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Eckart Liebau

Braucht die Pädagogık en Menschenbild

Das Problem

Dass alle Pädagogik mıt Menschenbildern tun hat, ist ebenso trıvıal
wI1ıe aufregend. In em pädagogischen Handeln tecken WE nıcht
plizıte, doch immer mıindestens implizite Menschenbilder, Bılder da-
Von also, WAas der ensch und WAas seine Bestimmung sel, und Bılder
davon, welche Gestalt der Entwicklungsweg des Menschen habe bzw
haben So Menschenbilder en dementsprechend immer empirische
und normatıve Elemente; S1Ee dienen als komplexe Entwürfe menschlı-
cher LebenspraxI1s 1im Alltag ebenso wıe in der 1ssenschaft der Orien-
tierung ber gut und böse, wahr und alsch, schön und ässlıch, gesund
und krank etc.!. In ihnen spiegeln sıch, In unterschiedlichen Graden
der Bewusstheit und der Reflexion, Erfahrungen, Befürchtungen und
Hoffnungen nıcht der egenwart, sondern VOT em auch der Ver-
gangenheıt. Implizıte Menschenbilder sınd dementsprechend UuSs-

weıichlich: S1e bılden eine wesentliche rundlage N1IC NUur en päda-
gogischen Handelns, sondern en Handelns überhaupt, weil S1e die
Erwartungen strukturieren, die mıt Handeln verbunden S1nd. Sıe sınd,
gewlssermaßen als Tiefenstruktur, ein genulner Teıl des »nNormalen«
menschlichen Bewusstseins und S1e sınd in Geschichte und egenwa:
SCNAUSO dıfferent wIe die historischen Se1ins- und Bewusstseinsformen
VON Menschen. Dıie implızıten Menschenbilder enthalten immer auch
eiıne implizite Pädagogık, mıiıt entsprechenden Aussagen ber die 14  MC  ige
Entwiıcklung des Menschen und ıhre eıtung bzw Beförderung, ber
die Lebensphasen und den Lebenslauf, ber den richtigen Umgang mıt
Zeıt, Raum und Sozlalıtät und, natürlich, ber den richtigen mıt
dem Anderen, der Transzendenz. ormalerweise bleiben implizıte Men-
schenbilder implızıt und dementsprechend stabıl; in Krisen (existentielle
Erfahrungen, unerwartete Kulturkontakte u.Ää.) können sıe freiliıch auf-
brechen und mehr der mıinder TICUu strukturiert werden *

Vgl Meinberg, [)Das Menschenbil der modernen Erziehungswissenschaft,
Darmstadt 1988: Weber, Pädagogık. ıne 1n Grun|  agen und
Grundbegriffe. Teıl Pädagogische Anthropologie Phylogenetische bıo- und
kulturevolutionäre) oraussetzungen der Erzıehung, Donauwörth, Wulf,
Vom Menschen. Handbuch Historische Anthropologıe, Weıinnher  asel 997

Vgl Liebau, Gesellschaftlıches Subjekt und Erziehung. Zur pädagogischen
Bedeutung der Sozlalısationstheorien VonNn Pıerre Bourdieu und TIC Oevermann,
Weinheim/München 987
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Der be1 weıtem ogrößte Teıl pädagogischer Interaktionen 1mM Alltag wird
wesentliıch uUurc implızıte Menschenbilder reguliert, denen die eteilig-
ten Erzieher folgen. Dementsprechend sınd 1m i auf die sozlıalen
Einflüsse, mıiıt denen Menschen 1m Prozess des Aufwachsens tun
aben, nıcht Nn WwWIe üblıch, die »funktionale« Sozlalısation) und die
»ıntentionale« (= Erziehung) Dımension, sondern Tre1 Diımensionen
systematısc unterscheiden:

dıe implızıte Pädagogık, die interessiert und zielgerichtet beeinflusst,
ohne sıch dessen bewusst se1n mMUsSsSen (insbesondere in rT1mär-
bezıehungen, aber 7 B auch in tradıtionalen Gesellschaften);
dıie explızıte Pädagogık, die mıt Bewusstsein interess1iert und ziel-
gerichtet beeinflusst (insbesondere in nstitutionell verfassten Sekun-
därbeziehungen, aber auch in Primärbeziehungen);
die Sozlalısation, die darüber hinaus alle »übrigen« Einflüsse umfasst,
einschließlic der ganz normalen Alltagser  ngen, der peer-Bezie-
hungen und der Medien-Einflüsse, in die selbstverständlich alle impli-
zıten und explızıten Menschenbilder eingehen, die in diesen Eıinflüs-
SCI] aufunterschiedlichste Weise Geltung kommen.

Bereits diese schlıchte Unterscheidung verdeutliıcht die moderne Sıtuation der Plura-
lıtät. Der Zöglıng unter modernen Bedingungen immer auf Sıtuationen, iın
denen höchst unterschiedliche implızıte oder auch explızıte Menschenbilder gleich-
zeıtiıg oder auch nacheinander präsent sınd, ohne dass über ihren Rang, iıhre Legıiti-
miıtät und Plausıbilıtät entschiıeden wäre; INUSS dementsprechend unausweichlıch
ıIn irgendeıiner Weıse mıt dieser Pluralıtät umgehen und sıch In ihr orientieren.}

In jeder der Trel Dımensionen spielen die implızıten Menschenbilder
eine wichtige, WE auch 1M Eiınzelnen durchaus unterschiedliche
Explizıite Menschenbilder können überal]l eiıne spielen; die
zweiıte Dımension tellen S1eE indessen eine condiıtıo sine qua NO  - dar
explizıte Pädagogık ruht ihrer Tradıtion ach immer auch auf der expli-
zıten rage ach dem Menschen; sie hat diese rage Voraussetzung,
mögen.“

hıstorisch und kulturell dıfferent die Antworten auch immer ausfallen

Dass die rage ach dem Menschenbil er immer wieder NeUu in den
Dıskursen der explızıten Pädagogık aufgeworfen wurde und wird, kann
N1ıcC überraschen. Denn 6S macht einen Unterschied, ob mıiıt Rous-
SCAau glaubt, ass es gul sel, »wIıe 6S aus den en des Schöpfers
kommt«, und dann erst es yunter den Händen des Menschen« verder-
be>, und siıch deshalb auf die uCcC ach eıner der menschlichen
Natur entsprechenden Erzıehung mac der ob InNan mıt ugust-Her-

Wulf, Einführung in dıe Anthropologıie der Erziehung, Weinheim/Base 2001
Bollnow, Die anthropologische Betrachtungsweise ın der g0gI1K, Essen

Flitner (Hg.), Wege Pädagogischen Anthropologie, Heidelberg 1963;
Gerner, Eınführung In dıie Pädagogische Anthropologie, Darmstadt

Rousseau, Emıil oder Über die rzıehung, aderborn '1993,
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Nannn Francke die durch die TDSsunde bestimmte abgründıge ündıg-
keıt jedes einzelnen Menschen glaubt und Erziehung als reinıgenden
Weg ZUT Buße denkt

Menschenbilder eıne historische Skizze

Man kann die Geschichte der Pädagogik er auch als Geschichte
pädagogischer Menschenbilder lesen. Und kann auch den uellen
Streıit ber die richtige Pädagogik als Auseinandersetzung ber das rich-
tıge Menschenbil verstehen.® Die Wurzeln der westlichen Gesellschaf-
ten und der mıt ıhnen verbundenen Menschenbilder liegen bekanntlıch in
der aus den ulturen des Ööstlıchen Mittelmeerraums hervorgegangenen
griechisch-römıschen und In der Jüdisch-christlichen Tradıtion
Schon in der griechıschen Klassık fındet sıch eine Sıtuation großer ete-
rogenität und Dıfferenz Platons radıkaler Idealısmus se sıch bewusst
und in er Schärfe Von dem utilıtarıstisch-realistischen Menschenbild
der Sophisten, aber auch VON der sokratischen Skeps1s ab; Arıstoteles
setizt dem wıederum eine pragmatisch-ästhetische Orijentierung entgegen,
mıt eiıner durchaus individualistischen Tendenz, die sıch nıcht zule

das Von Platon hoch geschätzte iın parta kultivierte iıld der
absoluten nterordnung des Indiıyiduums unter die Staatszwecke üchtet
Dementsprechend unterscheiden sıch die pädagogischen onzepte: Die
Sophıiısten bleten alltags- und lebensorientierten Unterricht; Sokrates
entwickelt das skeptische Konzept der radıkalen rage und Selbstbefra-
ZUuNg, Platon biletet die der Idee des Idealstaates orlentierte reine Welt
des Geinistes und der een In der ademıe; Arıstoteles fordert und för-
dert die äasthetische Erziehung, während In Sparta eine ypertrophe Kaol-
lektiverziehung den ntergang des Staates beschleunigt. Der Hellenis-
INUS bringt diese Botschaften 1Im römischen eicl in verschiedenster
Weise ZUT Geltung; el entstehen N1IC zuletzt NCUC, ganz eıgene
Amalgamierungen zwıischen griechisch-idealistischen und römisch-
pragmatıschen onzepten. Die Gotteskindschaft der Jüdıschen und dıe
Liebesbotschaft der christlıchen Tradıtion bringen das Konzept des Ge-
WISsens in die pädagogisch-anthropologische Entwicklung e1ın, das be1
Augustinus ZUT rundlage Nn1ıcC 1Ur der Zwei-Reiche-Lehre, sondern
auch einer radıkalen Lehre der relıg1ıösen Selbstbefragung wird. Die
mittelalterliche christliche Mystik betont die Gottesebenbildlichkeit des
Menschen und legt amı den Grundstein der späteren Bildungstheorie.

Die olgende historische Skı1ızze stützt sıch 1.W. auf ankertz, Die Geschichte
der Pädagogık. Von der Aufklärung bis Gegenwart, Wetzlar 1982; HL Marrou,
Geschichte der rzıehung 1mM klassıschen Altertum (1948), München 1977:; e  .
Geschichte der Pädagogık, Würzburg 201999; cheuer; Hg.) assıker der Päda-
20g£1K, Bde., München 979
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amıt sınd ımmerhın einıge Ausgangspunkte markıert, die in den pädagogischen
Menschenbildern immer wıleder aufgegriffen und ın unterschiedlichster Form miıte1in-
ander kombiniert werden.

Der Renaissance-Human1ısmus 7 B vertraute auf die Kraft der menschlı-
chen atur: wollte die Harmonie zwıschen Örper und Geilst und dıe
oralı Urc das Studium der schönen ünste, der Wissenschaften
und durch SI  1Cc ehren stärken Das eıtende Menschenbild ist der
OINO unıversale, der sıch den relevanten gesellschaftlıchen Aufgaben
und ätıgkeıten, unst, Wissenschaft, Geselligkeit, 1ebe, Polıitik
kompetent und ehrenhaft Je ach den Anforderungen wechselnder Sıtua-
tiıonen beteiligen und el zugleich seine wesentlichen Bedürfnisse be-
friedigen kann Das 111USS in ınadane1l und Jugend ach den Möglıichkei-
ten der Altersstufe schon gelebt und zugleich damıt für die Zukunft VeTI-
mittelt und angeeignet werden. Hıer ist der ensch als handlungs- und
gestaltungsfähiges Subjekt gedacht, das aus eigenen Motivationen 1mM
IC aufRuhm und Ehre handelt und handeln kann Deswegen wird Fr-
zıiehung ZUum tugendhaften und gelehrsamen öffentliıchen en zugleich
möglıch und nötig./
Dieser weltzugewandten Konzeption setzen die protestantische und in
der olge dann auch die katholische (Gegen-)Reformatıon erneu: relı-
g1öse Konzepte einer Erziehung ZUm Seelenheil entgegen, die freilich
die epochale Dıiıfferenz zwischen Miıttelalter und euzeıt aufnehmen und
reflektieren. Luther, Melanchthon, Erasmus, Comenius sınd, be1i en
miıttelalterlichen Spuren, neuzeıitliıch-moderne pädagogische er,
weiıl in ihren pädagogischen Menschenbildern nıcht 11UT die relig1öse,
sondern auch die weltliche Bestimmung des Menschen Geltung g..
bracht wird. Pietismus und Aufklärung werden daran anknüpfen. Und
zugleich werden ın der und durch die Aufklärung die weltliche und dıie
christliche Pädagogik sıch in Teıilen bıs ZUT charfen Konkurrenz
und ause1nander entwickeln: Die Pädagogık emanzıpilert sich in heftigen
Auseıinandersetzungen Von der Theologie. Weltliche und christliche
Pädagogik treten auseinander; die deutlichste Manıiıfestation dieser 1ffe-
renzierung ist die Durchsetzung der staatlıchen Schulaufsıicht
In der weltlichen modernen deutschen Pädagogik gewinnen die pädago-
gischen Tradıtionen der ufklärung, des Idealısmus und der Omantı
besondere Bedeutung.®
Die Aufklärung hat sich ausführlich dem Erziehungsbegriff gew1dmet;
die Verbindung VON polıtischer Mündigkeıt und gesellschaftlicher
Brauchbarkeit bZw Nützlichkeit ist e1 als zentrale Zielvorstellung
einer Vernunft orjentierten Erziehung erarbeıtet worden. Dem hat die

Vgl z.B Burke, Die Renalssance in Italıen. Sozlalgeschichte eiıner ultur ZWI1-
schen Tradıtion und indung. Berlın 1992; Mout Hg.). Die ultur des Huma-
n1smus, München 998

Zum Folgenden vgl usführliıcher Liebau, Erfahrung und erantwo  g.
Werteerziehung als Pädagogik der eılhabe, Weinheim/München 979
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Bildungstheorie der deutschen Klassık ın verschiedenen Varıationen und
Entwicklungsschritten das odell der ästhetischen Vervollkommnung
Von Selbst und Welt entgegengestellt. ıC dıie Befähigung (fremd-
definierten) eiıstung der vernünftigen Räsonnement in der polıtı-
schen Öffentlichkeit, sondern die lebenslange el der Vervoll-
kommnung der eigenen Person 1eg 1im Kern dieses Bildungskonzepts.
Die Reflex1ion der objektiven Kultur hat 1er iıhr OCNSsSteES Ziel in der
subjektiven Kultur, in der Persönlichkeitsentwicklung. Die Überzeu-
guNg, ass der Mensch sıch selbst Auftrag und Auftraggeber se1 und ass
Bıldung als Selbstvervollkommnung zugleich der beste Dienst der
Gesellschaft bzw dem Staat sel, bildet den Kern dieses Bildungsver-
ständnmnısses. Bildung realısıert siıch VOT em in der freıen phäre des
alltäglichen Umgangs, in Freundschaft, Liebe und geselligem Verkehr,
in der lebendigen Wechselwirkung zwischen Indivyviduum und Welt
Den Konzepten der Vervollkommnung, E1 wIe in der Aufklärung
durch el und Politik, sSe1 K w1e 1im Neuhumanısmus durch Sprache,
Kultur und Geselligkeıt, bringt die Romantık entschiedene Skepsis ent-

Sıe sucht 1mM ind den vollständigen, den nicht-entfremdeten, DC-
sellschaftlıch nıcht deformierten Menschen. Die zentrale Aufgabe der
Erziehung hegt 1er in der Entfaltung der ıimmer schon gegebenen inne-
TeN Anlagen; Erziehung soll dem Menschen helfen, das auszubilden, Was

VOonNn atur aus schon auf Je einmalıge Weise in ıhm steckt Dementspre-
chend betont die Romantık den 1genwe jeder Altersphase, also auch
der Kindheıt, und den Gegenwartsbezug aller Pädagogık.
In den onzep der politischen und ökonomischen Mündigkeıt, der
Bıldung als Selbstvervollkommnung 1im Dienste der Humanıtät, der Ent-

faltung der inneren Anlagen und der individuellen Ausdrucksformen ın
leiblicher Gegenwärtigkeıt stecken offensichtlich sehr unterschiedliche
Vorstellungen VOM Menschen. Dahıinter stehen konkurrierende und kon-
fligierende Menschenbilder, die unterschiedliche nNntWwWO auf die He-
rausforderungen der oderne geben
Diese Entwicklung setzt siıch 1m Jahrhundert fort und Sp1 sıch
in den Gegensätzen zwıischen einer radıkal gesellschaftstheoretischen
(Marx), einer radıkal naturwissenschaftlichen (Darwin), einer radıkal
relıg1ösen (Kierkegaard) eıner radıkal kulturtheoretischen (Nıetz-
SC  e Perspektive mıt te1Is explizıten, teils implizıten entsprechen-

ahrhundert bietet UG Variationen denden Pädagogiken. Das 70
ekannten Motiven;: dabe1 resultieren qualitativ eCurc Herausforderungen

pädagogische Menschenbilder einerseıts aus den menschheıtsge-
schichtlich historischen Er  ngen des Jahrhunderts, 1NS-
besondere des Nationalsozialısmus und des Stalınısmus, andererse1ts aus

den mıt den Globalısıerungsprozesse verburg_denen Herausforderungen
1m Blick auf Politik, Reliıgion, ultur, Ökonomie, Demographie,
Ökologie, Medizın, Naturwissenschaft und Technologie etic Häufig
werden Je ach Akzentulerung dieser Herausforderungen entsprechende
Pädagogiken einschließlich einschlägıger Menschenbilder kreiert Polıti-
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sche Bıldung also, (inter-)reli1g1öse Erziehung, inter- bzw. neuerdings
transkulturelle Bıldung, Schlüsselqualifikationen, Famılienbildung, öko-
logisches Lernen, Gesundheits- /Bewegungserziehung, naturwıissen-
schaftlıch-technologische Grun  ıldung sınd dann Stichworte, die
jeweıls eine Dımension hervorheben und zentralen rheben Manch-
mal werden sS1ie in übergreifenden, allgemeıinen onzepten wıederum
integriert eın Stichwort lautet z.B »globales Lernen«.

on diese appe 1Zze der n  C  ung der rundlagen der westlichen pädago-
gischen Menschenbilder VOoNn der Antıke bıs Gegenwart macht darauf aufmerk-
S dass Menschenbilder in hohem Maße historisch und ulturell varıabel sınd und
ihre Entwicklung immer 1m historischen und kulturellen Kontext sehen ist
Zeıtalter der Globalısıerung kann und freilıch nıcht be1 einer olchen SCUTO-
zentristischen Perspektive stehen Jeiben. Bezıieht außereuropäische Entwick-
lungen e1ın, radıkalıisiert sıch die Varıanz und die Sıtuation der uralı eın Viel-
faches:; besonders eutlic. wird dies der relıg1ösen Vielfalt. Dabe! endet die Viel-
falt keineswegs be1 der 1e der Kulturen, der ultıkulturalıtät; entscheidend sınd
1elmehr dıe transdıfferenten Prozesse der Überlagerung, Mischung, Amalgamıie-
TunNng, dıe osen ybrıd-Formen führen und die Individualisierung immer StÄär-
ker vorantreiben *

Bereıts aus dieser 177e lässt siıch er der Schluss zıehen, ass sıch
modernen Bedingungen keine Pädagogik mehr en ässt, die

sıch auf eın einz1ges, geschlossenes Menschenbil beziehen der aus
einem olchen deduzieren 1e Die historischen Er  ngen des VeTlT-

SaNngsCcCHNCH Jahrhunderts en solche Ableıtungen endgültig diskreditiert
und desavoulert; geschlossene Gesellschafts- und Menschenbilder sınd
pri0r1 antıpädagogisch. ıne posıtıve estimmung des Menschen ist also
alleın schon aus hıstorısch-anthropologischen Gründen nıcht möglıch.
Andererseits ze1g die Skızze aber auch, ass Pädagogik ohne Men-
schenbilder der vorsichtiger: die ucC ach Menschenbildern offen-
sichtlich nıcht auskommt.

Negatıve Anthropologie”?
Vor diesem Hıntergrund diskutiert die aktuelle pädagogische OpO-
logie. !© Sıe stellt ach wI1e VOT die rage ach der menschlichen atur
unter dem pädagogischen spekt ber sSie hat sich Von der Idee der
Möglıchkeıt eines geschlossenen, verbindliıchen Menschenbildes be-
WUusst verabschiedet und sich eiıner Umkehrung entschlossen: Nıcht
der posıtıve Entwurf, sondern alleın die negatıve Perspektive cheint

Vgl grundlegend: Breinig arı OSC. (Hg.) Multiculturalism ın
Contemporary Societies: Perspectives Dıfference and Transdıfference, Erlangen
2002
10 ul Kamper (Hg.), 0g1 und Leidenschaft Erträge Hıstorischer
ropologıe, Berlın 2002
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weıterzuführen. Dass die menschnhlıiıche atur sıch nıcht posIitiv bestim-
iInen ässt, bildet el den Ausgangspunkt er UÜberlegungen gleich,
ob SIE eher VOT einem biologisch-naturwissenschaftlichen der einem
philosophisch-kulturwissenschaftlichen Hıntergrund entwickelt WEeI-
den.!! Als positive Bestimmung lässt sıch allerdings festhalten, ass
jedes Wesen ensch ist, as, auf welche Weise auch immer gezeugt,
VoN Menschen abstammt und dementsprechend dem Lebenszyklus bıs
ZU Tod in seiner Entwicklung unterworfen ist Daraus olgl, ass sıch
die menscnNliche Natur ganz 1m Gegensatz manchen Aufklärungs-
vorstellungen nıcht Uurc das Reflex1ions- der das Sprachvermögen
bestimmen lässt » Das ınd wird nıcht erst eın ensch, ist schon
einer«, lautet eiıne mıt eCc berühmte Sentenz Von Janusz Korczak. Das
ass sıch für jede, auch jede VON der Normalıtät dıfferente Form
menschlıicher Ex1istenz verallgemeinern. Diese allgemeınste anthropolo-
gische Bestimmung ist notwendig, weıl s1ie ach modernem Verständnis
eiıne zentrale i1sche Implikation hat sS1e schlıe die Möglichkeit daUS,
Normabweichungen als N1IC menschlich klassıfizıeren und damıt
dehumanısıeren: Menschliches en gıilt DCI als wertvoll und damıt
als eın schützenswertes Gut.
Miıt dieser grundlegenden Bestimmung ist ZWAar bereıts Entscheidendes
NNCNH, für die Fragen einer pädagogischen Anthropologıe bıldet Ss1e
jedoch L11UT einen notwendıgen, aber keineswegs hinreichenden Horizont:
Sie I1USS Ja 1mM 1C auf pädagogische Grundstrukturen und Aufgaben
ach den Dımensionen des Menschlichen fragen Aus dem ben sk1z-
zierten negatıven Verfahren O1g methodisch eın Ausschlussprinzıip:
»Man fragt nıcht anac. WAas die menschlıche atur Ist, sondern danach,
Was ihr nıcht fehlen darf, WAas also mındestens iıhr gehört.« !
Für iıne pädagogısche Anthropologıe stellt sıch aDel grundlegen! die rage nach
den Bedingungen der Möglıchkeıt pädagogischen Handelns, dıe die Frage nach dem
homo educandus au Heinrich Roth hat In den 1 960er Jahren seıne auf der
abendländischen pädagogischen Tradıtion ebenso wI1e auf der modernen empirischen
Wiıssenschaft ruhende ntwort mıt der Doppelperspektive der »Bildsamkeit« und der
»Bestimmung« gegeben, wobe!l Bıldsamkeıt zugle1ic auf die L ern- und Entwick-
lungsfähigkeıt wıe auf dıie Sozlalısıierbarkeit aufmerksam macht und Bestimmung auf
die Frage der normatıven Orientierung, der pädagogischen Jjele also. 13

uch wenn großer Entwurf in den Einzelheıiten eute gEWISS nıcht
mehr überzeugen9 ist doch die Kernaussage ach wI1Ie VOT

plausıbel: FEıne pädagogische Anthropologie 111USS davon ausgehen, ass
Menschen In einem empirischen ınn bıldsam, also entwicklungsfähig
11 Dıie folgenden Überlegungen hren eın VOIN Johannes Bılstein und mir ent-
wiıickeltes Konzept weiıter. Vgl Bilstein Liebau u. Eıinleitung, ıIn Liebau

es|  er Wulf (Hg.), Na  E Pädagogisch-anthropologische erspektiven, Weın-
heim/Basel/Berlın 2003, 7A10

Ebd.,
13 Roth, Pädagogische Anthropologie. Bde., Hannover 1966/1971
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und entwicklungsbedürftig sind und ass pädagogisches Handeln
Bıldung und Entwicklung in gezielter Weise beitragen kann Dass das
eute keine selbstverständlichen Annahmen mehr Sınd, zeigen die Dıis-
kurse des radıkalen onstruktivismus und der mıt ıhm verbundenen
Systemtheorie; sS1e konzedieren ZWaTlT Entwicklungsfähigkeıt und Ent-
wicklungsbedürftigkeıt, negleren jedoch mıiıt der Autopoiesis- Ihese die
Möglıchkeıit kommunikatıver Verständigung und amı auch direkt e1in-
wirkenden pädagogischen Handelns Was dann bleibt, ist Soz1ilaltechno-
ogle, also eine vVvon vornhereın unfruchtbare »Anti-Pädagogik«
Iyps So hılfreich der konstruktivistische Hınweils auf die konstitutiven
Eigenleistungen der ubjekte 1mM Entwicklungs- und Bildungsprozess
auch se1n Ma, sehr dıe Zuspitzung in die Irre Dıie Autopoies1s-
ese aus der 1ologıe und N1IC aus den Humanwissenschaften.
Sıe übersieht die konstitutive Doppelnatur des Menschen, der vVvVon em
Anfang eın zugleıich natürlıches wIe kulturelles Wesen ist Ohne
Kultur entwickelt sıch eın menschliches 1m Im Übrigen hat der
Hınweils auf die Selbsttätigkeıt nıcht gerade Neuigkeitswert in der Päda-
gogıik! Bildsamkeit und Bildungsbedürftigkeit, jJeweıls empirisch VeTI-

standen, tellen also die rundlage er pädagogischen Anthropologie
dar:; diese Annahmen sınd schon aus logischen runden notwendig.
ber lassen sich durchaus weıtere Bestimmungen finden, WE Man

dem Ausschlussverfahren olg Dabe!1 sınd für eiıne pädagogische nth-
ropologıe Ur jene Dimensionen interessant, 1in denen sıch pädagogisch
beeinflussbare Entwicklungen abspielen können. Dementsprechend geht

nıcht die allgemeınsten aprıorıschen Bedingungen aum, Zeıt,
Kontingenz), sondern immer historisch und kulturell äher be-
stimmte Konstellationen
ach gegenwärt:  1gem Diskussionsstand sınd dabe!l weni1gstens fünf
Dimensionen in den 4C nehmen: »Leiblichkeıt, Sozılalıtät, 1stor1-
zıtät, Subjektivıtät und Kulturalıtät des Menschen.«14
Pädagogisch-anthropologisches en braucht erstens VON vornhereıin
denaauf die Leiblichkeit des Menschen, die mıiıt der doppelten Kon-
stitution (genetisch-naturgegebene Anlagen, külturelles Lernen) gegeben
ist. Die Leiblichkeit des Educandus bildet die Grundlage en pädagog1-
schen Handelns; der biologisch dısponierte Lebenszyklus, der VvVvon der
Zeugung ber die UrcC dıie Lebensalter bıs Tod führt, wırd
Von einem seinen Örper wahrnehmenden (und dadurch den Leı1ib kon-
stitulerenden) kulturellen Wesen durchlaufen Die leiblichen Zustände
(Wachheıt, Schlaf; Bewusstheit, Rausch, Iraum: Gesundheiıt, Krankheıt
etc.) sınd immer mıt sichtbarer oder unsichtbarer körperlicher ewegung
und (bewusster der unbewusster) ahrnehmung verbunden: sinnliche
Wahrnehmungen, Gefühle, Denk- und Urteilsvorgänge sınd konstitutiver
Teıil menschlichen Handelns, Ja en menschlichen Verhaltens und
menschlıcher Exıistenz.

14 Bilsteinu Einleitung,
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Die Dimension der Leiblichketr weıst also auf dıe Einheıit Von Örper, egele und
Geıist hın In der Bestimmung des Menschen als zugle1c! natürlıchem und kulturel-
lem Wesen ist die oppelte undıerung en pädagogischen Geschehens In Na  S
und Kultur enthalten, zugleıich also die Fundierung des Menschlıichen mıt und in
Na  z und KulturBraucht die Pädagogik ein Menschenbild?  131  Die Dimension der Leiblichkeit weist also auf die Einheit von Körper, Seele und  Geist hin: »In der Bestimmung des Menschen als zugleich natürlichem und kulturel-  lem Wesen ist die doppelte Fundierung allen pädagogischen Geschehens in Natur  und Kultur enthalten, zugleich also die Fundierung des Menschlichen mit und in  Natur und Kultur ... Auch alles pragmatisch-gestalterische Nachdenken über mögli-  che Verbesserungen der tatsächlichen erzieherischen Verhältnisse bleibt auf den Leib  bezogen, und zwar ebenso auf die leiblichen Bedingungen derer, die erzogen werden,  wie derer, die erziehen.«!$  Zweitens geht es in pädagogisch-anthropologischer Hinsicht immer um  Sozialität. Menschen leben in Beziehungen; sie können gar nicht anders.  Wie immer  e -mensennchen Besc kan enr on  Enschlichen Beziehungen organisiert sein, auf welcher  historischen Entwicklungsstufe sich Gesellschaften auch befinden mö-  gen — konstitutiv ist Kollektivität, die aufeinander bezogene und mitein-  ander verwobene Mehrzahl. Gemeinschaften, Familien, Gruppen, Orga-  nisationen, Gesellschaft, Staat bilden die Rahmen, in denen sich das ein-  zelne Leben vollzieht. Jedes Kind wächst in diese Rahmen hinein; jedes  Kind braucht dabei pädagogische Hilfen, die durch die Art der Verge-  sellschaftung und den Stand der gesellschaftlichen Entwicklung näher  bestimmt werden. Um sozial werden zu können, muss das Kind Soziales  lernen; es ist zum Aufwachsen nicht nur in materieller Hinsicht auf an-  dere Menschen elementar angewiesen und von der Sorge anderer Men-  schen elementar abhängig.  »Als »zoon politikon« (Aristoteles) ist der Mensch von seiner Grundanlage her auf  aktives und praktisches Zusammensein mit seinesgleichen verwiesen ... Pädagogik  definiert sich geradezu über die anthropologisch begründete Tatsache, dass der  Mensch zwar als Einzelner geboren wird, lebt und stirbt, dass er aber nicht alleine ist  und dass auch alle Verbesserungen und alles Weiterdenken von Erziehung und Bil-  dung sich auf ein menschliches Miteinander richten: Individualität und Sozialität  bilden von vornherein ein wechselseitiges Bedingungspaar.«16  Die dritte Dimension bildet die Historizität, die Geschichtlichkeit von  Gesellschaften und Menschen. Zeit und Zeitlichkeit "sind in mehrerer  Hinsicht konstitutiv für alle pädagogischen Prozesse. Ontogenese und  Phylogenese folgen unterschiedlichen temporalen Ordnungen. Die End-  lichkeit des individuellen Lebens und die Unendlichkeit der Geschichte  bilden die Grundlage aller Kultur und aller Pädagogik. Sie machen die  Weitergabe und Weiterentwicklung des kulturellen Erbes sowohl nötig  wie möglich.!7 Die historische Differenz der Lebenszeiten und der Er-  fahrungen von älterer und jüngerer Generation bilden den Stoff, aus dem  die pädagogische Tatsache als anthropologisch-allgemeine hervorgeht.  Durch Pädagogik sichern Primärgruppen, sichern aber auch komplexe  Gesellschaften ihren Bestand. Dabei geht es um die Tradierung zentraler  15 EbE 7  16 Ebdi 8  17 Vgl. W. Sünkel, Phänomenologie des Unterrichts. Grundriss der theoretischen  Didaktik, Weinheim und München 22002.uch es pragmatisch-gestalterische achdenken über möglı-
che Verbesserungen der tatsächliıchen erzieherischen Verhältnisse bleibt auf den Leib
bezogen, und ZWi ebenso auf dıie leibliıchen Bedingungen derer, die ETZOSCNH werden,
WwWIE derer, die erziehen.«1>

/weitens geht 1in pädagogisch-anthropologischer Hıinsıicht immer
Sozlalıtät. Menschep en in Beziehun C s1ie können gal N1ıC anders.
Wie immervlienschen 1eDeN ın ÖCZICIIUI'IgCI'I S]  Ta eb E  dt€mens hlichen Beziehungen orensSC CZI6 organısiert se1n, auf welcher
historischen Entwicklungsstufe sıch Gesellschaften auch eiimnden mMO-
SCH konstitutiv ist Kollektivıtät, die aufeinander bezogene und miıte1lin-
ander verwobene Mehrzahl Gemeinschaften, Famılıen, Gruppen, Orga-
nısatıonen, Gesellschaft, aal bılden die ahmen, in denen siıch das ein-
zelne en vollzieht. es iınd wächst iın diese en hineın:;: jedes
ind braucht dabe1 pädagogische Hılfen, die Uurc die der erge-
sellschaftung und den Stand der gesellschaftliıchen Entwicklung äher
bestimmt werden. Um sozlal werden können, INUSS das ınd Soziales
lernen; 6S ist ZU Aufwachsen nicht in materieller Hinsıcht auf
ere Menschen elementar angewlesen und von der orge anderer Men-
schen elementar abhängig.
» politikon« istoteles ist der Mensch VON seıner Grundanlage her auf
aktıves und praktisches Zusammenseın mıiıt seinesgleichen verwliesenBraucht die Pädagogik ein Menschenbild?  131  Die Dimension der Leiblichkeit weist also auf die Einheit von Körper, Seele und  Geist hin: »In der Bestimmung des Menschen als zugleich natürlichem und kulturel-  lem Wesen ist die doppelte Fundierung allen pädagogischen Geschehens in Natur  und Kultur enthalten, zugleich also die Fundierung des Menschlichen mit und in  Natur und Kultur ... Auch alles pragmatisch-gestalterische Nachdenken über mögli-  che Verbesserungen der tatsächlichen erzieherischen Verhältnisse bleibt auf den Leib  bezogen, und zwar ebenso auf die leiblichen Bedingungen derer, die erzogen werden,  wie derer, die erziehen.«!$  Zweitens geht es in pädagogisch-anthropologischer Hinsicht immer um  Sozialität. Menschen leben in Beziehungen; sie können gar nicht anders.  Wie immer  e -mensennchen Besc kan enr on  Enschlichen Beziehungen organisiert sein, auf welcher  historischen Entwicklungsstufe sich Gesellschaften auch befinden mö-  gen — konstitutiv ist Kollektivität, die aufeinander bezogene und mitein-  ander verwobene Mehrzahl. Gemeinschaften, Familien, Gruppen, Orga-  nisationen, Gesellschaft, Staat bilden die Rahmen, in denen sich das ein-  zelne Leben vollzieht. Jedes Kind wächst in diese Rahmen hinein; jedes  Kind braucht dabei pädagogische Hilfen, die durch die Art der Verge-  sellschaftung und den Stand der gesellschaftlichen Entwicklung näher  bestimmt werden. Um sozial werden zu können, muss das Kind Soziales  lernen; es ist zum Aufwachsen nicht nur in materieller Hinsicht auf an-  dere Menschen elementar angewiesen und von der Sorge anderer Men-  schen elementar abhängig.  »Als »zoon politikon« (Aristoteles) ist der Mensch von seiner Grundanlage her auf  aktives und praktisches Zusammensein mit seinesgleichen verwiesen ... Pädagogik  definiert sich geradezu über die anthropologisch begründete Tatsache, dass der  Mensch zwar als Einzelner geboren wird, lebt und stirbt, dass er aber nicht alleine ist  und dass auch alle Verbesserungen und alles Weiterdenken von Erziehung und Bil-  dung sich auf ein menschliches Miteinander richten: Individualität und Sozialität  bilden von vornherein ein wechselseitiges Bedingungspaar.«16  Die dritte Dimension bildet die Historizität, die Geschichtlichkeit von  Gesellschaften und Menschen. Zeit und Zeitlichkeit "sind in mehrerer  Hinsicht konstitutiv für alle pädagogischen Prozesse. Ontogenese und  Phylogenese folgen unterschiedlichen temporalen Ordnungen. Die End-  lichkeit des individuellen Lebens und die Unendlichkeit der Geschichte  bilden die Grundlage aller Kultur und aller Pädagogik. Sie machen die  Weitergabe und Weiterentwicklung des kulturellen Erbes sowohl nötig  wie möglich.!7 Die historische Differenz der Lebenszeiten und der Er-  fahrungen von älterer und jüngerer Generation bilden den Stoff, aus dem  die pädagogische Tatsache als anthropologisch-allgemeine hervorgeht.  Durch Pädagogik sichern Primärgruppen, sichern aber auch komplexe  Gesellschaften ihren Bestand. Dabei geht es um die Tradierung zentraler  15 EbE 7  16 Ebdi 8  17 Vgl. W. Sünkel, Phänomenologie des Unterrichts. Grundriss der theoretischen  Didaktik, Weinheim und München 22002.Pädagogık
definıert sıch geradezu über die anthropologisch egründete Tatsache, dass der
Mensch ZWi als Einzelner geboren wird, ebt und tırbt, dass aber nıcht lleine ist
und dass auch alle Verbesserungen und a  es Weiterdenken VO  —; Erziehung und Bıl-
dung sıch auf eın menschlıches Miteinander richten: Individualıtät und Sozılalıtät
bılden von vornhereıin eın wechselseıitiges Bedingungspaar.«!®
Die dritte Dimens1ıon bıldet die Historizıität, die Geschichtlichkeit VOoNn

Gesellschaften und Menschen. Zeit und Zeitlichkeit-sind in mehrerer
Hınsıcht konstitutiv für alle pädagogischen Prozesse. Ontogenese und
Phylogenese folgen unterschiedlichen temporalen Ordnungen. Die End-
iıchkeıt des individuellen Lebens und dıe Unendlichkeıt der Geschichte
bılden die Grundlage er Kultur und er Pädagogık. Sie machen die
Weitergabe und Weiterentwicklung des kulturellen es sowohl nötig
wıe möglich.‘!/ Dıie historische Dıfferenz der Lebenszeıten und der FEr-
fahrungen VonNn alterer und Jüngerer Generatıiıon bilden den Sto{f, aus dem
die pädagogische Tatsache als anthropologisch-allgemeine hervorgeht.
Durch Pädagogık siıchern Primärgruppen, sıchern aber auch omplexe
Gesellschaften ihren Bestand. Dabe1 geht 6S die Tradıerung zentraler

15 Ebd., 7E
16 Ebd.,
17 Vgl un Phänomenologıe des Unterrichts. rundrıss der theoretischen
Dıdaktık, Weinheim und München
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Kompetenzen (Haltungen, Wissen, Fähigkeiten, Fertigkeiten) und Wis-
sensbestände. So wırd auch das kollektive Gedächtnis mıiıt seinen
en Erzählungen und Erinnerungen durch Pädagogik konstitulert.

Was die Gesellschaft 1mM Großen gılt, gılt analog auch die Primärgruppen. Die
1ı1ierenz der Perspektiven, dıie dQUus der Dıfferenz in der Zeıt resultiert, konstitulert
den Generationenzusammenhang als Zusammenhang VON radiıerung und Umge-
staltung, Tradıtion und Innovation.!8 Dabe1 »} rückt der Prozesscharakter en erzle-
herischen Handelns in den 1C rzıehung hat 6S immer mıt er‘  erung, mıt dem
Werden und dem Werdenden Das ezieht sıch zunächst auf das Kınd, das 1m
Laufe des Erziehungsprozesses PCI definıtionem irgendwiıe ywiırd«, jedenfalls nachher
anders ist als vorher132  Eckart Liebau  Kompetenzen (Haltungen, Wissen, Fähigkeiten, Fertigkeiten) und Wis-  sensbestände. So wird auch das kollektive Gedächtnis mit seinen  Mythen, Erzählungen und Erinnerungen durch Pädagogik konstituiert.  Was für die Gesellschaft im Großen gilt, gilt analog auch für die Primärgruppen. Die  Differenz der Perspektiven, die aus der Differenz in der Zeit resultiert, konstituiert  den Generationenzusammenhang als Zusammenhang von Tradierung und Umge-  staltung, Tradition und Innovation.!8 Dabei » rückt der Prozesscharakter allen erzie-  herischen Handelns in den Blick. Erziehung hat es immer mit Veränderung, mit dem  Werden und dem Werdenden zu tun. Das bezieht sich zunächst auf das Kind, das im  Laufe des Erziehungsprozesses per definitionem irgendwie >wird«, jedenfalls nachher  anders ist als vorher ... Dabei ist es keineswegs nur die Entwicklung des Kindes, die  aus einer historisch-genetischen Perspektive in den Blick kommt, sichtbar werden  vielmehr auch die Veränderungen und Entwicklungen von Gesellschaft und Kultur  mit ihren spezifischen Habitus-Formen, Mentalitäten, Denkmustern und Konventio-  nen.«19  Die vierte Dimension der Pädagogischen Anthropologie ist die Subjekti-  vität. Auch sie steht unter der doppelten Frage des empirischen und des  normativen Zugangs. Empirisch geht es um alles das, was dem einzelnen  Menschen in seiner Entwicklung und seiner Gegenwart eigen ist, was  seine Denk-, Wahrnehmungs-, Urteils- und Handlungsformen vor dem  Hintergrund von Biographie und Lebenslauf als unverwechselbar und  einmalig kennzeichnet. Auch wenn Trieb, Begehren, Sehnsucht, Wunsch  und wohl auch Interesse allgemein menschliche Aspekte bezeichnen, so  ist doch die besondere Konstellation immer eine je einmalige; auch  Handlungen, Rituale, Gesten sind in Produktion und Rezeption immer an  die Subjektivität gebunden. Subjektivität ist nicht hintergehbar — alles  menschliche Empfinden, Denken, Handeln wird von einzelnen Men-  schen vollzogen und geht mit ihrem Tod unter, soweit es sich nicht ob-  jektiviert hat. Alles Lernen, alle Bildung, alle Gewohnheit und alle Er-  findung muss subjektiv vollzogen werden. Die Erfahrung von Glück —  wie immer es verstanden werden mag: Schönheit, Weisheit, Tugend,  Liebe, Frieden, Zukunft, Gesundheit, Dauer, Unsterblichkeit — ist per  definitionem nur subjektiv möglich.  In normativer Hinsicht steht die Frage nach der Subjektivität und dem Subjekt in der  deutschen Pädagogik seit der Aufklärung im Zentrum des Interesses. Sie hat »seit  etwa 1800 unter dem emphatisch aufgeladenen Begriff der Bildung den Blick auf die  zugleich unhintergehbaren und unauflösbaren Paradoxien einer Bildung zur Mündig-  keit gelenkt, einer Kultivierung der »Freiheit bei dem Zwange« (Kant), einer kontra-  faktisch unterstellten Autonomie, die nicht erreichbar, deren Unterstellung aber  18 Vegl. £. Liebau (Hg.): Das Generationenverhältnis. Über das Zusammenleben in  Familie und Gesellschaft. Weinheim/München 1997; E. Liebau / C. Wulf (Hg.): Ge-  neration. Versuche über eine pädagogisch-anthropologische Grundbedingung, Wein-  heim 1996.  19 Bilstein u.a., Einleitung, 8Dabe! ist 6S keineswegs die Entwicklung des ndes, die
aus einer historisch-genetischen Perspektive In den 1C| kommt, ıchtbar werden
1elmehr auch dıe Veränderungen und Entwicklungen VO  — Gesellschaft und ultur
mıt iıhren spezifischen Habıtus-Formen, Mentalıtäten, Denkmustern und Konventio-

Die vierte Dimension der Pädagogischen Anthropologie ist die Subjekti-
vıtät uch S1E sSte unter der doppelten rage des empirischen und des
normatıven Zugangs. Empirisch geht 6S es das, WAas dem einzelnen
Menschen ın seiner Entwicklung und sei1ner Gegenwart eigen ist, WasSs

seiıne Denk-, ahrne'  ungs-, Urteils- und Handlungsformen VOT dem
Hintergrund VON Biographie und Lebenslauf als unverwechselbar und
einmalıg kennzeıichnet uchenn rıe Begehren, Sehnsucht, Wunsch
und ohl auch Interesse allgemeın menschliche Aspekte bezeichnen,
ist doch die besondere Konstellation immer eine Je einmalıge; auch
Handlungen, tuale, Gesten sınd in Produkti:on und Rezeption immer
die Subjektivıtät gebunden. Subjektivıtät ist nıcht hintergehbar es
menschliıche Empfinden, en, Handeln wiırd Von einzelnen Men-
schen vollzogen und geht mıiıt ihrem Tod un  9 sowelt es sıch nıcht ob-
jektiviert hat es Lernen, alle Bildung, alle Gewohnheıit und alle Er-
findung INUSS subjektiv vollzogen werden. Die Erfahrung Von uC
WIEe immer 6S verstanden werden Mag Schönheıt, eisheıt, Tugend,
1ebe, Frieden, Zukunft, Gesundheıit, Dauer, Unsterblichkeit — ist PCT
definıtionem NUur subjektiv möglıch
In normatıver Hınsıcht steht die rage nach der Subjektivität und dem Subjekt ın der
deutschen Pädagogık seıit der Aufklärung 1m entrum des Interesses Sıe hat y»seıit
eiwa 800 unter dem emphatısch aufgeladenen Begriff der Bıldung den 1C auf die
zugleı1c. unhintergehbaren und unauflösbaren Paradoxıiıen einer Bıldung ündıg-
keıt gelenkt, einer Kultivierung der »Freiheit be1 dem Zwange« ant), einer kontra-
aktısch unterstellten Autonomıie, die nıcht erreichbar, deren Unterstellung aber

18 Vgl Liebau Hg.) Das Generationenverhältnis. Über das Zusammenleben ın
Famılıe und Gesellscha: Weinheim/München 1997:; Liebau Ge-
neration. Versuche über eine pädagogisch-anthropologische Grundbedingung, Weın-
heim 996
19 Bilstein u Einleitung,
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enk-notwendig die Erziıehung modern-aufgeklärter Indiıyiduen se1.«40 bil-
dungsıdealıstischen Entwurf der deutschen Klassık wird Subjektivıtät mıt dem auto-

Subjekt enggeführt. Den Bezugspunkt bildet der erwachsene, mündıge
Mensch und Bürger. »Diese Konstruktion ist indessen mıt normatıven sprüchen
überladen, die dann sofort auftauchen, WE die Menschen, die geht, aus wel-
chen en auch immer noch nıcht, nıcht mehr oder Von vornherein nıcht 1n der
Lage oder willens sind, diese Autonomie erreichen. Subjektivitä lässt sıch also
gerade nıcht durch Autonomie definieren:; Subjektivitä kommt 1elmehr Von VOTN-
herein und VO  - allem Anfang jedem Menschen Ä In welchem tatsächlıchen 7u-
stand oder s1ie sıch auch eiinden INaX

Nur untef dieser Perspektive der aprıorischen Anerkennung der Tatsache
der und des Rechts auf Subjektivıtät lässt sich dann auch eın pädagog1-
sches Konzept der Entfaltung Von Subjektivität fundieren«.?! Die rage
ach der Subjektivıtät wirft also zugleich die rage ach dem Verhältnis
des empirisch-subjektiv-einmalıgen Menschen normatıven
des Menschen auf, und die rage ach der Entwicklung und der pädago-
gischen Beeinflussbarkeit dieses Verhältnisses das Kernproblem aller
Pädagogık.
Pädagogische Anthropologie kann fünftens nıcht ohne die Annahme der
Kulturalıtät des Menschen auskommen. Menschen sınd Symbol gebrau-
chende Wesen, die auf den Bühnen der Welt mıt Bıldern und prachen
auftreten, die siıch mıt Von sprachlichen, bildlıchen, klanglıchen,
gestischen ymbolen ausdrücken und verständigen und die für iıhre
Sınnverständigung auf eben diese Symbole angewlesen sınd

» Die kulturell-symbolische Perspektive richtet die ufmerks:  eıt auf die Frage,
wıe ymbole dıe topologische erschränkung Von innen und außen, unten und oben
und die chronologische erkettung Von ergangenheiıt, Gegenwart und Zukunft
elisten. Daraus erg1ıbt sıch eine besondere ufmerks:;  eıt die Funktion und die
zentrale Posıtion VOoNn Sprache und außersprachlicher Symbolık In Erziehungsprozes-
SCI1L, und Z W: nıcht als Medium der Verständigung, sondern er hinaus als
wesentliches Miıttel und Element er menschlıchen Weltaneignung: und der Erfah-
rung hrer Grenzen 1in der Konfrontation mıt dem Anderen des Alltags und der Nor-
malıtät, das geahnt, gespürt, ge aber nıcht gl und nıcht ausgedrückt
werden kann.«22

Spätestens dieser Stelle kommt die Religion 1Ns Spiel; die Erfahrung
der Grenze und des Unsagbaren verweiıist auch auf das Heılıge, das
Iranszendente, das nıcht Erfahrbare Jenseı1ts der Grenze. Die Erfahrung
Von nfang und Ende, VON Zufall und escCNIC auf die rage ach
dem Sınn und amı ZUT relig1ösen Dimension. uch S1e gehört, tIrOotz
aller Säkularısierung, den ubıquıtären Erscheinungen, die dement-
sprechend 1Im Rahmen einer pädagogischen Anthropologıe VON vornhe-
rein einzubeziehen ist. Es ist er N1IC überraschend, ass ach angem

Ebd.,
Ebd

72 Ebd
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Schweigen die relıg1öse Dimension Nun auch Von Seıiten der ädagog1-
schen Anthropologie und amı der Allgemeıinen Pädagogık wlieder 1Ins
Spiel gebrac wird.®>
Dass der ensch eın natürlich-kulturelles Doppelwesen ist, ass eın
leibliches, sterbliches, sıch selbst spürendes er mıt Plessner: exzent-
risch positioniertes“*) Wesen ist, ass nıcht alleın ist, sondern mıiıt
anderen Menschen, mıt der Natur und den Dingen und mıiıt dem Anderen,
auch dem Heılıgen lebt, ass eın Gewordener und Werdender ist, ass

durch Subjektivıtät gekennzeıichnet ist und ass eın sıch ausdrü-
kendes und siıch verständigendes Wesen ist ber solche empirischen
pädagogisch-anthropologischen Aussagen ass sıch ohl Oonsens 6TI-
zielen. Leiblichkeıit, Sozlalıtät, Hiıstorizıtät, Subjektivıtät und Kulturalıtät
(einschließlich Religiosität) können also als unverzichtbare Diımensionen
pädagogisch-anthropologischen Denkens anerkannt werden. Daraus fol-
gCn geWIlSSe normative Implikationen für das pädagogische en und
Handeln »Pädagogisches en und Handeln wird 11UT dann tragfä-
1gen Ergebnissen führen, WE die pädagogisch-anthropologischen
Dımensionen hinreichend berücksichtigt werden .«2>

*xXx

die Pädagogik eın Menschenbild brauche, autete die Ausgangsfrage.
Es ist evıdent, ass diese rage 11UT in einem sehr allgemeınen Sınn pOoSI-
t1V beantwortet werden kann. Explizıite Pädagogik braucht als Theorie
und als Prax1s mıindestens implızıte Menschenbilder ihrer eigenen
Orlentierung. Wenn und soweıt S1ie sıch als Handlungswissenschaft be-
greift, 111USS sS1e auf die Fragen ach dem Menschen, ach seiner Ent-
wicklung und seiner pädagogischen Förderungsfähigkeıt antworten Als
Praxıs INUSs S1Ee wIlssen, Was S1e ll In der Sıtuation der radıkalen Plu-
ralıtät, gekennzeichnet durch kulturelle und sozlale Dıfferenz und
Transkulturalıität, durch relıg1öse 1I1erenz und Transreligiosıtät, dıe
Gleichzeitigkeıt des Ungleichzeıitigen, relıg1ösen Fundamentalısmus und
relig1öse Säkularısıerung, Urc Wertunsicherheit und Orientierungsnot,
können die inhaltlıchen Antworten L1UTr vorsichtig ausfallen Die explizıte
Pädagogıik kann auf anthropologische Annahmen N1IC verzichten ” Ahber
S1e kann keinen konsensfähigen posıtıven Entwurf rle C dafür sınd
die pädagogischen Überzeugungen un tungen 7i eren1E  diffe;
Anthropologische Mindestbedingungen einer-vertretbaren Pädagogik
freiliıch sınd VOT dem Hıntergrund eıner mehrperspektivischen, Von VOTIT-
hereıin 1Ur inter- DbZw. transdıszıplınär denkbaren orschung durchaus
benennbar. Dass aDel einerseıts eıner auch naturwissenschaftlıch aufge-
2% Vgl zuletzt: Wulf acha Liebau (Hg.), Formen des Relıgiösen.
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klärten hıstorısch-anthropologischen Perspektive besondere Bedeutung
zukommen MUSS, andererseıts aber die für alle pädagogische Orıientie-
rung konstitutiven ethischen Fragen nıcht ausgeklamme: werden kön-
NCN, ist evıdent. Dass diese anthropologischen Mindestbedingungen dann
e1iNe SCWISSC Nähe den tradıtionellen abendländischen Werten, Hal-
tungen-und-Vorstel pa dgORISC Mp11
nenNn es em auf reformpädagogische Spuren führen mag INnan

er eingebauten Vorsichtigkeit und Relativierung als Tendenz
kulturellen Hegemonie kritisıeren Indessen bleıibt 11UT 6i1ne6 Päda-

g0og1 die sag(t, WAas S1C und WAarum S1C 111 auch kritisıerbar Die
rage ach dem Menschen offen halten und die Pädagogiık g-
talten ass diese rage offen gehalten werden kann, 1st er auch dann
e1inNne entscheidende Aufgabe WEn 1eSs Ausdruck aufge-
en gebildeten chriıstlich abendländıschen Bewusstseıins und Men-
SchenDbıldes 1St

Weıiıtere Literatur ZUM ema
Baader, Die romantische dee des Kındes und der indheıt, Neuwled 996

Bilstein Liebau Winzen (Hg.), Mutter Kınd ater Bılder aus Kunst und
Wiıssenschaft Köln 2000
Dieckmann Sting Zirfas, Gedächtnis und Bıldung, Weinheim 996
Diem Langeveld Untersuchungen ZUT Anthropologıe des Kındes Heidel-
berg 960
Huizinga, Homo ludens Reinbek 956
Lichtenstein Zur Entwicklung des Bildungsbegriffs VoNn eıster Eckhart bıs
Hegel Heıdelberg 966
Liebau Schuhmacher-Chilla Wulf Hg.) Anthropologie pädagogischer
Instıtutionen, Weıinheim 2001
Liebau Miller-Kipp Metamorphosen des aums rzıehungs-
wıissenschaftliche Forschungen Chronotopologıie, Weinheim 999
Meyer-Drawe, Leiblichkei und Sozjalıtät. Phänomenologische Beıträge
Theorie der Inter-Subjektivıtät, München
Mollenhauer, Vergessene Zusammenhänge. Über und Erziehung, Weın-
eım/München 9083
Mollenhauer Wulf Hg.) Aısthesis/Asthetik 7wischen Wahrnehmung und
Bewusstsein Weinheim 19
R üller, Asthesiologıe der Bıldung. Bildungstheoretische Rückblicke auf die
Anthropologie der Sinne 1 18 ahrhundert, Würzburg 997
Richter, Das em! ınd Zur Entstehung der Kindheitsbilder des bürgerlichen
Zeıtalters, 987
Rittelmeyer, Pädagogische Anthropologie des Le1ibes Biologische Voraussetzun
SCHIl der Erzıehung und Bıldung Weinheim/München 2002
C:  er ıld Bılder Bıldung, Weinheim 999
Schweitzer Pädagogık und elıgıon ıne Einführung Stuttgart 2003
U Das Sozlale als Rıtual Zur performatıven Bıldung Von Gemeinschaften
Opladen 2001

Dr ckar' Liebau 1st Professor Pädagogıik der Unıiversıutät Erlangen-Nürnberg


