen in der Spurtreue
Christi, heute dem Menschen an der Seite zu stehen, und kirchliche Institutionen
konnen bei der Gestaltung von humanen Lebensentwiirfen unterstiitzen. Dabei
kann schon mit Wilhelm von Humboldt daran erinnert werden, dass dem Men-
schen als Person, im Bestreben seine Freiheitsfahigkeit zu kultivieren, die Aufgabe
zukommt, durch Bildung, Weisheit und Tugend seinen inneren Wert dergestalt
zu steigern, ,dass der Begriff der Menschheit, wenn man ihn von ihm, als dem
einzigen Beispiel, abziehen miisste, einen grossen und wiirdigen Gehalt gewonne”
(Humboldt, 1995, S.236). Damit werden auch bei Humboldt jene Dimensionen
und Voraussetzungen einer umfassenden Personlichkeitsbildung benannt, denen
auch heute fir Bildungsprozesse Verbindlichkeit zukommt und die sowohl fiir die
Theologie als auch fiir die Piddagogik die Unverfiigbarkeit des Menschen im Pro-
zess der ,Menschwerdung des Menschen” (Biehl & Nipkow, 2003, S.112) sichern
konnen: Personalitat, Freiheit, Wiirde, Verantwortung, Anerkennung.

Die angesprochenen Dimensionen haben im Christentum und speziell im Ka-
tholizismus eine lange Tradition, die weit (iber Humboldt hinaus bis in die An-
fange des Christentums reicht, und die sich eben bis heute nicht nur in den kirch-
lichen Dokumenten bemerkbar macht, sondern als fruchtbares Erbe auch in die
staatlichen Gesetze eingeflossen ist, sodass sich zudem Ankniipfungspunkte an
neueste romische Dokumente zur Bildung (sh. Erziehung heute und morgen, Veri-
tatis Gaudium) als auch an staatliche Dokumente (O) zu Erziehung und Bildung
ergeben. So heifdt es zum Beispiel im Osterreichischen Bundesverfassungsgesetz,
dass Demokratie, Humanitat, Solidaritat, Friede und Gerechtigkeit die Grund-
werte einer Schule darstellen. Auf dieser Basis werde ,die bestmogliche geistige,
seelische und korperliche Entwicklung” der Kinder und Jugendlichen gefordert,
um sie ,zu gesunden, selbstbewussten, gliicklichen, leistungsorientierten, pflicht-
treuen, musischen und kreativen Menschen” zu bilden. Durch die Orientierung
»an den sozialen, religiosen und moralischen Werten” werden sie befahigt, ,Ver-
antwortung fiir sich selbst, Mitmenschen, Umwelt und nachfolgende Generatio-
nen zu {ibernehmen” (vgl. Art.14, Abs.sa BVG). Ahnliches findet sich im §2 des



PADAGOGISCHE HORIZONTE 8-3 2024 3

Osterreichischen Schulorganisationsgesetzes: ,Die dsterreichische Schule hat die
Aufgabe, an der Entwicklung der Anlagen der Jugend nach den sittlichen, religio-
sen und sozialen Werten sowie nach den Werten des Wahren, Guten und Scho-
nen durch einen ihrer Entwicklungsstufe und ihrem Bildungsweg entsprechenden
Unterricht mitzuwirken” (Referenz, Abs.1). Ganz dhnlich formuliert auch das ro-
mische Arbeitsdokument ,Erziehung heute und morgen. Eine immer neue Lei-
denschaft” So sollen katholische Schulen und Universitaten ,Orte der Erziehung
zum Leben, zur kulturellen Entwicklung, zur professionellen Entwicklung, zum
Einsatz fiir das Gemeinwohl” (Kongregation fiir das Katholische Bildungswesen,
Erziehung heute und morgen, S.10) sein und dabei ,Werte und Grundsitze ver-
mitteln, um ,nicht nur [...] den einzelnen Personen zu Wachstum und Reife zu
verhelfen, sondern auch, um miteinander am Gemeinwohl zu bauen” (ebd, S.5).
Dabei geht es ,darum, die Person der Lernenden in ihrer Ganzheit zu respektieren
und eine Vielfalt an Kompetenzen zu entwickeln, die die menschliche Person be-
reichern: Kreativitat, Vorstellungskraft, die Fahigkeit, Verantwortung zu tiberneh-
men, Liebe zur Welt, Gerechtigkeitssinn, Mitgefiihl* Als schulische Bildungsziele
sind ,Wissen und Knowhow" wichtig, mehr jedoch steht aber ,das Zusammen-
leben mit anderen und das Wachsen an Menschlichkeit” im Vordergrund. Staat-
liche Gesetzgebung wie romische Dokumente streben in die gleiche Richtung. In-
soweit zeigt sich, wie sehr der ErschlieBung der katholischen Bildungstradition ein
weitreichendes Potenzial zukommt.

Im Folgenden unternehmen wir somit aus einer katholischen Perspektive den
gewagten Versuch, mittels eines Schreibgespraches Konturen einer katholischen
Padagogik zu entwickeln, die ihr Proprium in der Entfaltung humaner Personali-
tat sieht. Dabei gehen wir von der heute auch durch die Neurowissenschaften
gut begriindeten These aus, dass Lehren und Lernen in Bildungsinstitutionen ganz
wesentlich mit der Personlichkeit der Lehrenden und Lernenden koinzidieren und
damit im Bildungsgeschehen der Entfaltung der hochst individuellen Personlich-
keitsmerkmale eines jeden Menschen hohe Prioritat zukommt. Der Mensch, so
schreibt Viktor Frankl, Psychiater und Neurologe, Begriinder der Logotherapie,
einmal, ,hat einen Charakter, aber er ist eine Person und wird eine Personlichkeit.
Indem sich die Person, die einer ist, mit dem Charakter, den einer hat, auseinan-
dersetzt, indem sie zu ihm Stellung nimmt, gestaltet sie ihn und sich immer wie-
der um und wird zur Personlichkeit” (Frankl, 2018, S.104).

Eine solche Padagogik auszuformulieren und in die Praxis zu tiberfiihren, ver-
langt aufgrund seiner Komplexitat nach einer multiperspektivischen Betrachtung
von verschiedenen fachspezifischen Standpunkten aus. Mit dieser Motivation ha-
ben Expert:iinnen aus den unterschiedlichen Disziplinen, wohl wissend, dass ihre
jeweiligen Perspektiven bei weitem nicht ausreichend sind, jedoch einen wichti-
gen Anfang darstellen kdnnen, den folgenden Diskurs angeregt. Dabei verhindert
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das Zusammenspiel der Disziplinen eine Engfiihrung und sichert, dass der Ansatz
auch fiir andere Disziplinen anschlussfahig wird. Im folgenden Schreibgesprach
kommen daher zunachst exegetische, kirchenhistorische und personlichkeitsbil-
dende sowie pastoraltheologische und bildungsphilosophische Ansétze zu Wort.

Dabei klaren wir in einem ersten Schritt das zugrundeliegende Menschen-
bild. In einem zweiten Schritt wenden wir uns den Konturen eines katholischen
Bildungsverstandnisses zu, um in einem dritten Schritt vielfaltige Konkretionen
eines katholischen Bildungsverstandnisses zu erlautern. In einem vierten Schritt
formulieren wir Konsequenzen fiir die Bildungspraktiken, um in einem letzten
Schritt zu restimieren und ein Fazit zu ziehen. Im Anschluss an das Schreibge-
sprach folgen Kommentare weiterer Expert:innen.

Bei alledem verstehen wir unter Padagogik weniger die Fachwissenschaft als
solche. Vielmehr ist Padagogik fiir uns der konzeptionelle Ausdruck eines Bil-
dungsverstandnisses, wobei Bildung die Praxis zu dieser Pidagogik ist, die bei
Individuen geschieht und die von Lehrenden und Institutionen angeboten wird.
Insofern fragt unser Artikel nach einem katholischen Bildungsverstandnis, das im
Hintergrund von katholischer Padagogik steckt und sich in katholischer Bildung
konkretisiert.

2. Menschenbild

> Das christlich-jiidische Menschenbild geht zuallererst von der Gottesebenbild-
lichkeit des Menschen aus, die im Buch Genesis formuliert wird. Kann diese
Idee vom Menschen so allgemein einen Impuls geben fiir ein Menschenbild im
Hinblick auf katholische Bildung? Und passt diese Idee des Alten Testaments
liberhaupt in gegenwiirtige Bildungsdiskurse?

Benedict Schoning:

Ja, allerdings nur, wenn man diese Idee der Gottesbildlichkeit weiter fasst als eine
dem Menschen gegebene Eigenschaft. Vielmehr geht es um die Verantwortung,
in der der Mensch steht, und seine prozesshafte Entwicklung der Moglichkeiten,
dieser Verantwortung gerecht zu werden.

Ublicherweise wird auf die Gottesebenbildlichkeit des Menschen als
Begriindung der Menschenwiirde von der Schopfung her verwiesen: Weil der
Mensch Gott dhnelt, sei er wesentlich mit einer ihm eigenen Wiirde ausgestattet.
Aus exegetischer Perspektive wird diese Zuschreibung dem zugrundeliegenden
Vers (Gen 1,27) nicht gerecht, weil damit zum einen die Gottesbildlichkeit selbst
nicht textgemafd beschrieben ist und zum anderen hier nur ein Teilaspekt der
Anthropologie der Urgeschichte von Gen 1-11 zur Sprache kommt, die gerade
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im Hinblick auf das Menschenbild in Bildungsprozessen mehr zu bieten hat.
Entgegen der groflen Betonung der Gottesbildlichkeit in der christlichen
Anthropologie, hat sie im Text von Gen 1 und auch im Alten Testament insgesamt
kein grofSes Gewicht (vgl. Frevel, 2009, S.263-264). Trotzdem lohnt es sich, die
Gottesbildlichkeit exegetisch naher zu betrachten, denn als Teil ihres grofsen
Kontextes, der Urgeschichte, gelesen, enthilt sie durchaus wesentliche Impulse
fir die alttestamentliche Anthropologie.

Gott schafft den Menschen in Gen 1,27 als sein 07 (selem), d.h. als Bild, Stele
oder Saule. Erst im griechischen Text der Septuaginta wird daraus der Begriff eix v
(eikon; Bild, Abbild), der naher an der im Deutschen gebriuchlichen Bezeichnung
des Gottesebenbildes ist. Das hebriische 07% (selem) hingegen beschreibt den
Menschen als Reprasentationsbild, analog zu altorientalischen Vorstellungen, in
denen der Konig die Gottheit reprasentiert (Janowski, 2019, S. 409; Neumann-Gor-
solke, 2017). Die Aussage der Gottesbildlichkeit in Gen 1,27 steht daher in direktem
Zusammenhang mit dem danach formulierten Herrschaftsauftrag (Gen 1,28). Die
Gottesbildlichkeit beschreibt nicht das Wesen des Menschen, aus dem sich die
Menschenwiirde ableiten liele, sondern vielmehr seine Funktion in der Ordnung,
die in Gen 1 schopferisch hergestellt wird (Neumann-Gorsolke, 2017; Frevel, 2009,
S.263, S.266-267). Der Mensch — und zwar nicht nur der altorientalische Konig,
sondern jede:r - ist legitimiert, Gott herrschend zu vertreten. Die eigentliche We-
sensaussage besteht darin, dass der Mensch auf andere bezogen ist, woraus Macht,
Verantwortung und Aufgaben des Menschen erwachsen. In der Herrschaft des
Menschen in der Schopfung driickt sich seine Gottesbildlichkeit aus, sie ist nicht
die Folge davon (Janowski, 2019, S. 410).

In Gen 1,26—28 wird der Mensch am sechsten Schopfungstag und damit als
letztes Lebewesen geschaffen. So ist er zwar nicht die Vollendung der Schépfung,
denn die liegt erst im Schabbat am siebten Tag. Er ist aber auf alles Vorherige im
Wasser, in der Luft und auf der Erde bezogen (Janowski, 2019, S. 412). Er hat sich
um die von Gott geordneten Lebensraume und Zeitverlaufe zu kiimmern und sie
lebensermoglichend aufrecht zu erhalten. In V. 26 kommt dabei zum Ausdruck,
dass der Mensch ein hervorgehobenes Zwischenwesen ist, er vermittelt zwischen
allen Lebewesen und Gott (Frevel, 2009, S.268). Darin liegt die zentrale normative
Vorgabe fiir den Menschen: Es gibt Unterscheidungen und Ordnungen, die der
Schopfer in der Welt angelegt hat, die fiir den Menschen erkennbar sind und die
er als Sachwalter Gottes zugunsten der Schopfung durchsetzen soll.

Unter diesen Vorgaben geht es dann in der Urgeschichte weiter: Die Paradies-
erzahlung von Gen 2-4 fiihrt aus, wie es um die Beziehung des Sonderwesens
Mensch zu seinesgleichen steht. Der Mensch kann nicht allein bleiben, wenn er
gut leben will (Gen 2,18), er ist auf Beziehung angewiesen, wie auch sein Schop-
fer wesenhaft auf Beziehung aus ist und gerade deswegen den Menschen als ihm
ahnlich geschaffen hat (Frevel, 2009, S.273). Der Mensch aber braucht ein gleich-
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artiges Gegenliber, das er nicht in Gott und nicht in den Tieren, sondern allein in
einem anderen Menschen findet, der sich doch auch signifikant von ihm unter-
scheidet (Gen 2,23).

Seine Erkenntnisfahigkeit lernt und erprobt der Mensch in dieser Gemein-
schaft. Im Wunsch ,klug zu werden” (Gen 3,6) steckt die Initialziindung eines
Reifungsprozesses, in dem der Mensch erwachsen und autonom wird. Die Fol-
ge ist, dass das Beziehungsgeflecht zu Anderen nun komplexer wird: Schuldzu-
weisungen sind Ausdruck der individuellen Begrenztheit und der Einsicht in die
eigene Verantwortung gegeniiber anderen (Gen 3,12); Statusunterschiede pragen
die Fluchspriiche am Ende der Zeit im Garten (Gen 3,16; Janowski, 2019, S. 419).
Die Statusunterschiede, hier im Geschlecht und in Gen 4 dann im Geschwister-
verhiltnis, in Konkurrenz um Lebensraume (Gen 1) und Ressourcen (Gen 3,19) des
sterblichen, endlichen und einsamen Menschen werden zur bleibenden Aufgabe
fir den Menschen, der nun lernen muss, mit sich und seiner Umwelt auf3erhalb
des behiiteten Gartens in seinem eigentlichen Lebensbereich klarzukommen.
Gen 4,7 zeigt noch, dass Gott dabei hilft, letztlich aber dem autonomen Men-
schen die Handlungsfreiheit lasst. Das geht so weit, dass — selbst angesichts es-
kalierender Gewalt — Gott die Schopfung nicht vollstandig vernichtet, sondern
am Ende der Sintflut dem unverdnderten Menschen verandert gegeniibertritt:
Gott selbst passt sich dem Menschen an (D6hling, 2009, S.127-128) und gibt ihm
nun Gebote, damit er eigenstandig seine Erkenntnisfahigkeit nutzen und Leben
ermoglichen kann.

Die Formulierung vom Menschen als Gottesbild begegnet hier in Gen 9,6 wie-
der, nachdem Gott wegen der ausufernden Gewalt die Schopfung in der Sintflut
hat zuriicksetzen lassen. In Gen 9,6 lasst sich erstmals eine ethische Konsequenz
aus der dem Menschen eigenen Funktion erkennen. Anders als das Blut von Tie-
ren (Gen 9,3) darf das Blut von Menschen nicht vergossen werden, weil sie als 07%
(selem) Gottes geschaffen sind. Aus der Funktion des Menschen als Reprasentanz
Gottes leitet sich hier also ein ethischer, am anderen Menschen orientierter An-
spruch ab.

Das ist insofern eine Pointe der Urgeschichte, als hier zwei Linien aus Gen 1 und
Gen 2 zusammenkommen: Das Leben miteinander ist moglich, wenn der Mensch
sich gemafs seinem Herrschaftsauftrag als Wesen in Beziehung zu seinesgleichen,
Gott und der Schopfung sieht und Gewalt dementsprechend reguliert (Janowski,
2019, S. 415). Das Gebot in Gen 9,6 kodifiziert die Beziehung zum anderen Men-
schen, damit der Herrschaftsauftrag von allen lebensforderlich wahrgenommen
werden kann. Dem Menschen ist alles mitgegeben — Autonomie und Erkenntnis-
fahigkeit, sowie gottliche Offenbarung in den Geboten — um nun ein gelingen-
des Leben auf dieser Erde in Gemeinschaft mit anderen Menschen zu fiihren. Der
Mensch braucht diese Stiitze, um den Herrschaftsauftrag als begrenztes Wesen in
Beziehung in einer begrenzten Welt erfiillen zu kdnnen; als freies Wesen ist es aber



PADAGOGISCHE HORIZONTE 8-3 2024 7

an ihm, diese Gebote umzusetzen, zu adaptieren und anzupassen. Verandert hat
sich der Mensch an sich dadurch nicht (Gen 8,21) — die Sintflut hat nicht den per-
fekten Menschen Ubriggelassen, sondern den Menschen, wie Gott ihn geschaffen
hat. Ihm sind nun aber in den gottlichen Geboten Mafistabe gegeben, aus denen
er immer wieder aktuell lernen kann, was gutes Leben praktisch bedeutet.

Die Urgeschichte ist so als Bildungsgeschichte verstehbar: Aus den kindlich-
naiven Menschen des Paradieses werden vernunftbegabte und verantwortliche
Erwachsene (Criisemann, 2003, S.64). Entlang der Urgeschichte wird der Mensch
so immer mehr er selbst, der sein Leben und seine Umwelt im Verbund mit an-
deren Menschen bewaltigen muss, kann und soll. Er lernt, mit den gegebenen Be-
dingungen umzugehen, sich auf andere einzulassen und Verantwortung zu iiber-
nehmen. Darin liegt die Zielvorgabe fiir gelingendes menschliches Leben gemaf}
der Urgeschichte.

Die Gottesbildlichkeit in Gen 1,27 macht den Menschen in diesem Kontext ge-
sehen nicht fiir sich wiirdevoll, sondern verantwortlich fir die Schopfung und sei-
ne Mitmenschen (Frevel, 2009, S.269). Die in der Schopfung angelegte Ordnung
zu erkennen und sie auf das gute Leben hin aufrecht zu erhalten, ist Lernauftrag
des Menschen und gleichzeitig sein Bildungsauftrag auf seine Mitmenschen hin.
Die Urgeschichte sieht den Menschen als dazu befahigt an, denn seine Beziehungs-
fahigkeit, Freiheit, Lernfahigkeit und seine spezielle Beziehung zu Gott als herr-
schendes Zwischenwesen konstituieren ihn als Menschen im Lernprozess. Er ist mit
Autonomie und Vernunft ausgestattet, die er entdeckt (Gen 3) und im Kontakt mit
den anderen Menschen entwickelt; sie sind also Bedingung und Ziel der mensch-
lichen Entwicklung gleichermafien. Was der Mensch bei sich entdeckt, das muss er
entwickeln — da er aber auch in den anderen das gleiche Gottesbild entdeckt, muss
er auch diesen ermdglichen, die gleiche Herrschaft auszuiiben. Im Herrschaftsauf-
trag ist damit auch ein Auftrag zur Selbst- und Fremdbildung enthalten.

Dementsprechend legt die Urgeschichte noch einen weiteren Schluss auf
die Lebensbedingungen des Menschen nahe, die tiber den textlichen Aussagen
auf einer Metaebene liegen. Die Urgeschichte zeigt, dass es im Umgang mit der
Komplexitat des Menschen keine Best-Practice-Losungen gibt. Dass die gottliche
Idee einer Sintflut keine dauerhafte Besserung des Menschen bewirkt, ist ein
Beispiel davon. Dem Menschen zwischen gottlicher Vernunft und geschopflicher
Begrenztheit werden nur emergente Praktiken gerecht, die stetiger Reflexion und
Anpassungen bediirfen, weil der Mensch als begrenztes Wesen in neuen Situ-
ationen, mit neuen Menschen, zu neuen Zeiten und an neuen Orten je anders
handelt. Diese dem Menschen inharente Anpassungsfahigkeit an veranderte Si-
tuationen und das menschliche Gegeniiber, die zur anthropologisch konstanten
Anpassungsnotwendigkeit gehort, ist in den Texten der Tora eingeschrieben. Sie
unterlaufen die Idee von statischen Bildungsinhalten und regen stattdessen zur je
neuen, reflexiven Aktualisierung an.
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> Das sind zundichst biblische Gedanken. Haben sich diese denn in der Geschichte
des Christentums fortgesetzt und wie lassen sich da Linien ziehen? In welcher
Weise wird dieses Verstindnis in der Christentumsgeschichte im Blick auf das
Bildungsverstdndnis aufgriffen, adaptiert oder weiterentwickelt?

Ines Weber:

Ja, diese Linien sind da. Eine Linie ist, dass Bildung nicht Bildung fiir sich, sondern
Bildung fiir andere ist. Der Mensch muss sich bilden, um verantwortet im Blick auf
andere zu handeln und um eine Aufgabe in der Gesellschaft zu (ibernehmen. Eine
andere Linie ist das Bild vom Menschen, das nicht statisch ist, sondern prozesshaft
im Entstehen und Wachsen. Menschen kénnen sich anpassen, mit Anderungen
umgehen und neue Wege in neuen Zeiten finden. Dazu hat Gott als Schopfer
ihnen vielfaltige Fahigkeiten, Fertigkeiten, Kompetenzen, Starken, Gaben und Ta-
lente verliehen. Diese Starken und Talente, die sich auch als kognitive, kommuni-
kative, soziale sowie personale, emotionale und spirituelle oder fachliche Kompe-
tenzen beschreiben lassen, soll und kann der Mensch entdecken, ausbilden und
sein Leben lang weiterentwickeln. Dann kann er sie fiir andere Menschen und
die Schopfung einsetzen, um an einer in zutiefst christlicher Weise humanen Ge-
sellschaft verantwortet mitzugestalten. Dazu ist er qua Schopfungs- und letztlich
auch Taufauftrag verpflichtet. Schlief3lich soll er — mit dem Kirchenvater Origenes
gesprochen, der neben Augustinus eine der pragendsten Gestalten fiir die christ-
liche Theologie geworden ist, und dessen Ideen vom Menschen, seiner Bildbarkeit
und seiner Entwicklungsfahigkeit die christliche Bildungsgeschichte tiber die Jahr-
hunderte immens gepragt hat (vgl. Weber, Mensch; vgl. dies., Selbstvervollkomm-
nung) — seinem Schopfer als Urbild immer dhnlicher werden.

> Was ist dann das eigene, spezifisch Katholische, wenn wir auf die Christen-
tumsgeschichte schauen?

Ines Weber:

Schon in den frithen Jahrhunderten des Christentums sprechen einige Theolog:in-
nen davon, dass der Mensch sich perfektionieren soll. Perfektionierung ist damit
ein Begriff, der die Debatten um Bildung schon von nahezu dem Beginn der Chris-
tentumsgeschichte an mitbestimmt hat und eine lange Tradition aufweist. Ent-
gegen der heute vielfach verwendeten Bedeutung ist mit Perfektionierung jedoch
nicht Selbstoptimierung gemeint. Vielmehr wird sie von verschiedensten altkirch-
lichen Autoren mit Riickgriff auf die Padeia-Lehre des Aristoteles verwendet, um
den individuellen Bildungsgang des einzelnen Menschen als einen stufenweisen
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Entwicklungsprozess zu beschreiben, der darauf zielt, dem Urbild, Gott, dem Gu-
ten, welches im Menschen angelegt ist, immer dhnlicher zu werden. Jede und jeder
Einzelne ist dazu aufgerufen, die eigenen Starken auszubilden, aber auch Schwa-
chen auszumachen und diese moglichst zu verringern. Anders formuliert: Der
Mensch ist dazu angehalten, das Bild Gottes, das Gute schlechthin, in sich zu er-
kennen, es in sich aufzuspiiren, es ,beharrlich auszubilden” (AA 4,7), ihm sein ganz
eigenes Geprage zu geben und es ein Leben lang ,zu vervollkommnen” (AA s5,1).

Das Vermodgen dazu wohnt jedem Menschen nach Verstandnis der friithchrist-
lichen Autoren ebenfalls qua Schopfungsakt inne. Von Gott als frei handelndes
Vernunftwesen geschaffen und mit dem Geschenk ausgestattet, die ihm verlie-
henen Gaben zu nutzen, um seine Anlagen auszubilden, ist jeder Mensch dazu in
der Lage, das Gute in sich zu erkennen und diesem zuzustreben. Weil Gott dem
Menschen jedoch auch einen freien Willen verliehen, ihm also jegliche Entschei-
dung tber sein Handeln und seine Entwicklung selbst tberlassen hat, kann sich
der Mensch jederzeit auch gegen das Gute und fiir das Schlechte entscheiden. Die
Verantwortung fiir diese Entscheidung tragt er selbst; er kann sie keinem anderen
Ubertragen.

Dafiir muss er sich nicht nur gegeniiber Gott, sondern auch gegeniiber den
Mitmenschen und der Gesellschaft rechtfertigen — nach christlichem Verstandnis
taglich aufs Neue und schliefilich final im Tod. Menschliches Fehlverhalten und
Scheitern ist also im Schopfungsakt einkalkuliert, jedoch keinesfalls unumkehrbar
und es lasst den Menschen nicht von vornherein verloren sein. Im Gegenteil ist
der Mensch mit seinem Fehlverhalten und seinem Scheitern nicht alleingelassen.
Vielmehr wird ihm immer wieder das Angebot gemacht, sich davon standig aufs
Neue ab- und dem Guten zuzuwenden, sich also mit sich selbst, mit Gott und
dem Mitmenschen zu versohnen und sich bewusst und willentlich auf den Weg
der Besserung zu begeben. Dabei kann das Scheitern auch als Impuls angesehen
werden, sich wieder neu auszurichten, was dank der Gnade Gottes und seiner von
Anfang an gegebenen Hinwendung zum Menschen moglich ist.

Mit anderen Worten: Der Prozess der Selbstperfektionierung, also, dem Gu-
ten immer nadherzukommen, auch bezeichnet als Gottesverahnlichung, ist ein ur-
christlicher Gedanke, der jedem Menschen qua Natur moglich ist. Dieser kann
jedoch nur gelingen, wenn jeder Mensch diese Form der Selbstidentitit als Anna-
herung an das gottliche Urbild anerkennt, wirklich intendiert und sich mit ganzer
Kraft mit dem von Gott verliehenen freien Willen fiir seine Talententwicklung
und das gute Handeln einsetzt. Das erfordert erhebliche Miihe und viel Anstren-
gung und ist in der Regel ein lebenslanger Prozess, der nicht gradlinig und kon-
tinuierlich aufsteigend verlauft, also kein steter Anpassungs-, Wachstums- und
Reifungsprozess, sondern immer auch mit kleineren und grofieren Rickschritten
oder Umorientierungen bis hin zum ganzlichen Scheitern verbunden ist.
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Das Ausmaf3 der Selbstvervollkommnung verbunden mit der Frage, in welcher
Weise dieses Vermogen (iberhaupt im Menschen vorhanden oder durch welche
Umstande es eventuell verdeckt ist, ist im Laufe der Christentumsgeschichte von
den Autor:innen je nach Sichtweise und je nach personlicher Erfahrung unter-
schiedlich interpretiert sowie eingeschatzt worden. Die Idee der Selbstvervoll-
kommnung hat zudem im Laufe der Geschichte mit der Herausbildung der ver-
schiedenen Konfessionen unterschiedliche Entwicklungen genommen, in der
katholischen Tradition andere als in der evangelischen oder reformierten.

In der Spatantike war es nach Clemens von Alexandrien vor allem Origenes,
neben Augustinus und Ambrosius einer der meistgelesenen Autoren der Chris-
tentumsgeschichte, der dem Menschen hinsichtlich seiner Selbstvervollkomm-
nung Maximales zutraute. Weil dem Menschen das Vermogen, sich zu entwickeln,
und die Vernunft, das zu erkennen, als Geschenk — von Origenes noch nicht als
Gnade bezeichnet — verliehen worden war, so sein Argument, kdnne er sich Jesu
vorbildliche Lebensweise ganzlich zu eigen machen, um sich am Ende aller Zeiten
nach verschiedenen Entwicklungsstadien Gott ganz und gar angendhert zu ha-
ben. Zwar brauche der eine Mensch dafiir langer oder mehr Hilfe als der andere,
am Ende aber wiirden alle — jeder in seinem Tempo — das Ziel erreichen. Anders
hingegen schitzte der spatere Kirchenvater Augustinus das Vermogen des Men-
schen ein. Dieser entwickelte ein gegeniiber Origenes deutlich negativer geprag-
tes Bild. Er ging davon aus, dass der Mensch durch und durch Siinder sei und
von seiner Stindhaftigkeit einzig durch die Gnade Gottes, sein Geschenk, befreit
werden kdnne. Der Mensch kdnne zwar durchaus versuchen, gut zu handeln, aus
der grundsatzlichen Siindhaftigkeit aber konne er sich nicht einmal durch gutes
Handeln herausarbeiten. Urgrund dieser Seinsweise ist in den Augen des Augus-
tinus die Erbsiinde, die als menschliches Konstitutionsmerkmal zwar auch schon
von einigen Autoren vor ihm gedacht worden war, als festgefiigte Idee letztlich
aber erst von Augustinus wirklich ausgearbeitet wurde.

Beide Sichtweisen — die eher positive, dass der Mensch sich entwickeln kann,
und die eher negative, dass ihm eine Entwicklung nicht gelingen kann — wurden
Uber die Jahrhunderte hinweg auf je unterschiedliche Weise aufgegriffen, sodass
sie als Traditionslinien im Glaubensgut ganzlich erhalten geblieben sind. Was die
Rezeption des augustinischen Bildes angeht, diirfte Martin Luther der beriihmtes-
te Vertreter und damit das bekannteste Beispiel sein, das sich auf Augustinus und
sein Menschenbild bezog und von hierher eigene Ideen entwickelte. Auch er rang
genauso wie Augustinus mit sich und seiner Siindhaftigkeit, verzweifelte daran
und konnte den Ratschldgen seines Beichtvaters Johannes von Staupitz, auf Chris-
tus zu vertrauen, solange nicht folgen, bis er im Studium der Heiligen Schrift diese
Erkenntnis selbst nachvollzog. Zugleich fand er bei Augustinus die Antworten, die
er auch fiir sich selbst mittragen konnte: Der Mensch bleibt bei gleichzeitigem
gerechtem und gnadenvollem Anschauen Gottes durch und durch Siinder. Dem-
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gegeniiber zog Ignatius von Loyola, der zur selben Zeit wie Martin Luther lebte,
jedoch in Spanien aufwuchs und damit eine vollig andere kulturelle, aber auch
familiare Pragung erfahren hatte, ganz andere anthropologische Konsequenzen.
Er stellte dem Menschen ein Werkzeug zur Verfligung, mit dem er aus eigener
Kraft aus dem Dilemma innerer Zerrissenheit herauskommen konnte: Mittels der
von ihm entwickelten Methode der Unterscheidung der Geister leitete er ihn an
zu erspiiren, welche Ideen, welche Gedanken, welche Regungen im Menschen von
Gott kamen und welche nicht, welche er also behalten und aufgreifen sollte und
welche zu verwerfen waren.

Auch im evangelischen Christentum kehrte man schon im 16.Jahrhundert zu
Teilen dieses Gedankengutes zuriick, sodass Martin Luthers Ideen nicht in Rein-
form erhalten geblieben sind. Vielmehr verabschiedete man sich schon bald von
seiner sehr rigorosen Sichtweise, weil eine Erziehung des Menschen auf der Basis
der lutherischen Annahmen und damit jegliches padagogische Handeln im Grun-
de nicht moglich war. Wenn der Mensch durch und durch Siinder ist und nicht
allein zum Guten streben kann, wird Erziehung obsolet.

In der katholischen Tradition hingegen blieben bei allen Unterschieden in den
Feinheiten — es sind vor allem die Autor:innen des spaten 19.Jahrhunderts, die
auf die eher augustinische Tradition im Menschenbild zuriickgreifen — die Grund-
linien tiber die Jahrhunderte gleich. Schlussendlich hat sich dieses Menschenbild,
einschlieflich der positiven Einschatzung des menschlichen Entwicklungsvermo-
gens, im Katholischen bis auf wenige Ausnahmen durchgesetzt und ist im 20. Jahr-
hundert, verbunden mit der sogenannten anthropologischen Wende, in den Tex-
ten des Il. Vatikanums und in denen der folgenden Jahrzehnte neuerlich betont
worden: Aus dieser Perspektive ist der Mensch nicht nur in der Lage, sich immer
wieder dem Guten zuzuwenden, seine Talente zu entdecken und weiterzuentwi-
ckeln, er ist qua Taufe geradezu dazu verpflichtet, sich selbst zu bilden, wobei eine
Fehlertoleranz, eine Kultur des Scheiterns verbunden mit maximalem Zutrauen,
sich davon wieder zu befreien, inbegriffen ist.

> Der Mensch ist also im Verstdndnis der christlichen Tradition noch nicht, was
er sein kann, und muss diesem Zustand mit Bildung begegnen. Wie kommt er
dann dorthin? Gibt es einen spezifisch christlichen Beitrag zur Péddagogik und
welche Linien greift dieser aus der christlich anthropologischen Tradition zur
Begriindung auf?

Franz Keplinger:

Im Verstandnis christlicher Anthropologie muss der Mensch im Prozess seiner Bil-
dung erst Subjekt werden, Person ist er immer schon. Subjektwerdung des Men-
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schen in der Gesellschaft meint hier eine Entfaltung seiner ihm gewahrten Mog-
lichkeiten. Diesem Prozess bleibt das Person-Sein als Grund der menschlichen
Freiheit und Selbstbestimmung stets voraus. Um diesen Gedanken Peter Biehls
bildungstheoretisch plausibel und nachvollziehbar zu machen, gilt es danach zu
fragen, was das behauptete ,Personsein” des Menschen konstituiert (vgl. Biehl &
Nipkow, 2003, S.11). Aus diesen Uberlegungen heraus ist es naheliegend, dass das
Phanomen der Personalitdt nicht in naturwissenschaftlichen Kategorien gefasst
werden kann, vielmehr sich das Person-Sein in Vernunftbestimmtheit und Indivi-
dualitdt gerade darin zeigt, dass Menschen als fiir ihre Handlungen verantwort-
lich und zurechnungsfahig bestimmt werden kdnnen.

Aus christlich-theologischer Perspektive finden das so beschriebene Selbstver-
haltnis und die damit verbundenen Maoglichkeiten und Fahigkeiten des Menschen
ihre Entsprechung in der Rede von der Gottesbildlichkeit des Menschen. Das Per-
son-Sein des Menschen ist darin konstituiert, dass er Geschopf Gottes ist und
eben darin sich sowohl seine Bestimmung zur Gottesbildlichkeit zeigt als auch
damit die Potenzialitit der Verwirklichung dieser Bestimmung verbunden ist.
Auch wenn Geschopflichkeit und Gottesbildlichkeit nicht empirisch nachweis-
bare Merkmale menschlicher Existenz sind, so sind sie doch angesichts gegenwar-
tiger funktionalistischer Reduktionismen wesentlich fiir die Wahrung der Wiirde
des ganzen Menschen als sozial eingebundenes Geschopf. Aus der Perspektive des
modernen (christlichen) Personalismus kommt mit der Lehre von der Gottesbild-
lichkeit v.a. die Fragilitit des Menschen und die Ohnmacht seiner Vernunft in
den Blick und damit die stete Aufgabe der Kultivierung seiner Menschlichkeit.
Dies hat auch weitreichende Implikationen im Hinblick auf Bildungsprozesse. Der
Mensch muss sich vor diesem Hintergrund nicht mittels Bildung zu seinem eige-
nen Projekt machen, sein Person-Sein ist vielmehr verdankte und geschenkhafte
Gabe und Aufgabe: Seine Einmaligkeit sowie seine Dialogfahigkeit als Person sind
damit ebenso begriindet wie die Verantwortung dafiir, in der Wahrnehmung und
Gestaltung seiner verliehenen Freiheitsfahigkeit sein Leben zu gestalten und da-
mit sein Vermogen, Subjekt zu werden, je neu in die Tat umzusetzen.

> Wie wird diese theologische Begriindung fiir den philosophisch-pddagogischen
Diskurs anschlussfdhig?

Franz Keplinger:

Mit der theologisch begriindeten Personalitat ist das Phanomen der menschlichen
Freiheit auf das Engste verkn(ipft. Die Freiheit wiederum ist der Grund fiir die Wiir-
de des Menschen und fiir die Fahigkeit des Menschen, Verantwortung wahrzuneh-
men. Aus philosophischer, pddagogischer und christlich-theologischer Perspektive
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sind humane Bildungsprozesse zur Verwirklichung von Freiheit wesentlich und
tragen zur Wahrung der Unverletzlichkeit der Menschenwiirde bei. In diesem Sin-
ne ist nach Julian Nida-Riimelin Freiheit das ,oberste Bildungsziel“ (Nida-Riimelin,
2013, S.83), weil sich daran die Verwirklichung von Gerechtigkeit und Gleichheit,
von Solidaritdt und von Autonomie und Verantwortlichkeit entscheidet.

Die Philosophie einer humanen Bildung griindet nach Nida-Riimelin in einem
serneuerten Humanismus” (Nida-Riimelin, 2013, S.83-92). Dieser basiert auf der
Annahme der Vernunftfihigkeit des Menschen, die sich wiederum ausdifferen-
zieren lasst in den Begriffen der Rationalitat, Freiheit und Verantwortung. Diese
drei Dimensionen stehen nicht nur in einem engen Zusammenhang, sie lassen
sich zugleich bestimmen als jene drei spezifisch menschlichen Fahigkeiten, die
humanen Bildungsprozessen als Zielperspektive dienen. In der Bestimmung der
Dimension der Verantwortung geht Nida-Riimelin von einem umfassenden, von
einem ,metaphysischen” Verantwortungsbegriff aus, der sich auf das Gesamt der
menschlichen Lebensform bezieht. Der Mensch ist aufgrund der Fahigkeit, fiir
sein Handeln Griinde angeben zu kdnnen, nicht nur fiir alle seine Handlungen
verantwortlich, vielmehr auch fiir seine Uberzeugungen und Emotionen. Erst die-
ser erweiterte Verantwortungsbegriff, der weit {iber den Begriff bei Kant — Han-
deln aus Achtung vor dem Sittengesetz — hinausgeht, macht deutlich, dass der
Mensch Autor seines Lebens ist.

Dieses Freiheitsverstandnis verdeutlicht auch, dass der Mensch sich im Hinblick
auf seine Freiheit und Autonomie als ein endliches und vielfaltigen Begrenzungen
unterworfenes Subjekt erfahrt und vielfachen Gefahrdungen ausgesetzt ist. Da-
her ist aus padagogischer und bildungstheoretischer Perspektive im Anschluss an
Humboldt, Bildung im Sinne von Realisierung moglicher Freiheit zu konfigurieren.
»Der wahre Zwek [sic] des Menschen — nicht der, welchen die wechselnde Neigung,
sondern welchen die ewig unveranderliche Vernunft ihm vorschreibt - ist die
hochste und proportionirlichste [sic] Bildung seiner Krafte zu einem Ganzen. Zu
dieser Bildung ist die Freiheit die erste, und unerlassliche Bedingung (Humboldt,
zit.n. Sauter-Bergerhausen, 1994, S.208). Die Freiheit als Bedingung einer Bildung,
die den Menschen vor mannigfaltigen Verzweckungen schiitzt, ermoglicht im Sin-
ne Humboldts erst die volle Entfaltungsmoglichkeit des Menschen.

> Wie kann so ein Schutz vor Verzweckung, philosophisch ja bspw. von Kant
grundgelegt, auch pddagogisch plausibel gemacht werden?
Franz Keplinger:

Ein solcher Schutz liegt nach Peter Bieri ganz wesentlich in der Wiirde des Men-
schen begriindet. Diese Wiirde kann als ein Anrecht verstanden werden, in einer
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bestimmten Art und Weise geachtet und respektiert zu werden. Dieses Anrecht
kommt allen Menschen zu, wohnt allen Menschen inne und kann niemandem
genommen werden. In verschiedenen Lesarten wird dieses Anrecht auf die Be-
ziehung zu Gott als Schopfer des Menschen zuriickgefiihrt (Bieri, 2013, S.375). In
einer anderen Perspektive kann nach Bieri die Wiirde des Menschen an einer be-
stimmten Art und Weise, ein menschliches Leben zu fiihren, festgemacht wer-
den. Ausgangspunkt dieser Uberlegungen ist die Frage, warum die Lebensform
der Wiirde erfunden wurde und worauf sie eine mogliche Antwort sein kdnnte.
sUnser Leben als denkende, erlebende und handelnde Wesen ist zerbrechlich und
stets gefahrdet — von aufien wie von innen. Die Lebensform der Wiirde ist der Ver-
such, diese Gefahrdung in Schach zu halten” (Bieri, 2013, S.14—15). Dabei handelt
es sich nicht um eine beliebige Lebensform, sondern vielmehr um eine existentiel-
le Antwort auf die existentielle Gefahrdung des Menschen. Die Lebensform der
Wiirde konkretisiert sich als Selbstandigkeit, Begegnung, Wahrhaftigkeit, Selbst-
achtung, moralische Integritat, Sinn fiir das Wichtige, als Achtung vor Intimitat
und als Anerkennung der Endlichkeit.

> In den bisherigen Beitrdigen zog sich als roter Faden die Dialektik von Sein und
Werden des Menschen durch. Wie Idsst sich das Ziel, zu dem der Mensch wer-
den soll, wenn er in Bildungsprozesse eintritt, denn nun in unserer Gegenwart
bestimmen? Was macht das Denken von Viktor Frankl, der selbst ja nicht
Christ oder Theologe war, theologisch anschlussfdihig?

Klara Csiszar:

Viktor Frankl, Vater der Logotherapie und Existenzanalyse, behauptet: ,Mensch
sein heifdt ja niemals, nun einmal so und nicht anders sein miissen, Mensch sein
heifSt immer, immer auch anders werden konnen” (Frankl, 1986, S.71). Und was
den Menschen in diesem Prozess des Anders-werden-Kénnens anzieht, ist der
Sinn, der gefunden und ein Wert, der erfiillt werden will.

Die Eigenart der franklschen Anthropologie besteht darin, dass es sich beim
Menschsein um kein faktisches Sein, sondern vielmehr um ein fakultatives, ein
prozesshaftes Sein handelt. Wir verfiigen tber urspriinglich Menschliches in uns,
was uns von allen anderen Lebewesen unterscheidet, iiber die sogenannte geistige
Dimension. Jedoch liegt es an uns, dariiber zu entscheiden, ob wir sie aktivieren
wollen oder eben nicht. Frankl pladiert dafiir, die komfortable Tauschung und
die Bequemlichkeit des Nun-einmal-so-und-nicht-anders-sein-Miissens durch
die geistigen Herausforderungen des Immer-auch-anders-werden-Konnens zu
ersetzen (Frankl, 2017, S.229). ,Existieren heifSt aus sich selbst heraus- und sich
selbst gegeniibertreten, wobei der Mensch aus der Ebene des Leiblich-Seelischen
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heraustritt und durch den Raum des Geistigen hindurch zu sich selbst kommt.
Existenz geschieht im Geist. Und sich selbst gegeniiber tritt der Mensch insofern,
als er qua geistige Person sich selbst qua psychophysischem Organismus gegen-
Ubertritt” (ebd.). Diese geistige Fahigkeit, auch anders sein zu konnen, verstehe
ich als die Moglichkeit und die Voraussetzung eines Wachsen-Kénnens. In dieser
Moglichkeit gipfelt das proprium humanum, das Geheimnis Mensch, mit dem
wir tagtaglich arbeiten diirfen, ja auf das wir uns verlassen dirfen. Der Mensch
ist also dazu fahig, er kann sich dank seiner geistigen (noetische Dimension), see-
lischen (psychische Dimension) und leiblichen (somatische Dimension) Bedingt-
heiten gegeniibertreten und sich in jedem Augenblick entscheiden, was er im
nachsten Augenblick sein mochte. ,In ihm sind die Moglichkeiten zum Engel und
zum Teufel” (Lukas, 2019, S.104). Mag an dieser Stelle mit der Metapher Teufel
ein destruktives Verhalten, ein verletzender, menschenwidriger Umgang mit den
Mitmenschen gemeint sein, so steht die Metapher Engel fiir ein menschliches,
wohlwollendes, konstruktives In-der-Welt-Sein.

Die Welt- und Gottoffenheit des Menschen spiegelt sich im Besonderen in sei-
ner Fahigkeit zur Selbst-Transzendenz, in seiner Fahigkeit des Aus-sich-selbst-He-
rausgehens, des Sich-selbst-Uberschreitens, sei es im Gebet, im diakonischen Tun,
im Begleiten, im ganz bei jemand anderem sein, der nicht mehr er selbst ist, in
der volligen Hingabe. In diesem Herausgehen wird der Mensch wahrhaft Mensch,
denn er kreist und bangt nicht mehr um sich selbst, das heifst, er tritt aus dem
Kreis seiner Angste hinaus und verfiigt so frei (iber seine Liebesfihigkeit. Angst
belastet, entfremdet und ist keine gute Voraussetzung fiir ein gutes Leben. Angst
kann jedoch auch nicht einfach weggeblasen oder ausgeblendet werden, denn
wir alle leben mit ihr und haben damit unsere zumeist schlechten Erfahrungen
gemacht. Bildungsprozesse, die auf die Verfligbarkeiten der Liebesfahigkeit setzen
und sich darum bemiihen, dass diese von der Person selbst aktiviert werden kann,
erweisen sich in gegenwartigen wie kiinftigen Bildungsprozessen angesichts einer
sich schnell andernden Welt als entscheidend.

3. Konturen eines katholischen Bildungsverstandnisses

> Welche Konturen eines katholischen Bildungsverstindnisses ergeben sich auf
der Grundlage des oben explizierten christlichen Menschenbildes?

Ines Weber:

Wie sich beim Menschenbild gezeigt hat, ist jede:r einzelne Katholik:in dazu ver-
pflichtet, sich ihr:sein Leben lang selbst zu bilden, ihre:seine Talente und Starken zu
entdecken und sich im Laufe ihres und seines Lebens bestandig weiterzuentwickeln.
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Bildung im katholischen Sinn betrachtet bleibt dann aber nicht bei diesem
Verstandnis von Selbstbildung stehen. Im Gegenteil darf, soll und muss die:der
Einzelne ihre:seine Fahigkeiten und Talente nicht nur fiir sich sowie ihr und sein
eigenes Lebensgliick einsetzen. Vielmehr sollte jede:r katholische Christ:in ihre:sei-
ne Gaben zum Wohle aller in das gesellschaftliche Leben einbringen, um so eine
in zutiefst christlicher Weise humane Gesellschaft verantwortet mitzugestalten.

Demnach bedeutet Katholik:in zu sein nicht, dass sich alles Handeln nur auf die
eigene Person bezieht oder dass es sich nur innerhalb einer wie auch immer gear-
teten Institution Kirche vollzieht. Katholik:in zu sein, ist eine ganzheitliche Seins-
weise, die bestiandig in alle Lebensbereiche hineinspielt. Der Mensch ist immer
Christ und Biirger sowie Mitglied der Kirche und der Weltgesellschaft zugleich. Er
kann und darf sein Christsein im Alltag nicht ablegen. Kirchesein heifst schlieSlich
nicht nur, innerhalb eines Kirchengebaudes oder einer Institution mit bestimmten
Aktivitaten in dafiir konkret vorgesehenen Handlungsraumen zu agieren. Kirche-
sein geschieht an jedem Tag, an jedem Ort, zu jeder Zeit, weil das Zeugnisgeben
gleichzusetzen ist mit dem Leben der christlichen Botschaft, der Nachsten- und
Gottesliebe und dem Ausgestalten des schon angebrochenen Reiches Gottes. Auf
diese Weise sollte jeder Mensch innerhalb seines eigenen Lebens- und Wirkungs-
kreises nach besten Kriften fiir Frieden und Gerechtigkeit sorgen. Als ,zugleich
Glaubiger und Burger” (AA 5,1) muss er sich ,zum Wohl der Menschen und zur
Erbauung der Kirche in der Kirche und in der Welt” (ebd. 3,4) einsetzen. Das ist
ihr:sein ,Recht”, zugleich ist es aber auch ihre:seine ,Pflicht” (ebd.). Insoweit ist
die:der Einzelne, unabhangig von Geschlecht, Beruf und Stand, in hochstem Mafie
verantwortlich, ,sich selbst zu bilden, sich fiir die eigene Besserung und das eigene
Gemeinwohl einzusetzen, Kreativitdt zu entwickeln, immer mehr lernen zu wollen
und den anderen aufgeschlossen zu begegnen.” (Erziehung heute und morgen,
12). Dass ein solcher Weg nicht immer leicht ist, dass das durchaus auch einmal
bedeuten kann, sich gegen den Mainstream aufzulehnen und gegen den Strom
zu schwimmen, einmal eine andere Meinung zu haben und sie auch zu dufern,
ist selbstredend.

Das, was Katholik:innen unter Bildung — auch aus der Tradition heraus — ver-
stehen, endet jedoch nicht bei der Vervollkommnung der:des Einzelnen oder
beim Einbringen ihrer:seiner Talente in die Gesellschaft. Vielmehr hat jede:r ka-
tholische Christ:in — nicht nur Lehrer:innen, Kindertagespadagog:innen, Hoch-
schuldozent:innen oder Erwachsenenbildner:iinnen — den Auftrag, die Nachsten
in ihren Entwicklungen zu unterstiitzen und damit jeden Mitmenschen auf sei-
nem personlichen Bildungsweg zu begleiten: Eltern ihre Kinder, Kinder ihre Eltern,
Freund:innen wechselseitig, Leitungspersonen und Mitarbeiter:innen gegenseitig,
Ehrenamtliche untereinander — um nur wenige Beispiele zu nennen. Sie alle sind
verpflichtet, ihr Gegeniiber unabhangig davon, ob es ein:e getaufte:r Katholik:in
ist, zuhause, am Arbeitsplatz oder in der Freizeit in ihrer beziehungsweise seiner
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Entwicklung zu fordern und zu begleiten, ohne den Anspruch zu erheben, dass
dieses Gegenlber sich zum Christentum bekennt oder gar bekehrt. Damit wird
jede:r zur:zum Padagog:in, zur:m Mentor:in, zur:m Berater:in, zur:m Korrektor:in
der:des anderen. Uberdies endet diese Verpflichtung nicht an den Konfessions-
und Religionsgrenzen. In jedem Menschen, egal welchen Glaubens und welcher
Konfession er auch sein mag, scheint das Bild beziehungsweise Abbild Gottes auf.
Deshalb bezieht sich Bildung unabhingig von Glaube, Alter und Geschlecht auf
alle Menschen. Insoweit ist katholische Bildung universal und ganzheitlich.

Diese Art der Lebensauffassung ist ebenfalls von Beginn der Christentumsge-
schichte bis in die Postmoderne immer wieder in Erinnerung gerufen worden. Inso-
weit ware auch und gerade in heutigen Zeiten, in denen Religion und Gesellschaft
nicht mehr so eng miteinander verwoben sind, dieses gegenseitige Bedingtsein
nochmals neu zu betonen. Es hiangt gerade nicht davon ab, ob Kirche und Staat als
Einheit aufgefasst werden oder ob sie — wie seit dem Ende des 2. Weltkrieges — von-
einander getrennt gesehen werden. Schlie8lich hdangt die Tatsache, dass sich jede:r
Katholik:in auch heute noch mit ganzer Kraft in die Gesellschaft einbringt, weniger
mit einer dafiir vorhandenen Verquickung von Staat und Kirche als vielmehr mit
dem grundsatzlichen Tauf- und Missionsauftrag der:des Einzelnen zusammen, ver-
standen als Erzahlen vom Evangelium und von der Frohen Botschaft.

> Was kann — aus diesem Tauf- und Missionsauftrag folgend — ein katholisches
Bildungsverstdndnis spezifisch stark machen? Welche Dimensionen des Mensch-
seins kommen in Bildungsprozessen dadurch besonders in den Fokus?

Franz Keplinger:

Da ist zunachst einmal die Dimension der Freiheit zu nennen. In den klassischen,
neuzeitlichen und aktuellen Bildungstheorien wird die Verwirklichung der Frei-
heitsfahigkeit des Menschen als primares Anliegen von Bildung bestimmt. Hie-
rin ist auch der Anknipfungspunkt fiir die Theologie gegeben. Das Thema der
menschlichen Freiheit beriihrt die Mitte christlicher Theologie, die Fundierung
der Freiheit ist dabei allerdings als ,befreit werden” konzipiert. Alttestamentlich
wird dabei die Befreiung Israels aus der dgyptischen Sklaverei, neutestamentlich
die Proklamation des Reiches Gottes durch Jesus als umfassendes Befreiungsge-
schehen gedeutet (vgl. Biehl & Nipkow, 2003, S. 42-48).

Die bildungstheoretische Relevanz eines solchen Freiheitsverstandnisses kann
im interdisziplindren Gesprach zwischen Theologie und Padagogik fruchtbar ge-
macht werden. Wenn Freiheit im christlichen Sinn als Geschenk verstanden wird,
dann griindet sich die Wirklichkeit des Menschen in einer Freiheit, die aller Selbst-
und Weltgestaltung des Menschen vorausliegt. Fiir Bildungsprozesse bedeutet
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dies, dass darin die Unverfiigbarkeit der Person ebenso gewahrt, wie gleichzeitig
auch die Entwicklung von Freiheitsbewusstsein gefordert wird. Dies ist auch pad-
agogisch von besonderer Relevanz, weil mit der Verkiirzung von Bildung auf eine
blof3e Anpassungsleistung an Vorgegebenes weitreichende Konsequenzen ein-
hergehen. Daher ist mit Bildung stets die ideologiekritische Herausforderung ver-
bunden, im gesellschaftlichen Konnex die Verhinderung von Freiheit aufzuzeigen.
Mit der Entfaltung selbstreflexiver, kritischer Urteilsfahigkeit im Hinblick auf die
eigene Freiheit, deren Grenzen und die vielfaltigen Erscheinungsformen von Un-
freiheit ist eine weitere wesentliche Aufgabe von (katholischer) Bildung benannt.
Daher rekurriert die Theologie im Hinblick auf das Emanzipationsverstandnis der
neuzeitlichen Freiheitsbewegungen auf ein Menschenbild, das auf Mitmensch-
lichkeit, Mitgeschopflichkeit und Verletzlichkeit gegriindet ist. Selbstbestimmung
und Selbstverwirklichung finden ihre Grenzen am Freiheitsrecht der anderen und
an den Grenzen des Machbaren. In diesem Sinne sollen Bildungsprozesse dazu
beitragen, das Fragmentarische menschlicher Versuche, Freiheit zu verwirklichen,
nicht zu verdrangen.

Eine zweite Dimension, die gerade angesichts der vielfaltigen Gefahrdungen
des Menschseins von grofSer Bedeutung ist, betrifft die Wiirde des Menschen.
Katholische Bildungsprozesse machen nicht nur Mut zur Freiheit, sie fordern
und wahren auch in der Anerkennung der unverwechselbaren Einmaligkeit und
Einzigartigkeit jedes Menschen und seiner dialogischen Fahigkeit die Wiirde des
Menschen. Mit Blick auf Erziehung und Bildung ergibt sich, dass in der Trias von
Personalitdt, Freiheit und Menschenwiirde sich ein Vermdgen des Menschen aus-
driickt und damit fiir Erziehung und Bildung ein Anspruch verbunden ist. ,Ohne
dieses Vermogen verliert Bildung ihren Adressaten, ohne Bildung kommt das den
Menschen ebenso kennzeichnende wie auszeichnende Vermogen nicht zu seiner
Entfaltung” (Honnefelder, 2008, S. 638). Die dem Menschen zukommende Wiirde
verhindert damit auch, Menschen fiir andere Interessen zu missbrauchen und Bil-
dungsprozesse zu funktionalisieren.

Eine dritte Dimension ist schliefSlich mit dem Begriff der Verantwortung ge-
geben. Fiir eine katholische Padagogik ist angesichts weltweiter 6kologischer Pro-
blemstellungen eine theologische Verortung von Verantwortung von besonderer
Bedeutung. Wird Verantwortung als Zusammenspiel von Rationalitat und Emoti-
onalitit, von Handlungen, Uberzeugungen und Emotionen besondere Bedeutung
beigemessen, bedarf dies vielfaltiger Kompetenzen, Einstellungen und Haltungen.
Diese sind nicht einfach vorgegeben, angeboren oder anerzogen, vielmehr stellt
dies die Aufgabe und Herausforderung von Bildung dar. Wo dies nicht geschieht,
wo diese Fahigkeiten zur Reflexion und Distanznahme zu den eigenen Emotionen,
den personlichen und gesellschaftlichen Augenblicksanspriichen nicht moglich
sind, hat dies weitreichende Auswirkungen. ,Wer seinen Augenblicksneigungen
ausgeliefert ist, wer sein Gefiihlsleben nicht ,unter Kontrolle' hat, wer in Situa-
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tionen, in denen Trauer angemessen ist, Spottlust entwickelt, wer angesichts des
Ungliicks anderer Genugtuung empfindet, wer sich von neuen Situationen ein-
schiichtern lasst, wer Angst hat zu widersprechen, wer keine Dankbarkeit, kein
Verzeihen, kein Mitleid kennt, der wird kein gutes, humanes Leben fiithren” (Nida-
Rimelin, 2013, S.92).

Aus christlich-theologischer Perspektive griindet das Verantwortlichsein des
Menschen in der Rede von der Geschopflichkeit und Gottebenbildlichkeit des
Menschen. Die (christliche) Bestimmung von Verantwortung verdankt sich da-
nach dem Angerufensein durch Gott (vgl. Gen 1,27f) und verweist damit auf die
doppelte Bestimmung des Menschen. Der Mensch ist im Sinne verdankter Ver-
antwortung sowohl vor Gott als auch vor der Gemeinschaft fiir die Bewahrung
der Schopfung verantwortlich. Dabei ist zu bedenken, dass die Verantwortung
vor Gott keine isolierte Weise der Verantwortung bedeutet, vielmehr die einer
geschichtlichen Verantwortung des Menschen in aller Tiefe, Radikalitat und Fragi-
litat. Die Rede Jesu vom bereits angebrochenen Reich Gottes (vgl. Mk 1,15) nimmt
die aktuelle Perspektive von der universalen Verantwortungsgemeinschaft vor-
weg. Sie verdeutlicht angesichts aktueller, weltumspannender Bedrohungen der
Menschheit, dass Verantwortung ihre ,tiefste und radikalste Konkretion in der
Liebe" findet (vgl. Biehl & Nipkow, 2003, S.96f). Katholische Bildung muss daher
zur Teilhabe an der Verantwortung fiir die Zukunft befahigen.

> Diese Teilhabe an der Verantwortung fiir die Zukunft ist fiir gewdhnlich in der
Hand einiger weniger. Wie sichert man, dass katholische Bildung nicht exklu-
sive Elitenbildung bleibt? Welche Implikationen ergeben sich aus dem Grund-
bediirfnis von Menschen nach "Anerkennung” fiir eine katholische Péidagogik?

Franz Keplinger:

Angesichts vielfaltiger Praktiken der Ausgrenzung und Marginalisierung von Men-
schen und einer damit verbundenen Missachtung der Wiirde aller Menschen,
kommet der Praxis der Anerkennung in Bildungsprozessen eine wichtige Rolle zu.
Fiir eine katholische Padagogik konnen die Arbeiten von Judith Butler im Hinblick
auf die Prozesse der Anerkennung weitreichende Implikationen ergeben (vgl. But-
ler, 2014). Butler thematisiert Anerkennbarkeit nicht nur als Frage der Affirmation,
sondern sie nimmt auch die Dimensionen von Unterordnung und Macht in den
Blick. Indem Anerkennung auch Anerkennbarkeit voraussetzt und darin Unter-
ordnung impliziert wird, ist auch die ,Annahme von Machtbedingungen” (Butler)
eine niichterne Grundlage der Subjektwerdung (vgl. Ricken, 2012, S.345). Wesent-
lich dabei ist die Sichtbarkeit fiir andere und das Wahrgenommenwerden durch
andere. Lob und Wertschiatzung als auch Missbilligung und Entwertung sowie
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Gleichgiiltigkeit und Unsichtbarkeit werden in den Blick genommen und damit
der Phanomenbereich des Anerkennens erheblich erweitert. Butler entwickelt aus
ihrem Verstandnis von Anerkennung eine Konzeption des Menschlichen.

Sie geht von der unstrittigen These aus, dass Menschen nur durch die Er-
fahrung der Anerkennung sozial lebensfiahig werden; dies impliziert sowohl ein
»Anerkanntwerden” durch Andere als auch ein im grundlegenden Sinne verstan-
denes ,Anerkennbarsein“ im Rahmen sozialer Normen und Bestimmungen. Der
Mensch ist daher von Anbeginn in seiner Subjektwerdung anderen Menschen
sowohl ausgeliefert als auch anvertraut, sieht sich verschiedenen Formen der
Enteignung ausgesetzt und muss im Kampf um Anerkennung sein eigenes Sein
immer wieder aufs Spiel setzen. Butler spricht in diesem Konnex von der anthro-
pologischen Grundbedingtheit einer ,elementaren Verletzbarkeit”, die einerseits
fir eine ,primare Hilflosigkeit und Bedurftigkeit” des Menschen steht und ande-
rerseits zugleich ,eine Vorbedingung fiir die Vermenschlichung” des Menschen
ist (vgl. Butler, 2012, S. 48-61). Die Anerkennung der eigenen (elementaren) Ver-
letzbarkeit schiitzt davor, dass die eigene Verwundbarkeit, Abhdngigkeit und Un-
geschiitztheit geleugnet werden muss. Dies lasst die Erkenntnis wachsen, dass alle
Menschen auf je unterschiedliche Weise der Anerkennung bediirfen.

Die von Butler in den Anerkennungsdiskurs eingebrachte Rede von der ,ele-
mentaren Verletzbarkeit” des Menschen bietet Ankniipfungspunkte und Impli-
kationen fiir eine Kultur der Anerkennung in religiosen Bildungsprozessen. Bil-
dung, zumal katholische Bildung, muss Anerkennungsprozesse fordern, die ihr
Proprium im Wahrnehmen der elementaren Verletzbarkeit des Menschen finden.

Aus biblischer Perspektive wird ein solches Verstandnis von Anerkennung ge-
rade auch anhand des in den Evangelien gezeichneten Bildes von Jesus und seiner
Botschaft vom Reich Gottes gestarkt. Jesus wird als ein besonders von Verletzbar-
keit gepragter Mensch gezeigt und gerade diese Verletzbarkeit, verstanden auch
im Sinne eines starken Mitleids mit Menschen, hat Jesus in seinem Sprechen, Tun
und Handeln dazu ermutigt, schopferisch und kreativ die vorgegebenen Ordnun-
gen zu Uberbieten oder zu durchbrechen (vgl. Krobath, Lehner-Hartmann & Polak,
2013). Ein Anerkennungsdiskurs unter diesen Vorzeichen 6ffnet Méglichkeiten fir
die Konkretisierung und Scharfung der Rede vom Reich Gottes. Gerade angesichts
einer Leistungskultur in einer Weltgesellschaft, die den Menschen immer mehr
fir die selbstreferentiellen Systeme der Okonomie und Technik funktionalisiert,
verdeutlicht Jesus in der Logik der Reich-Gottes-Botschaft, dass der Mensch An-
erkennung, Lebensrecht und Wiirde als Geschopf und Gottes Ebenbild ohne Be-
dingungen zugesprochen erhilt. Die im biblischen Gottesgedachtnis eingeschlos-
sene Weltverantwortung muss daher im Horizont einer politischen Theologie auf
ihre Pluralitatsfahigkeit befragt und die in ihr angelegten Impulse fiir eine Kultur
der Anerkennung in den Diskurs um Anerkennung eingebracht werden (vgl. Rei-
kerstorfer, 2013, S. 27f). Gerade im Hinblick auf die Praxis der Anerkennung ist die
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im Eingedenken fremden Leids grundgelegte Anerkennung die Voraussetzung da-
fiir, dass die Wiirde der Anderen im kritischen Widerstand gegen entwiirdigende
Angleichungs- und Beherrschungszwinge zur Geltung kommt (vgl. Reikerstorfer,
2013, S.28).

Eine so verstandene Kultur der wechselseitigen Anerkennung und des damit
verbundenen kritischen Rekurses auf die elementare Verletzbarkeit des Men-
schen und seine (Mit)Leidensfahigkeit kann auch transformierend wirken auf
den von Butler immer wieder aufgezeigten engen Konnex von Anerkennung und
Macht. Transformiert werden konnen Praktiken der Ausgrenzung, der Margina-
lisierung und Missachtung in Richtung von geschenkter Menschenwiirde und
Freiheit. Damit kann auch eine als ,in der Logik des Mangels und der darauf be-
ruhenden Logik der Selbstsicherung gedachte Identitat, wie sie sich derzeit im
homo oeconomicus mit besonderer Virulenz artikuliert” (Griimme, 2012, S. 250f),
unterbrochen und konterkariert werden. Religiose Bildungsprozesse leisten dann
gerade auch dadurch, dass sie dem ,Widerstandigen Raum geben’, einen Beitrag
zur umfassenden Bildung.

> Wenn man von einem katholischen Bildungsverstindnis spricht, denkt man
natiirlich auch an die institutionelle Kirche und ihre Rolle fiir die Bildung: In-
wiefern ist ein solches katholisches Bildungsverstédndnis dann auch Teil des
kirchlichen Auftrags in der Welt und Teil der kirchlichen Praxis?

Klara Csiszar:

Die Verkiindigung gehort neben der Diakonia und der Leiturgia zu den Grund-
dimensionen der Kirche. Das integrale Missionsverstandnis, das sich nach dem
Zweiten Vatikanischen Konzil immer mehr herauskristallisiert hat, sendet die
Christ:innen nicht mehr geografisch auf Mission, sondern existenziell, zu den exis-
tenziellen Wunden des Menschen. Die Aufgaben, die von der Kirche in diesem
Sinne als missionarische Arbeit verstanden werden, sind vielfaltig. Die kirchlichen
Institutionen (ibernehmen zum Beispiel weltweit Bildungsverantwortung, auch an
den existenziellen Randern der Welt, damit sich die Lebenschancen der Menschen
verbessern und Menschen ermachtigt werden, das eigene Leben verantwortungs-
voll in die Hand zu nehmen. Darliber hinaus zdhlt auch die spirituelle und geistige
Bildung, die sogenannte Herzensbildung, zu den Bereichen der kirchlichen Praxis.
Die Herausforderung, vor der die Bildungspraxis in jeder Situation steht, ist, den
Menschen so zu begleiten, dass er ermachtigt und ermutigt wird, Engel werden
zu wollen, Engel zu sein, sich fiir das Gute zu entscheiden (Lukas, 2021, S.104). Das
heifst, es geht darum, jene innere Freiheit in sich zu erkennen, die trotz dufleren,
oft schwierigen Umstanden sogar in den widrigsten Lebenssituationen dem Men-
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schen zur Verfiigung steht und freie Entscheidungen fiir das Gute ermoglicht. Der
Mensch ist nicht frei von den Bedingungen, aber er ist und bleibt immer frei, wie
er zu den unabanderlichen Bedingungen steht. Verantwortung (ibernehmen kann
und muss er nur fiir seine Entscheidungen, Taten und Unterlassungen. Pastorale
Praxis, auch als Bildungsgeschehen, begleitet den Menschen auf dem Weg der
Entscheidungen, oft in Situationen des Leides, der Schuld und des Todes und sie
hilft dem Menschen seine freien Gestaltungsraume zu erkennen, mogen diese in
manchen Situationen auch sehr verborgen sein. Kirchliche Bildungsprozesse hel-
fen somit dabei, Sinnmoglichkeiten zu erkennen und sich fiir das Gute zu ent-
scheiden, zum eigenen Wohl und dem der Mitmenschen. Dabei wird auch klar,
dass sinnvolles oder gutes Leben nicht etwas ist, das ich fiir mich von anderen
erwarten kann, sondern wo ich gefragt bin, man konnte sagen, in meiner Gott-
ebenbildlichkeit, die sich dann in der Entscheidung manifestieren kann.

Gutes Leben ist also auch kein Objekt meiner Erwartung, das andere fiir mich
erarbeiten, sondern es ist ein gemeinsames Projekt, an dem jede und jeder verant-
wortungsvoll und bewusst mitmacht. Dieses gemeinsame Projekt kann auch als
ein Knotenloseprojekt verstanden werden. Damit will ich auf das Lieblingsbild des
Papstes, namlich Maria als Knotenloserin, hindeuten. Wenn wir die Botschaft des
Papstes auf das gute Leben hin nicht nur lesen, sondern sie auch verstehen und
deuten, dann merken wir, dass Papst Franziskus mit seinem ganzen Pontifikat fiir
das Losen von Knoten pladiert, fiir ein gutes Miteinander in all unseren Beziehun-
gen. Knoten, die nicht gelost sind, hemmen namlich das gute Leben. Daraus lasst
sich eine Struktur kirchlicher Bildungsprozesse ableiten, die eigentlich Kompeten-
zen vermitteln konnten, damit Knotenldseprojekte im Leben gemeistert werden
konnen, und die gute Entscheidungen brauchen.

> Welche Knoten zeigen sich heute? Worauf weist Franziskus hin? Und was hat
das mit Bildung zu tun?

Klara Csiszar:

Mit Evangelii Gaudium kiindigt Papst Franziskus den Auftrag der permanenten
Mission (EG 25) fiir die Kirche an. Was bezugnehmend auf die bereits angedeutete
integrale Missionspraxis heif3t, dass kirchliche Praxis — auch kirchliche Bildungs-
praxis — die Liebe Gottes, aus der sie lebt, in der Welt erfahrbar zu machen oder
darzustellen hat. Diese Liebe Gottes ist rettend, das heif3t heilend, sie ist schopfe-
risch, das heifdt ermachtigend. Papst Franziskus sieht massive Knoten in unserem
Leben, die gelost werden wollen, weil sie dem guten Leben, dem guten Miteinan-
der im Wege stehen. Welche Knoten sieht er? Er sieht die Knoten in unseren Fa-
milien, zwischen den Generationen — in seinem Apostolischen Schreiben Amoris
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Laetitia. Er sieht die Knoten in unserer Beziehung zur Umwelt, zur Schopfung — in
seiner Enzyklika Laudato Si". Er sieht sie im Leben der jungen Generation — in Chris-
tus Vivit — und er sieht nicht zuletzt die Knoten unseres globalen und gesellschaft-
lichen Zusammenlebens — in der Enzyklika Fratelli Tutti, in der es ausdriicklich
heifst: ,Die Erde ist fiir alle da, denn wir Menschen kommen alle mit der gleichen
Wiirde auf die Welt. Unterschiede in Hautfarbe, Religion, Fahigkeiten, Herkunft,
Wohnort und vielen anderen Bereichen kdnnen nicht als Rechtfertigung fiir die
Privilegien einiger zum Nachteil der Rechte aller geltend gemacht oder genutzt
werden. Folglich sind wir als Gemeinschaft verpflichtet, dafiir zu sorgen, dass jeder
Mensch in Wiirde leben kann und angemessene Moglichkeiten fiir seine ganz-
heitliche Entwicklung hat” (FT 118). Bildungsprozesse sind ,Trainingsraume” von
Knotenlosungen, wo die heilende und schopferische Liebe Gottes erfahrbar wird
und Menschen begleitet werden, tiber sich selbst hinauszugehen, aus dem Schat-
ten ihrer Angste hinauszutreten, freie Gestaltungsriaume des guten Miteinanders
zu erkennen und sich dafiir verantwortungsvoll einzusetzen.

4. Vielfiltige Konkretionen eines katholischen Bildungsverstandnisses
entlang von Disziplinen und Personen

> Wie libersetzen Sie nun in lhrer perséonlichen Prigung und Disziplin die oben
genannten Prinzipien in eine katholische Pddagogik?

Benedict Schoning:

Fiir mich ist eine solche Padagogik nicht eineindeutig von den Prinzipien auf
Praktiken oder umgekehrt zuriickzufiihren, weil Bildungsprozesse vielschichtig
sind. Deswegen muss auch ein katholisches Bildungsverstandnis von dieser Mehr-
dimensionalitdt und den unterschiedlichen Personen, Institutionen und Sach-
gegenstanden her betrachtet werden. Katholische Bildung ist Bildung angeregt
durch Katholik:innen (als Lehrende), von Katholik:iinnen (als Lernende), entlang
katholischer Gegenstande, in katholischen Settings wie Religionsunterricht oder
Studien konfessioneller Theologie an 6ffentlichen Hochschulen oder auch an ka-
tholischen Institutionen, die offentlichen Standards verpflichtet oder an sie an-
gelehnt sind. Diese Variablen zeigen an, dass eine kaum abschlie8bare Liste von
Konstellationen denkbar ist, in denen Katholizitdt die Antwort auf eine oder meh-
rere der folgenden, nicht vollstandigen, Fragen sein kann:

« Wozu lehre ich? Wozu organisiere ich Bildungsprozesse?
« Warum bilde ich mich?
« Worin liegt das bildende Potenzial dieses Gegenstandes?
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« Warum organisieren wir Bildungssettings wie Studienginge in katholischer
Theologie?
« Warum betreiben wir eigene Bildungsinstitutionen?

Diese Fragen haben nicht die spezifischen Bildungspraktiken im Blick, sondern
zielen auf die Begriindungen und Finalititen von Bildung: Die katholische Physik-
professorin kann die religios diversen Physikstudierenden aus einer katholischen
Motivation heraus in das Fach Physik einflihren, die evangelische Religionslehrerin
kann an katholischen Schulen unterrichten oder ein Student der sozialen Arbeit
kann als Katholik seine Studienentscheidungen begriinden.

Das bedeutet: Das Katholische an dieser Bildung wird allermeist wenig explizit
sein, wenn es nicht in der Institution oder in den Studiengangen sichtbar einge-
tragen ist. Trotzdem scheint es plausibel, dass die friihere Jugendverbandsarbeit
die Sportstudentin dazu motiviert, sich basisdemokratisch im Studierendenparla-
ment einzubringen und so katholisch gepragt auf ihre sakulare Bildungsinstitution
einzuwirken. Andersherum wird es nicht allein geniigen, wenn Soziologie an einer
katholischen Universitat unterrichtet wird, um diese Bildung auch katholische Bil-
dung sein zu lassen. Weiterhin wird das Katholische an katholischer Bildung nicht
hinreichend durch explizite Settings gewahrleistet, wenn man sie ernstlich als Bil-
dung auffasst. Katholische Bildung kann auch im katholischen Religionsunterricht
nicht stattfinden, wenn dort beispielsweise nicht Bildung stattfindet.

> Was heift das dann konkret? Was macht Bildung dann zur katholischen Bildung?

Benedict Schoning:

Katholizitat ist in der Gegenwart keine milieuhafte Gesamtidentitat, sondern eine
situative Selbstzuschreibung eines Individuums als Teil einer Community, die sich
erst durch Binnenkommunikation konstituiert und aufrechterhalt. Diese Perspek-
tive ermoglicht es, die Vielfalt der Koalitionen einzuordnen, die katholische Iden-
tititen gegenwartig eingehen und die das ganze politische Spektrum abdecken.
In ihrer menschenfeindlichen wie menschenfreundlichen Auspragung bietet die
romisch-katholische Tradition Identifikationspotenziale, die in unterschiedlichem
Mafle gesellschaftlich wiinschenswert, tolerabel oder abzulehnen sind.

Katholische Bildung bestimmt sich demnach multifaktoriell, ist nicht institu-
tionell zu sichern und an Praktiken nicht eineindeutig zu bestimmen, sodass eine
Praxis auf einen bestimmten Aspekt der Katholizitat schlieen lasst und umge-
kehrt. Positiv gewendet heif3t das, dass katholische Bildung an den katholischen
Subjekten hangt, die an Bildungsprozessen beteiligt sind, und dass sie nur im Zu-
sammenspiel mehrerer Dimensionen von Bildung sichtbar wird.
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Es ist dabei nicht von vorneherein erkennbar, ob eine ,katholische” AufSerung
einer entsprechenden Selbstidentifikation entspringt, oder passend ist zu anderen
Identifikationen der eigenen Personlichkeit. Erst im spezifischen Alignment von
Praktiken, der Explikation von Begriindungen fiir diese Praktiken (etwa als educa-
tional beliefs) und dem Verweis auf die dahinterstehenden grundsitzlichen Deu-
tungen, vor allem des Menschenbildes, dem Riickgriff auf religiose Traditionen und
der konkreten Personlichkeit, zeigt sich, ob das grundlegende katholisch gepragte
Gottes- und Menschenbild Konsequenzen hat bzw. ob die Praktiken eine katholi-
sche Begriindung haben. Hinzu treten die Rahmenbedingungen von Bildungspro-
zessen, die nun auch die institutionelle Seite und gesellschaftliche Bedeutung von
Katholizitdt in den Blick bringen. Dieses Alignment der genannten Faktoren gibt
der katholischen Bildung ihre Authentizitit. In der Konsequenz ist das konkrete
Handeln in katholischer Bildung nicht per se von allgemeinen Bildungspraktiken zu
unterschieden. Es ist eine spezifische, aber nicht exklusive Positionierung zu Bildung.

Will katholische Bildung strukturiert und organisiert sein, dann hangt sie dem-
nach letztlich jeweils an katholischen Lehrenden, d.h. an Einzelpersonen, die sich
mit ihrer gebildeten Personlichkeit und Identitatsbildung professionell und ver-
antwortlich in den Lernprozess anderer stellen, um diesen zu begleiten.

Sie ist hingegen nicht durch die Ubereinstimmung der jeweiligen Begriindun-
gen mit der lehramtlich gefassten und tberlieferten Formulierung katholischen
Glaubens zu bestimmen, sondern kann ebenso in der kritischen Auseinanderset-
zung mit jenen Formulierungen stehen. In dieser Auseinandersetzung zeigt sich ja
gerade die spannungsvolle, personlich relevante Verbundenheit mit dieser Tradi-
tion, bei der die benannte Differenz erst zum Fortschritt fiihren kann.

In der damit zusammenhangenden Identitatsbildung steckt auch eine ka-
tholische Idee: Um anderen die Selbstwerdung zu ermaoglichen, braucht es eine
erkennbare Identitdt als Gegeniiber, zu der sich Lernende in Bildungsprozessen
affirmativ und negativ verhalten kdnnen, um darin ihr Eigenes zu finden. Lehren-
de sind Lernenden ein signifikantes Gegeniiber mit geklarten Rollen und kommu-
nikablen Positionen und Uberzeugungen, die aber gleichzeitig einen Raum auf-
machen und offenhalten, in dem das lernende Individuum es selbst werden kann.

Diesen Ansatz kann ich exegetisch plausibel machen, insofern er die Vorgaben
der Bibel selbst ernst nimmt, die in ihrer kanonischen Struktur von Selbstausle-
gung, Selbstkritik und innerbiblischer Weiterentwicklung angelegt sind. Die Bibel
begegnet mir als Katholiken als kritische Autoritat, die den Dialog sucht, um im
Diskurs Lernen zu erzeugen, das sich dann kritisch mit dem Text oder kritisch
gegen den Text auflern kann, aber in beiden Aspekten biblisch ist. Die daraus er-
wachsende Kritik der bisherigen Auslegungstraditionen, basierend auf der ganzen
christlichen Bibel, ist von daher nicht gegen die Heilige Schrift oder gegen die Tra-
dition gerichtet, sondern Ausdruck ihrer spezifischen Komplexitat, zeitgebunden
Zeitloses aussagen zu missen.
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Dieses Bibelverstandnis nimmt ernst, dass zu einer kanonischen Schriften-
sammlung zwingend eine Gemeinschaft gehort, die diese tragt und ihr Autoritat
zuschreibt. Auch hier kommt also romisch-katholische Identitat hinein, wenn ich
als katholischer Exeget mit der christlichen Bibel arbeite; selbst dann, wenn die
jeweilige Lektiiregemeinschaft im Lehr-Lern-Setting nicht identisch ist, mit dieser
Glaubensgemeinschaft als Autoritat, sondern sich gerade in ihrer Bibellekttire kri-
tisch und spannungsvoll darin verorten kann.

Der Widerstand gegen Vereindeutigungstendenzen — auch dessen, was ,ka-
tholisch” ist — ist von daher fiir mich katholisch und biblisch begriindet. Es geht
um ein theologisches Anliegen eines kanonischen Textes, der Heilige Schrift in der
Gegenwart ist, der durch seine Vielstimmigkeit selbst Zeugnis eines kollektiven
Lernprozesses ist, der aus der Erinnerung und Deutung Zukunft gestalten mochte
und dabei Perspektiviibernahmen voraussetzt. ,Es geht dabei aber nicht um Be-
lehrungen, die der Text aussagt und die ich aufnehmen soll, sondern ich lerne
eben dies neu wahrzunehmen, anders zu begreifen, deutlicher zu sehen und zu
reden. Der Text ist in diesem Lernprozess nicht Objekt meiner Didaktik, sondern
selbst didaktisches Subjekt. [...] Aufbewahrt und aufgeschrieben und schliefilich
in diesem Buch versammelt worden sind die biblischen Texte durchweg in aus-
driicklich didaktischer Absicht, um andere, spater Hinzukommende an ihren Er-
fahrungen teilhaben und lernen zu lassen” (Baldermann, 2011, S.3). Katholische
Bildung ist daher fiir mich ein Angebot einer katholischen Personlichkeit, die den
unabgeschlossenen Dialog mit den Erfahrungen, die Tradition und Gegenwart
speichern und erschlief3en, fiir die Anderen er6ffnet, damit diese darin zu Person-
lichkeiten werden konnen.

> Wie hat man in der Kirchengeschichte versucht, aus, von und durch Geschich-
te zu lernen? Wie wiirde die Kirchenhistorikerin das ausdriicken?

Ines Weber:

Was fiir die Bibel gilt, und in der Exegese ausgemacht wird, gilt in gleicher Weise
fiir diexden Kirchenhistoriker:in beim Umgang mit der Christentumsgeschichte.
Indem ich multiperspektivisch mit der Hermeneutik kulturwissenschaftlichen
Arbeitens die unterschiedlichen kulturellen Gegebenheiten, innerhalb derer ver-
schiedene Menschen in der Vergangenheit geglaubt, gehandelt, empfunden, ge-
dacht, gelebt haben, betrachte, mache ich mir ein Bild von den Glaubenstraditio-
nen und werde mir bewusst, wie die heutigen Kirchen aus der Geschichte heraus
geworden sind. Von hier aus kann ich meinen eigenen Glauben kritisch hinter-
fragen; ich kann aber auch heutige kirchliche Strukturen, Formen, Inhalte, Riten,
Institutionen kritisch beleuchten.
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Es geht aber noch weiter: Wenn ich die historischen Verflechtungen, die sozia-
len, wirtschaftlichen, gesellschaftlichen, politischen, herrschafts- und verfassungs-,
theologie- und frommigkeits- sowie bildungsgeschichtlichen, geographischen, kli-
matischen und demographischen Verhaltnisse — um nur wenige Beispiele zu nen-
nen — analysiere, stehen dabei immer konkrete Menschen in allen Dimensionen
des Lebens im Mittelpunkt. Ich beobachte Gelingen genauso wie Scheitern, und
zwar bei den Bekannten und den weniger Bekannten, bei den Eliten genauso wie
bei der breiten Masse der Glaubigen. Einzelne Akteur:innen werden dabei genau-
so ausgemacht wie ganze Gruppen, Diskurse offengelegt und Kommunikations-
prozesse analysiert. Dabei erfahre ich immer wieder aufs Neue, wie Menschen von
sich selbst und anderen sowie den kulturellen Bedingungen herausgefordert wur-
den, wie sie sich an sie angepasst haben und welche neuerlichen Impulse dann
davon wieder ausgegangen sind.

Eine solche Beschiftigung mit der Christentumsgeschichte weitet den Blick
vom Verstehen unserer christlich-katholischen Traditionen hin auf das Verstehen
des Handelns der Menschen und fiihrt {iberdies zu einem breiten Kompetenzer-
werb, auch metakognitver und metakommunikativer, sozialer und personaler Art:
Perspektivenwechsel, Empathie und Differenzfahigkeit sind zum Beispiel das Er-
gebnis eines solchen Arbeitens. Ich nenne ein Beispiel: Wenn ich in der Lage bin,
mich in Menschen vergangener Zeiten hineinzudenken und hineinzuversetzen,
um ihr Christsein zu ergriinden, ihre Motive und ihr Handeln nachzuvollziehen,
das heifst zu verstehen und zu tolerieren, nicht zu werten, dann bin ich auch fa-
hig, in verschiedenen aktuellen Begegnungszusammenhangen meinem Gegeniiber
Empathie und Akzeptanz entgegenzubringen. Ich kann Gemeinsamkeiten und Dif-
ferenzen wahrnehmen und diese vor dem Hintergrund der jeweiligen kulturellen
Bedingungen der unterschiedlichen Personen einordnen. Schliefllich entstammt
diese nicht immer dem gleichen sozialen Milieu, dem gleichen kulturellen Kon-
text, dem gleichen Glaubenszusammenhang wie ich selbst. Dabei ist nicht nur an
Menschen mit Migrationshintergrund oder an Angehorige anderer Glaubensrich-
tungen zu denken. Differenzen der genannten Art werden auch produziert, wenn
die einen einem landlichen, die anderen einem stadtischen Kontext entstammen.

Kirchengeschichtliches Arbeiten ist dabei in unterschiedliche Richtungen per-
sonen-, gesellschafts- und kulturorientiert: im Hinblick auf das Objekt der Ge-
schichte, hinsichtlich des heutigen Gegeniibers und im Hinblick auf das Subjekt
der und des Untersuchenden. Kirchengeschichtliches Arbeiten ist damit nie los-
gelost vom Individuum und dessen Kontext, weder im Blick auf die Vergangen-
heit noch in Bezug auf die Gegenwart. Und: Kirchengeschichtskompetenz befa-
higt mich als Untersuchende dazu, diese Hintergriinde auch heute bei mir selbst
und bei meinem Gegeniiber wahrzunehmen sowie zu analysieren, mich und es
zu achten sowie mich und andere wertzuschatzen und schliefSlich andere in ihrer
ganzen Andersheit anzuerkennen.
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> Wie kann man sich das konkret vorstellen? Wéire neben dem kirchengeschicht-
lichen Bilden eine bestimmte Form der spirituellen Bildung eine Maglichkeit?
Und wenn, in welcher Weise?

Klara Csiszar:

Ja, in der Tat. Spirituelle Prozesse sind in Situationen der Unsicherheit, der Insta-
bilitat und des permanenten Ringens von existenzieller Bedeutung. Im Kontext
menschlicher Existenz wird in spirituellen Bildungsprozessen die Liebesfahigkeit
des Menschen kultiviert. Eine Verlagerung der Aufmerksamkeit von den inneren
Befindlichkeiten auf die geistigen Fahigkeiten tberwindet die krankmachende
Selbstzentrierung des Menschen und kann eine Lebenshaltung entwickeln, bei
der dem Menschen ,aus seinem Innersten danach zu Mute ist, Gott aus vollem
Herzen zu loben” (Kinast, 2021, S.150). Erfahrbar wird in einer spirituell gereiften
Lebenshaltung das, was das Menschliche tibersteigt: ,dass er von Gott gehalten,
getragen und gefiihrt wird, dass er immer wieder von Gott mit Leben beriihrt
und inspiriert wird, dass er als ein einzigartiges Geschopf Gottes lebt, auch Gott-
liches in sich tragt und von Gott geliebt ist” (ebd.). Durch diese besondere Form
der inneren Zustimmung kann der Mensch in seiner Lebensbejahung trotz du-
Berer Umstande aufatmen und wird wachsen konnen. Die Erfahrung der bedin-
gungs- und mafSlosen Liebe Gottes provoziert dazu, dass eine Person nicht nur
der Liebe bedarf, um sich weiterentwickeln, wandeln zu kénnen, sondern dass
sie auch selbst lieben kdnnen muss, und zwar bedingungslos, um gutes Leben fiir
sich und fiir alle anderen zu ermdglichen. Durch die spirituelle Erfahrung seiner
Liebeswiirdigkeit und in der Einlibung seiner Liebesfahigkeit wird der Mensch be-
ziehungsfahig. In diesem spirituellen Prozess wird er an die geistige Dimension
seiner menschlichen Existenz appellieren konnen, und zwar gerade in Momenten
und unter Umstanden von Leid, Schuld und Tod.

Eine spirituell gereifte Personlichkeit kann sich in jeder Situation fiir die Liebe
entscheiden, ganz unabhingig davon, was sie gerade erfahrt oder welche Impulse
sie gerade von ihrer Umwelt erhdlt. In dieser reifen Personlichkeitshaltung geht
dem Anspruch, geliebt zu werden, ein erster Anspruch voraus, namlich der zu lie-
ben. Gotteserfahrene Menschen, die ihre Umgebung mit Liebe als ihrer geistigen
Vorleistung beschenken, sind charismatische und geliebte Personlichkeiten. Nicht
weil das Leben ihnen Leid, Schuld und Tod erspart hitte, sondern weil sie das Le-
ben liebevoll gestalten wollen. Die Moglichkeit, Liebe als Vorleistung in der Welt
zu verwirklichen, wird einem jederzeit und unter allen Umstanden geschenkt. Die
Aktivierung der Liebesfahigkeit manifestiert sich individuell in den alltaglichen
Beziehungen in der Welt und zu Gott, aber sie hat auch ein kollektives Gesicht in
der gemeinsam gelebten Solidaritat. ,Der ganze Kosmos wird fiir ihn [den Lieben-
den] weiter und tiefer an Werthaftigkeit, er erglanzt in den Strahlen jener Werte,
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die erst der Liebende sieht; denn bekanntlich macht Liebe nicht blind, sondern
sehend, wertsichtig” (Frankl, 2005, S.66).

Auf die ganzheitliche Entwicklung des Menschen hin muss die Bedeutung
von spirituellen Bildungsprozessen im Wirken der Kirche hervorgehoben werden,
die auch als Prozesse des Hineinreifens in Christus verstanden werden konnen.
Fiir das missionarische Wirken der Kirche ist die Bildung von religios-spirituellen
Kompetenzen des Menschen gerade im Hinblick auf die Aktivierung seiner geis-
tigen Dimension wichtig. Spirituelle Angebote befiahigen den Menschen, immer
mehr ein Liebender zu werden, ganz im Sinne seiner Gottebenbildlichkeit, und
immer weniger Angst zu haben. Spirituelle Prozesse konnen ebenso als Prozesse
des Werdens, des Wachsens verstanden werden. Im Ringen darum, fiir sich und
fiir seine Umgebung optimale Antworten zu finden, die er auch verantworten will
und kann. In den intimsten ,Selbstgesprachen” mit ihrem Gewissen oder mit Gott
wachst eine Person in ihrer Menschlichkeit. Die Bewaltigung von immer komple-
xeren tragischen und leidvollen Erfahrungen im Leben stellt eine permanente
geistige Herausforderung dar, die nur punktuell ad personam und ad situationem
und nicht ein fiir alle Mal gemeistert werden kann.

5. Konsequenzen fiir die Bildungspraktiken

> Wenn wir nun aus diesen konzeptionellen Aspekten konkrete Bildungspraktiken
ableiten, welche Konsequenzen ergeben sich dann daraus? Da die bisherigen
Uberlegungen stark die Lernenden als Subjekte der Bildung herausgestellt ha-
ben, wdre zundchst einmal nach ihnen zu fragen ist. Welche Rollen und welche
Haltungen miissen Lernende einnehmen?

Ines Weber:

Bildung ist ein — nicht zuletzt aufgrund der Funktionsweise des menschlichen Ge-
hirns — aktiver Prozess, der von jedem Menschen selbst ausgehen muss. Sie kann
nicht von einem Menschen auf den anderen (bertragen oder rezeptiv bewirkt
werden. Jeder Mensch kann sich sein Wissen und damit seine Fachkompetenz ge-
nauso wie alle tibrigen Fahigkeiten nur eigenstandig, in gewissem Grade auch nur
auf spezifische und individuelle Weise aneignen. Folglich beruht Bildung immer
auf individueller Selbstbildung und damit auf eigenem Engagement.

Dass das so ist, dafiir miissen Lernende zunachst tiberhaupt erst einmal sen-
sibilisiert werden: dass sie Akteur:innen ihres eigenen Bildungsprozesses sind und
die Verantwortung dafiir nur selbst ibernehmen konnen (und miissen).
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> Das ist fiir Lernende allerdings ein anstrengendes Wagnis und keine geliibte
Praxis. Warum sollten Lernende sich darauf einlassen? Woher konnen sie ihre
Motivation und die Féhigkeiten dazu beziehen?

Klara Csiszar:

Frankl nannte drei Quellen der Sinnverwirklichung, die im Hinblick auf diese Frage
sehr aufschlussreich sind und helfen kénnen. Diese Quellen sind Wege zur Sinn-
erfillung und sind in den drei von Frankl bestimmten Wertekategorien zu veror-
ten: Es geht um das schopferische Tun und Gestalten, um die Verwirklichung von
schopferischen Werten. Es geht dann um das Erleben, Sich-Einlassen auf Kunst
und Natur, auf die Transzendenz, es geht um die Selbst-Hingabe an eine Idee, an
einen Mitmenschen, an Liebeserfahrungen, also wir sprechen von Erlebniswerten,
und zuletzt geht es um die wiirdevolle Einstellung und Haltung gegeniiber unab-
anderlichem Leid, Verlust, Schicksalsschlagen, die Frankl mit der dritten Werteka-
tegorie Einstellungswerte nennt. Diese Sinnfindungswege sind in jeder Situation
vorfindbar und stellen immer wieder eine Aufgabe dar, denn es gilt sie immer wie-
der in den verschiedensten Situationen zu entdecken, sich von in jeder Situation
innewohnenden Werten ansprechen zu lassen. Und an diesem Punkt kommen
unsere Fahigkeiten zu Hilfe, die angelegt sind, jedoch gebildet, geformt und ak-
tiviert werden miissen, immer wieder, damit das Leben immer gelingt, nicht weil
Leid uns erspart bleibt, sondern weil der Mensch - religios oder nicht-religios — an
einen Sinn im Leben glaubt und hofft. Das Bildungsgeschehen formt das Geistige
im Menschen, sein Sinnorgan, gute, sinnvolle Entscheidungen zu treffen. Wir kon-
nen solche Bildungsprozesse auch Herzensbildung nennen.

Diese Ansitze sind meiner Meinung nach fiir die personliche, lebenslange
Selbstbildung des Menschen von entscheidender Bedeutung.

> Diesem Fokus auf die Autonomie der:des Einzelnen steht aber eine konfessio-
nell geprdgte Bildung doch eher entgegen, oder? Ist das ,Katholische” daran
nicht eher ein Hindernis von Autonomie?

Benedict Schoning:

Dem lernenden Subjekt stehen in seiner Identitatsbildung im Rahmen einer ka-
tholischen Bildung die bildenden Angebote des Katholischen offen. Es begegnet
mindestens Menschen, die den Antrieb zum Lehren und Lernen aus einer Welt-,
Selbst-, und Menschendeutung ziehen, die spezifisch, aber nicht exklusiv zur ka-
tholischen Deutung angesichts der Existenz Gottes passt. Die Lernenden werden
durch immer neue Begegnungen mit katholischen Personlichkeiten oder mit bil-
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denden katholischen Gegenstinden wie der Heiligen Schrift selbst zu Individu-
en, d.h. gebildeten Personlichkeiten. Diese entwickelten Personlichkeiten wirken
dann nach auflen in ihre Communities, in die verfasste Institution Kirche und in
die Gesellschaft. ,Katholisch” kann in diesem Sinn das signifikante Gegenliber
sein, das solche Prozesse der Selbstwerdung ermoglicht.

> Auch die Bibel als normierende Grofse wirkt eher wie ein Gegenstand, der die
Autonomie nicht férdert, sondern ihr entgegensteht. Wie kénnen Lernende an-
hand dieser normativen Texte Autonomie lernen und ihre Personlichkeit ent-
wickeln?

Benedict Schoning:

Die Bibeltexte fiihren zunachst von mir weg zu Anderen. Das ist eine diakonische
Idee, die nicht von den Texten vorgegeben wird, aber in ihnen gefunden und an-
hand von ihnen entwickelt werden kann. Wer sensibel fiir die Note der Menschen
am Rand ist, hort ihre Stimmen in den biblischen Texten; wer auf die biblischen
Texte hort, hort darin die Stimmen der Menschen am Rand und wird sensibler
flir den Umgang mit ihnen in der eigenen Lebenswelt. Das Subjekt lernt, von der
eigenen Autoritdt zurlickzutreten, um Anderen Autonomie zu ermdglichen. Das
unterlauft autoritative Interpretationen im Lernen mit der Bibel — fordert aber
das Gleiche vom Gegeniiber ein.

Die Bibel selbst 6ffnet sich dem Lernen, insofern sie als Autoritat dem eigenen
Lesen zuganglich ist (vgl. Dtn 31,9-13, dazu etwa Neh 8,1-12). Der Vielstimmig-
keit der biblischen Stimmen entspricht daher die Vielstimmigkeit ihrer legitimen
Interpretationen, die eben nicht professionell normiert werden konnen, sondern
allenfalls professionell begleitet und fundiert werden. Diakonische Bibellektiire
heifst dann flr professionelle Bibelleser:innen, Anderen Lektiireprozesse zu er-
moglichen, die dadurch wieder selbst in Lern- und Lehrprozesse eintreten konnen.

Solche biblische Bildung mit dem ethischen Anliegen zur Bildung befahigt
zum Dienst, zur Kritik, zur Problembearbeitung und zur Innovation. Sie findet
kollaborativ statt: gestiitzt von Peers, die den gleichen Weg gehen, und Lehren-
den, die zum signifikanten Gegeniiber werden oder marginalisierte Perspektiven
als signifikantes Gegenliber sicht- und horbar machen. Das setzt voraus, dass das
lernende Ich sich dezentrieren kann und die Unsicherheit bearbeiten kann, die
durch Andere entsteht, sodass zuletzt eine Rekonstruktion des Eigenen passieren
kann. Die Briicken auf diesem Weg zwischen mir und der:m Anderen sind die ge-
aufBerte bewusste Differenz, die Kritik, die Perspektiviibernahme und die Einsicht
in geteilte Erfahrungswelten anthropologischer Art. Wer diesen Raum betreten
kann, arbeitet an den Fundamenten der eigenen Personlichkeit.
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> Solche Bildungsprozesse geschehen jedoch wohl kaum — oder nur in den sel-
tensten Fdllen — von selbst? Welche Réume der Bildung miissen dafiir geschaf-
fen werden, damit Menschen sich selbst in dieser umfassenden Weise bilden
und fiir andere unterstiitzend sein kbnnen?

Ines Weber:

Das stimmt. Menschen bilden sich in dieser umfassenden und zugleich hochst
herausfordernden Weise in der Regel nur selten von selbst. Stattdessen miissen
ihnen entsprechende Raume geboten werden, in denen eine Bildung der ganzen
Person einschliefllich der Aneignung des entsprechenden Fachwissens sowie al-
ler notwendigen Kompetenzen ermdglicht wird. Sie missen eigenstandig nach-
denken, Fragestellungen entwickeln, Probleme erkennen, Losungen finden und
Antworten geben konnen. Es muss ihnen ermoglicht werden zu analysieren, zu
vernetzen, zu strukturieren, zu visualisieren, zu besprechen, zu diskutieren und zu
dialogisieren, zu erkldren, anzuwenden, zu reflektieren — auch {iber den eigenen
Lernprozess und (iber die eigene Personlichkeit —, im Team zu arbeiten, Geduld
und Mut aufzubringen, kreativ und fantasievoll zu sein und vieles mehr.

Ganz unabhiangig davon, dass derartige Lernumgebungen einem katholischen
Bildungsideal entsprechen, hat uns auch die Lerntheorie und die Neurodidaktik
in den letzten Jahrzehnten immer wieder vor Augen gefiihrt, dass Menschen sich
nur in solchen Raumen umfassend bilden kdénnen, in denen sie in hohem Mafie
aktiv am Lehr-Lern-Prozess beteiligt werden, wo sie Erfahrungen machen und
Handeln ausprobieren konnen. Somit kann der einzelne Mensch auch von hierher
nicht langer als Objekt, sondern er muss als Subjekt und damit als Schopfer seines
Bildungsprozesses betrachtet werden, fiir den — egal welchen Alters — optimale
Lernumgebungen zu schaffen sind, damit er sich eigenverantwortlich bilden kann.

> Gerade vor diesem Hintergrund stellt sich dann aber nun die Frage, welche
Aufgabe die Lehrenden in einem solchen Geschehen einnehmen? Welche Rolle
fiillen sie aus und welche Haltung sollten sie einnehmen?

Ines Weber:

Zunachst einmal sind es die Lehrenden, die entsprechende Lehr-Lern- bzw. Ar-
beitsumgebungen, Erfahrungs- und Erprobungsraume schaffen miissen, die nicht
nur passiv rezeptiv organisiert sind, sondern den Lernenden Raum geben, sich
Lerninhalte und Kompetenzen selbststandig und aktiv anzueignen sowie sich ih-
rer eigenen Talente zu versichern, um personlich zu wachsen und zu reifen, wobei
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eine gewisse Akzeptanz Fehlern gegeniiber genauso beriicksichtigt werden muss
wie eine Kultur des Scheiterns.

In diesen Arrangements fungieren Lehrende neben ihrer Rolle als Expert:in-
nen hinsichtlich des Fachwissens und des methodisch-didaktischen Knowhows
als Bezugspersonen, als Mentor:innen, als Padagog:innen, als Begleiter:innen, d.h.
als Menschen, die Lernenden Bildungs- und Entwicklungsprozesse innerhalb ent-
sprechend ausgerichteter Lehr-Lern-Settings erméglichen: die ihnen zur Aneig-
nung von Fachwissen verhelfen sowie in ein Wertesystem einfithren und ihnen
damit die Bildung eines breiten Kompetenzprofils erlauben, das gesamtgesell-
schaftlich sowie konfessions- und religionsiibergreifend tragfahig ist. Neben der
Familie tragen demnach die Padagog:innen und Lehrkrafte in Kindertagesstatten,
Schulen und Hochschulen sowie anderen Bildungseinrichtungen eine grof3e Ver-
antwortung, um eine solche Bildung nicht nur zu ermdglichen, sondern auch zu
gewabhrleisten. Katholische Bildung ist schlie8lich nicht Religions- oder Glaubens-
kunde, schon gar kein Katechismusunterricht, sondern sie ist Menschenbildung.
Demnach sollte jede katholisch getaufte Lehrerin und jeder katholisch getaufte
Lehrer in jedem Fachunterricht an jeder, auch staatlichen (Hoch-)Schule, die be-
schriebene Art von Bildung ermdglichen: der katholische Mathematiklehrer ge-
nauso wie die katholische Religionslehrerin, die katholische Englischprofessorin
oder der katholische Chemieprofessor an einer staatlichen Universitat.

Das alles hat fiir Lehrende zur Folge, dass sie ihre Haltung und ihr Rollenver-
standnis Uberdenken sollten, um gemeinsam mit den Lernenden fiir den Bil-
dungsprozess verantwortlich zu zeichnen. Beim Aneignen von Fachwissen muss
der Fokus auf der Einzigartigkeit und Wiirde der:des Einzelnen und ihrem:seinem
individuellen Wachstum, der Ermutigung und der Ermachtigung liegen. Das tun
sie, indem sie Fithrungs- und Leitungsaufgaben wahrnehmen und sich selbst als
Vorbilder sehen.

> Vor welchem Hintergrund aber kann und soll ein solches Handeln geschehen,
um Menschen den Raum zu bieten, sich frei und selbstbestimmt zu verantwor-
tungsvollen Biirger:innen zu entwickeln und dabei zu unterstiitzen, individuell,
ihrer Personlichkeit entsprechend zu wachsen und zu reifen?

Ines Weber:

Ethische Konzepte oder besser gesagt Padagogiken, die eine solche Bildung er-
moglichen, fehlen bislang oder sind in Vergessenheit geraten. Dementsprechend
steht Lehrenden an Schulen sowie Hochschulen und anderen Bildungseinrich-
tungen nur selten geeignetes methodisches Handwerkszeug sowie ein Orientie-
rungs- und Werterahmen zur Verfligung, der Chancen und Maoglichkeiten fiir die
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individuelle Entfaltung von Lernenden eroffnet, der aber auch Grenzen aufzeigt,
wie (junge) Menschen auf diesem Weg unterstiitzt werden konnen.

Damit liegt auf der Hand: Faktisch praktizierte katholische Bildung als solche
muss einerseits alle eben genannten Aspekte benennen und reflektieren, wieder-
beleben und in die heutigen kulturellen Kontexte iibertragen. Andererseits muss
sie es dem Menschen erstens erlauben, sein Potenzial zu entfalten und in die Ge-
meinschaft einzuspeisen; zweitens muss sie es jeder:m ermdglichen, ihre:seine
Verantwortung fiir Bildung zu Gibernehmen; drittens muss sie jeder:m ihre:seine
Pflicht bewusst machen, andere Menschen in ihrem Bildungs- und Selbstentfal-
tungsprozess zu begleiten, zu ermutigen und zu unterstiitzen. Fir das Lehrperso-
nal hat das die Konsequenz: Piddagog:innen konnen nicht nur kompetente Fach-
vermittleriinnen sein, sondern miissen exzellente Fithrungskrafte mit der Pflicht
zur Begleitung und zur Ermachtigung sein. Das hatte in meinen Augen auch die
Konsequenz, dass in der hochschulischen Ausbildung auch eine Ausbildung zum
Coaching integriert sein muss. Zugleich missten Lehrveranstaltungen zu Lei-
tungs- und Fihrungsstilen kreiert werden, wie es in verschiedenen anderen Stu-
diengangen, vor allem im Bereich von Wirtschaft und Marketing, langst selbstver-
standlich ist, die dann auch in die Lehramtsausbildung integriert werden. Was in
der Wirtschaft als servant leadership schon langer thematisiert wird, ist im Grun-
de genommen christliches oder katholisches Bildungsdenken.

> Was miisste geschehen, um das zu erreichen? SchliefSlich liegt ja offenbar ein
Konzept eines katholischen Bildungsverstdndnisses vor, das den Hintergrund ei-
ner katholischen Péddagogik bilden kann? Welche Handlungsmodglichkeiten also
gibt es auf organisationaler Ebene, um so eine Pddagogik zu implementieren?

Ines Weber:

Damit ein solches Konzept umfassend und verantwortungsvoll implementiert
und in der Praxis wirksam umgesetzt werden kann, ist es notwendig, dass Leh-
rende genauso wie Lernende um dieses Konzept wissen und es verinnerlicht ha-
ben. Das wiederum fordert heraus, nicht, weil unser Bildungssystem oder unsere
Lehrplane eine solche Bildung nicht vorsehen. Im Gegenteil ist bei genauerer Be-
trachtung eine solche sowohl von Bildungsverantwortlichen einschlie8lich der
in den verschiedenen Landern geltenden Gesetze als auch von den romischen
Dokumenten intendiert. Die Umsetzung scheitert vielfach mehr daran, dass die
Umfanglichkeit und die Tiefendimension einer solchen Bildung, die Ausdruck im
padagogischen Ethos findet, weder bei Lehrkraften noch bei Lernenden wirklich
verstanden oder verinnerlicht ist.
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> Das aber bedeutet, man miisste bei der Ausbildung von Lehrenden ansetzen?
Wo liegen diesbeziiglich noch Bedarfe bei der Qualifikation von Lehrkrdften,
die ja selbst in Bildungsprozessen Fiihrungsaufgaben libernehmen?

Ines Weber:

Erfahrungen in der Lehrer:innenaus-, fort- und -weiterbildung sowie in der Hoch-
schuldidaktik machen immer wieder deutlich, wie unterentwickelt padagogisches
und anthropologisches Wissen ist. Das ist umso dramatischer, als Lehrer:innen die
Hauptakteur:innen sind, die die Bildungsprozesse anregen und gestalten, dabei
ermoglichen oder verhindern. Zunachst einmal sind sie es, die im ersten Schritt
fiir einen erfolgreichen Bildungsprozess verantwortlich zeichnen. Nur wenn sie
Raume der Entwicklung 6ffnen, wenn sie ermutigen und ermuntern, konnen diese
Raume auch begangen und geodffnet bleiben. Lernende kdnnen und miissen diese
mitgestalten, konnen das aber erst, wenn die Er6ffnung von Seiten der Lehrkraft
initiiert wurde und spater auch erhalten wird. Demnach ist es auf der einen Seite
notwendig, dass Lehrende diese machtvolle Position erkennen, ihre Macht- und
Handlungsraume entsprechend umsichtig gestalten und dabei auch ihre Vorbild-
funktion wahrnehmen. Auf der anderen Seite miissen sie die padagogischen und
anthropologischen Grundlagen in Form einer katholischen Padagogik so verin-
nerlichen, dass sie in der Lage sind, Menschen Wachstumsraume zu bieten, damit
diese sich selbst entfalten konnen und lernen, andere dabei zu unterstiitzen sowie
die Welt verantwortet zu gestalten.

Folglich miissen diese Erkenntnisse ficheriibergreifend wieder in das Lehren
und Lernen an der Hochschule sowie in die Lehrerfortbildung an Schule und
Hochschule eingebracht werden, damit die theoretischen Konzepte in die Praxis
umgesetzt werden.

Eine Padagogik, die die Entwicklung reflektierter und ethisch verantwortlich
handelnder Menschen aktiv anregen und begleiten will, muss selbst getragen
sein von einem Hochstmafd an Wissen und padagogisch-didaktischer Kompetenz
— und dem Engagement fiir die Entfaltung von Individuen in ihrer Vielfalt und
Unterschiedlichkeit. Das aber bedeutet, dass zundchst massiv in die Ausbildung
von Lehrkréften investiert werden muss, sowohl auf der fachlichen als auch auf
der Ebene der Haltung.

> Wie werden aus den individuellen Haltungen organisationale Strukturen, um
das umsetzen zu kénnen? Wie libersetze ich das vom Einzelnen in eine Ge-
meinschaft, die so Bildung performt?
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Franz Keplinger:

Die Handlungsmoglichkeiten auf organisationaler Ebene beschreibe ich im Fol-
genden aus der Sicht einer langjdhrigen Leitungsperson in einer tertidren Bil-
dungseinrichtung (in kirchlicher Tragerschaft). In Abwandlung eines bekannten
Sprichwortes stelle ich den Satz voran: ,Der Fisch fangt beim Kopf zu Schwimmen
an!” Um die Rahmenbedingungen zu schaffen, ein so umfassendes und weitrei-
chendes Konzept einer ,katholischen Personlichkeitsbildung” an einer tertidren
Bildungsinstitution zu implementieren, braucht es nicht nur ein bestimmtes Lea-
dershipkonzept, sondern auch die inhaltliche/wissenschaftliche Auseinanderset-
zung von Seiten der Leitungspersonen mit der grundlegenden Philosophie eines
solchen Konzeptes. Beide Aspekte sollen kurz ausgefiihrt werden.

Hinsichtlich der Leadershipkonzepte habe ich gute Erfahrungen mit den an
Ruth Cohn (,Themenzentrierte Interaktion”), Claus Otto Scharmer (,Theorie U”)
und Martin Seligman (,PERMA-Modell) orientierten Theoriemodellen gemacht.
Grundsatzlich geht es dabei darum, dass ,Leadership” immer mehr bedeutet als
»nur” Management und Verwaltung. Die Inkludierung personeller, ethischer und
werteorientierter Dimensionen in die Flhrungskultur ermoglicht dann einen
achtsamen und wertschdtzenden Umgang mit Menschen, der darauf bedacht ist,
die Fahigkeiten und die Eigenverantwortung der Mitarbeiter:innen zu fordern und
zu starken, vor allem auch die Grenzen zu achten. Innehalten, Hinschauen, Hin-
spiren, Loslassen, Hervorbringen, Erproben, in die Welt bringen — dies ermoglicht
nach Scharmer ein ,open mind, open heart, open will”. Das wiederum stellt die
Grundlage dar fiir ein partizipatives Fiihren und Leiten. Nach Seligman braucht
es positive Emotionen, Engagement, Beziehungen, erlebte Sinnhaftigkeit und ein
bewusstes Wahrnehmen (accomplishment), um behutsam aus alten Mustern he-
rauszufiihren, wertschiatzende Teamarbeit und Kommunikation zu ermoglichen
und achtsam Neues entstehen zu lassen.

Um Leitungspersonen von der Sinnhaftigkeit und der strategischen Bedeu-
tung (fiir die Institution) von einem wie oben dargelegten Konzept zu tiberzeu-
gen, braucht es sicherlich ein gut fundiertes Projekt. Aus meiner Erfahrung ist dies
aber bereits der 2. Schritt. Leitungspersonen brauchen zuallererst eine personliche
Vision fiir ihre Institution, die Antworten geben sollte auf folgende grundlegende
Frage (aus der heraus sich viele weitere Fragen ergeben konnen!): Was tun wir
als (tertiare) Institution, um unsere Studierenden angesichts gesellschaftlicher
Fragmentierungen, einer durch die Digitalisierung (fast) aller Lebensbereiche zu-
nehmenden Komplexitat und der Gefahrdung unserer natiirlichen Lebensgrund-
lagen nicht nur auf ihre beruflichen Aufgaben, sondern auch auf die Gestaltung
einer demokratischen, humanen und nachhaltigen Gesellschaft bestmdoglich
vorzubereiten? Oder wie dies der Prasident einer deutschen Universitat kirzlich
formulierte: “Tun wir an den Hochschulen mit unseren Angeboten die richtigen



PADAGOGISCHE HORIZONTE 8-3 2024 37

Dinge?” Um diese Frage guten Gewissens mit “ja” beantworten zu kdnnen, mss-
ten Hochschulen heute und in Zukunft einen wesentlichen Beitrag zur Person-
lichkeitsbildung leisten und dafiir sorgen, “dass Studierende sich selbst als eigenes
Forschungsobjekt ansehen konnen.” Nur wenn Bildung zu einem “reflektierten
Selbstprozess fiihrt”, werden in der Zukunft an Hochschulen die richtigen Dinge
getan (vgl. Dievernich, Doben-Henisch & Frey, 2019, S.13-15).

6. Fazit

Kommen wir zu den Ausgangsiiberlegungen zuriick: Aus dem katholischen Men-
schenbild genauso wie aus der katholischen Idee von Bildung leitet sich wie von
selbst und damit zwangslaufig eine katholisch-padagogische Ethik beziehungs-
weise eine katholische Padagogik ab. Sie liegt praktisch auf der Hand: Innerhalb
einer solchen Padagogik

1. missen alle genannten Aspekte explizit benannt und reflektiert, Traditionen
reanimiert und in heutige kulturelle Kontexte transferiert werden;

2. muss Menschen ermdglicht werden, sich selbst und ihr Potenzial zu entwickeln
und dieses in die Gemeinschaft einzuspeisen sowie die eigene Verantwortung
fir Bildung und die Pflicht zur Begleitung, Ermutigung und Unterstiitzung vor
Augen gefiihrt werden;

3. missen Padagog:innen nicht nur kompetente Fachvermittler:innen sein, son-
dern exzellente Fiihrungspersonlichkeiten mit der Pflicht zur Begleitung;

4.muss innerhalb einer Lehr-Lern-Gemeinschaft achtsam und wertschiatzend
sowie auf Augenhohe miteinander umgegangen werden, weil in jedem Mit-
menschen und damit auch in jeder und jedem Lernenden das Bild beziehungs-
weise Abbild Gottes begegnet;

5. missen Lernenden entsprechende Lern- und Erfahrungsraume einschliefilich
der Moglichkeit eines entsprechenden Feedbacks oder spezifischer Riickmel-
dungen geboten werden;

6.muss Personlichkeits- und Gesellschaftsbildung auf ganzheitliche Weise am
Fachgegenstand geschehen und nicht allein auf den Religions- oder Ethik-
unterricht beschrankt bleiben; wenn es um den Religionsunterricht geht, gilt
dieser als ein gleichwertiges Unterrichtsfach neben den anderen. Schlie8lich
ist Theologie eine Wissenschaft, die als solche an Universitaten betrieben wird,
und demnach weder Glaubensvermittlung noch Indoktrination ist;

7.wird jeder Mensch nicht nur vor Missbrauch geschiitzt, weil jeder:jedem auf-
grund ihrer:seiner Bild- beziehungsweise Abbildhaftigkeit Gottes eine unan-
tastbare Wiirde innewohnt, die es von jeder:m zu respektieren gilt, sondern
eine solche Padagogik beugt ihm geradezu vor — und zwar nicht nur gegen-
Uber Kindern und Jugendlichen oder besonders vulnerablen Gruppen, son-
dern im Hinblick auf einen jeden Menschen, egal welchen Alters, welcher so-
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zialen oder religiosen Zugehorigkeit, ob in Abhangigkeitsverhaltnissen oder
nicht. Schlieflich endet die Freiheit des Einzelnen zur Entscheidung und zum
Handeln immer bei der Freiheit des anderen, wodurch dieser geschiitzt ist.
Insoweit umfasst katholisch-padagogisches Handeln angesichts der oben be-
schriebenen Zusammenhénge nicht allein besondere Methoden oder spezi-
fische Didaktiken. Diese miissen jedoch sehr wohl, begriindet in der Lerntheo-
rie und Neurobiologie, unterstiitzend hinzukommen.

Das Christentum und insbesondere der Katholizismus mit dem ihm inhdrenten
Menschenbild sowie einer sehr spezifischen Idee von Bildung als Selbst- und
Fremdbildung sowie verantworteter Gesellschaftsgestaltung verfligen tber ein
reiches Erbe und viele inspirierende Ansatze, die bisher weitestgehend unent-
deckt und damit ungenutzt geblieben sind, um eine solche Padagogik nicht nur
innerhalb von romisch-katholischen Kontexten im engeren Sinn, sondern auch
im sakularen Bereich und damit gesamtgesellschaftlich zu etablieren, tber die
eigenen Grenzen hinaus dialogisch anzubieten und zu gestalten. Gleichzeitig ha-
ben die Missbrauchsskandale das Vertrauen in die Kirchen und das christliche
Gedankengut massiv erschiittert. Dabei bietet gerade ein katholisches padago-
gisches Ethos mit dem ihm innewohnenden und in seiner Ganzheitlichkeit ernst
genommenen Menschenbild die Moglichkeit, Kinder vor Missbrauch zu schiitzen
und sie verantwortungsvoll in ihrem Wachsen und Reifen zu begleiten. Dazu re-
flektiert katholische Padagogik Fiihrungsverantwortung, starkt den diakonischen
Auftrag von Bildung gegeniiber den anderen und ermdglicht es diesen, selbst Ver-
antwortung in der Welt — zum guten Leben fiir alle — zu ibernehmen.
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