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Einführung 

Konzeption und Inhalt des Forschungsforums „Bildung und Toleranz“ 

Bettina Blanck 

((1)) Im Forschungsforumsteil von itdb sollen grundlegende Fragen einer inter- und transdisziplinären 

Bildung unter Berücksichtigung zu erwägender Alternativen klärungsförderlich diskutiert werden, indem 

etwa beispielsbezogene Begriffsklärungen für vergleichende Erörterungen herangezogen werden. Dabei wer- 

den neue Formen schriftlichen Diskutierens im Umgang mit jeweiliger Vielfalt an Positionen, Argumentatio- 

nen, Perspektiven usw. verfolgt. 

((2)) Bildung für Toleranz ist eine leitende fächerübergreifende Idee in vielen Bildungs- und Lehrplänen, 

auch wenn »Toleranz« Gegenstand in sozial- bzw. geisteswissenschaftlichen Fächern (etwa Geschichte, Phi- 

losophie, Politik, Religion, Soziologie) sein mag. Insofern es jeweils unterschiedliche Verständnisse und 

Konzepte zu »Toleranz« und »Bildung« gibt, sind für Erörterungen möglicher Beziehungen und Zusammen- 

hänge zwischen »Bildung« und »Toleranz« begriffliche Klärungen förderlich. 

((3)) Das Forschungsforum „Bildung und Toleranz“ bietet hierfür einen ersten umfassenden Einstieg und 

Ausgangspunkt, der Grundlage für weiterführende inter- und transdisziplinäre Forschungen sein könnte. Auf 

einen Forschungsauftakt (Fa) aus philosophischer Perspektive von Heiner Hastedt folgen 14 Weiterführun- 

gen (W) von Wissenschaftler*innen verschiedener Disziplinen (Erziehungswissenschaften mit unterschiedli- 

chen Forschungsschwerpunkten (Johannes Drerup, Eva Georg, Rebekka Horlacher, Paul König & Bernd 

Wagner), Humanwissenschaft: Interkulturelle Kommunikation und Konfliktforschung (Dominic Busch), 

Kulturwissenschaften (Teruaki Takahashi), Philosophie mit unterschiedlichen Forschungsschwerpunkten 

(Matthias Kaufmann, Christian Maurer, Anne Pollok, Thomas Sukopp), Politische Theorie und Philosophie 

(Hartmut Behr), Psychologie mit Schwerpunkt Entwicklungspsychologie/Interventionspsychologie (Andreas 

Beelmann), Psychologie mit Schwerpunkt Sozialpsychologie und Politische Psychologie (Bernd Simon), und 

Sozialethik (Hartmut Kreß)). In den Weiterführungen wird der Forschungsauftakt klärungsorientiert erörtert, 

kommentiert, kritisiert, befragt, weitergedacht usw. An die hierauf folgenden Klärungen (K) von Heiner 

Hastedt schließen sich noch zwei optionale Diskussionsrunden. Zunächst haben alle Autor*innen die Mög- 

lichkeit zum Verfassen eines zusammenführenden Forschungsresümees (Fr) zur vergleichenden Erörterung 

des Forschungsstandes. Zu dieser Diskussionsrunde gibt es sieben Beiträge. Auf diese Erörterungen können 

alle Diskutant*innen vorerst abschließend mit einem Fortführenden Abschluss (FA) reagieren. In diesem 

Forschungsforum haben sich nochmals sechs Diskutant:innen positioniert und dabei unterschiedliche 

Schlussfolgerungen gezogen, die ihrerseits zum Weiterforschen und Diskutieren herausfordern mögen. 

((4)) Mit dem erarbeiteten Forschungsstand könnte nun also weitergearbeitet werden. Dabei bietet es sich 

auch an, den erschlossenen Forschungsstand in Bildungsgängen – insbesondere in der Lehrer*innenbildung – 

an Hochschulen im Rahmen forschender Lehre und forschenden Studierens einzusetzen. Solche Seminare 

könnten die vom Forschungsforum erschlossene Vielfalt sowohl an kontroversen als auch sich ergänzenden 

Positionen, Argumentationen usw. analysieren und für inter- und transdisziplinäre Unterrichtsprojekte bei- 

spielhaft nutzen. Wenn Lehrende und Studierende hierüber einen Bericht verfassen würden, wäre diese viel- 

leicht sogar eine Möglichkeit, die Diskussion in itdb fortzusetzen. Bei Interesse an einem solchen Vorhaben, 

wäre es wichtig, sich frühzeitig an itdb zu wenden, um diesbezügliche Bedingungen zu klären. 

((5)) Abschließend möchte ich mich herzlich bei allen Teilnehmer*innen bedanken, sich auf diesen un- 

üblichen Diskussionsprozess eingelassen zu haben. Ich finde, es hat sich gelohnt! 
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Bildung begünstigt Toleranz und Toleranz erleichtert Bildung 

Heiner Hastedt 

_ 

((1)) Der folgende explorative Forschungsauf- 

takt erörtert und präzisiert die im Titel zum Aus- 

druck kommende vage Ausgangsvermutung, in- 

dem zunächst beide Konzepte übernommen aus 

Hastedt (2012a, überarbeitet und gekürzt S. 7-15 

und 2012b, überarbeitet und gekürzt S. 8-19) be- 

grifflich entfaltet werden. Um zwei Begriffe aufei- 

nander zu beziehen, ist es im ersten und wichtige- 

ren Schritt notwendig, sie je für sich zu bestimmen, 

und sie in einem zweiten Schritt versuchsweise in 

ein Verhältnis zu setzen. 

1 Was ist ganz klassisch Bildung? 

((2)) Im 18. und frühen 19. Jahrhundert formu- 

lieren Klassiker der Bildungsphilosophie wie Jo- 

hann Gottfried Herder (1965, 1976, 1990) und Wil- 

helm von Humboldt (1960, 1964, 1967) noch ganz 

optimistisch ein bis heute relevantes Ideal der Bil- 

dung, das in seiner höchsten Form umfassende per- 

sönliche und gesellschaftliche Veränderungen be- 

ansprucht. Eine wichtige Einstiegseinsicht in das 

Nachdenken über Bildung besteht darin, dieses 

klassische Bildungskonzept nicht in eins zu setzen 

mit jetzigen Verwendungen des Begriffes, die oft 

nur noch im Zusammenhang mit dem Aufenthalt in 

Schulen und Universitäten ganz oberflächlich da- 

herkommen. Während Bildung so nur noch als 

Wort vorkommt und tatsächlich immer mehr zur 

Ausbildung wird, besteht in der Beschäftigung mit 

der klassischen Bildungsphilosophie die Möglich- 

keit, sich zunächst frei von vordergründigen 

Zwecksetzungen wieder auf ihren gedanklichen 

Kern zu konzentrieren. Im Motto von Georg Ker- 

schensteiner, dessen Ausspruch als Wanderdüne 

kursiert, wird ein ähnliches Ziel so auf den Punkt 

gebracht: „Bildung ist das, was übrigbleibt, wenn 

alles Gelernte vergessen ist“ (hier zitiert nach 

Vitzthum 2012, o. S.). 

((3)) Das klassische Bildungsideal wird nicht 

nur durch die gegenwärtigen Missbräuche des Be- 

griffs gefährdet, sondern auch durch seinen eige- 

nen Niedergang. Friedrich Nietzsche (1988) be- 

schreibt bereits für das 19. Jahrhundert einen Ver- 

fall des Bildungsideals in vierfacher Hinsicht: Er 

betrachtet Bildung als funktionalisiert durch öko- 

nomisches Erwerbsstreben, durch den bevormun- 

denden Staat in Dienst genommen, auf ästhetisie- 

rende Bildung reduziert und durch gelehrtenhafte 

und spezialisierte Wissenschaftsorientierung aus- 

getrocknet (so dass Nietzsche wohl nur einen iro- 

nischen Blick auf die Behandlung von Bildung in 

einem „Forschungsauftakt“ werfen könnte). Da 

1933 die vermeintlich Gebildeten genauso wenig 

resistent gegenüber den Verführungen der Natio- 

nalsozialisten sind wie die meisten anderen Deut- 

schen auch, wurde der Bildungsgedanke, der doch 

so wenig die Welt zum Guten veränderte, zuneh- 

mend als Produkt einer reinen Innerlichkeit diskre- 

ditiert. Klassische Bildung als Ideal verdient ein 

Weiterleben wohl nur, wenn sie sich von den be- 

schriebenen Verkürzungen freimachen kann und 

den Anspruch nicht aufgibt, sich und die Welt zu 

verändern (oder zumindest verändern zu wollen). 

((4)) Mindestens fünf Merkmale drängen sich 

in einer von mir vorgeschlagenen Kategorisierung 

bei der Bestimmung des klassischen Bildungside- 

als auf: Selbstbildung, Formung und Entwicklung 

der gesamten Person, anthropologische Bedürftig- 

keit und „Wachstum“, Steigerung der Individuali- 

tät bei gleichzeitig überindividueller Verbindlich- 

keit und Entfremdungsüberwindung. Der genaue 

und aufwändige Nachweis, in welcher Form Her- 

der und Humboldt als die beiden zentralen Ge- 

währsfiguren für das klassische Bildungsideal 

diese fünf Merkmale vertreten haben, sprengt unter 

Einschluss der erforderlichen Detailauseinander- 

setzung mit der Primär- und der Sekundärliteratur 

den Rahmen dieses Artikels. Da ich selbst primär 

systematisch und nicht hermeneutisch-philologisch 

am Konzept der Bildung interessiert bin, würde ich 

mich – falls die Zuordnung der Merkmale zu Her- 

der und Humboldt von Lesern und Leserinnen als 

strittig eingeschätzt wird – im Zweifelsfall darauf 

zurückziehen, dass ich selbst angeregt durch die 

beiden Klassiker vorschlage, die Fünfer-Klassifi- 

zierung zur Charakterisierung des Bildungsideals 

zu nutzen. 

((5)) Ausgehend von Herder sind zu unter- 

scheiden die Selbstbildung des Individuums, die im 

Zentrum der klassischen Bildungstheorie steht, die 



Forschungsforum „Bildung und Toleranz“: Forschungsauftakt 

4 

Itdb Bd. 1 (2022), 1-93

Bildung in speziellen Institutionen (wie der Uni- 

versität und der Schule) und – ein schwieriger Ge- 

danke – die Bildung der Menschheit. Bei klassi- 

schen Bildungstheoretikern finden sich meist alle 

drei Elemente einer Bildungstheorie – entschei- 

dend ist für sie jedoch die Selbstbildung, die eine 

Fixiertheit des Bildungsgedankens auf Bildungsin- 

stitutionen vermeidet. Wenn sich Bildungsinstituti- 

onen auf Wissensvermittlung und Spezialkompe- 

tenzen konzentrieren und so Bildung als Ideal fak- 

tisch aufgeben, dann kann der Bildungsgedanke 

heute wohl nur über eine Stärkung der Selbstbil- 

dung bewahrt werden (wenn man die erkenntnis- 

theoretisch mysteriöse Bildung der Menschheit als 

nicht greifbarer Kollektivinstanz gar nicht zur Kan- 

didatur bringt). Im Kontext der Aufklärung – von 

Immanuel Kant 1784 in „Beantwortung der Frage: 

Was ist Aufklärung?“ als „Ausgang des Menschen 

aus der selbstverschuldeten Unmündigkeit“ cha- 

rakterisiert – steht Selbstbildung nicht nur für die 

autonome Veränderung der Individuen, sondern 

zugleich für eine Verbesserung der Welt durch die 

ihre Potentiale entwickelnden Individuen. Doch ist 

eine so anspruchsvolle Selbstbildung überhaupt re- 

alisierbar? Bedarf es nicht einer Befähigung zur 

Selbstbildung, bei der Bildungsinstitutionen dann 

doch wieder ins Spiel kommen? Und impliziert der 

Gedanke der Selbstbildung nicht die Annahme ei- 

ner Form der gegenwärtig zunehmend umstrittenen 

Willensfreiheit? Auch wenn Selbstbildung schon 

dem Ideal nach keine Abschottung gegenüber der 

Welt intendiert, sondern als gelingende immer in 

Auseinandersetzung mit deren vielfältigen Facet- 

ten steht, ist das Selbst Einflüssen oder gar Deter- 

minationen ausgesetzt, über die es nicht selbst ver- 

fügen kann. Anders ausgedrückt: Die Fähigkeit zur 

Selbstbildung ist nicht allen Menschen gleicherma- 

ßen gegeben. So besteht das Paradox, dass ein 

Selbst zur Vermeidung einer bloßen Konditionie- 

rung erforderlich ist, dieses aber zugleich auf güns- 

tige Bedingungen angewiesen ist. Daher bleiben 

Fragen offen, auch wenn es ein Missverständnis 

des Ideals wäre, Selbstbildung so zu interpretieren, 

dass das Individuum alles selbstüberlastend von 

sich aus machen müsste. Es wird lediglich hervor- 

gehoben, dass auch bei einer von außen auf das 

Selbst einwirkenden Erfahrung immer noch das In- 

dividuum diese zu verarbeiten hat und so selbst den 

Impuls gibt, ob sie zum Bildungsanlass wird oder 

ohne Folgen bleibt. Die Forschungsfrage, wie Bil- 

dungsinstitutionen von frühkindlich bis universitär 

die Selbstbildung am besten fördern, ist allein auf 

der Basis des klassischen Bildungsideals jedenfalls 

nicht zu beantworten und erfordert interdisziplinär 

empirisch gehaltvolle Einsichten, die über die Ent- 

faltung eines philosophischen Konzeptes hinausge- 

hen. 

((6)) Das Ideal der Bildung beschränkt sich 

nicht auf einzelne Fertigkeiten von Menschen, son- 

dern es geht um die Entwicklung der ganzen Per- 

son. Bei den Klassikern treffen wir auf das Leitbild 

der organizistischen Harmonie. Einseitigkeiten und 

Spezialisierungen sind mit dem Bildungsgedanken 

nicht vereinbar. Der Experte als Experte ist unge- 

bildet. In dieser Hinsicht ähnlich wie bei der Er- 

leuchtung – gedacht im religiösen Kontext des 

Buddhismus – geht es um die ganze Person (nur 

dass bei der Erleuchtung ganz anders als bei der 

Selbstbildung nicht die Aktivität des Subjekts, son- 

dern das passiv Empfangende im Mittelpunkt 

steht). Einzelne Fertigkeiten und Wissen über Spe- 

zielles als solche tragen im Kern weder zur Er- 

leuchtung noch zur Selbstbildung bei. Besonders 

bei Friedrich Schiller (1973) findet sich die auf eine 

allseitige Entwicklung des Menschen zielende 

Idee, wonach sich der bei Kant besonders ausge- 

prägt zu findende Antagonismus von Pflicht und 

Neigung spielerisch überwinden lässt. Wer einsei- 

tig allein auf – entgegen der Kantischen Intention 

äußerlich bleibende – ethische Pflicht oder egoisti- 

sche Neigung setzt, ist demnach ungebildet – ei- 

gentlich gleichermaßen ein roher Wilder, wie es bei 

den Klassikern in heute nicht mehr akzeptabler Art 

und Weise heißt. 

((7)) Besonders für Herder ist Bildung als Teil 

der Kultur notwendig, damit das Mängelwesen 

Mensch sich in der Welt zurechtfindet. Gerade weil 

der Mensch nicht perfekt in eine ökologische Ni- 

sche eingepasst ist, muss er sich als nicht festge- 

stelltes Tier weiterentwickeln und sich selbst bil- 

den. Ohne Bildung bleibt der Mensch gefährdet; 

mit Bildung hat er eine Chance auf Überleben. Die 

anthropologische Bedürftigkeit macht für Herder 

deutlich, dass Bildung in einem angemessenen 

Verständnis keine beliebige Zierde des menschli- 

chen Lebens ist, sondern geradezu eine Notwen- 

digkeit. Die anthropologische Bedürftigkeit lässt 

sich im 18. Jahrhundert aufklärungsoptimistisch 

und auf den Fortschritt hoffend in der Perfektibili- 

tät des Menschen als überwindbar denken, indem 

die ganze Person „wächst“. An dieser erneut orga- 

nizistischen Metapher werden die Vorlieben der 

Bildungstradition deutlich: In Auseinandersetzung 

mit der Welt und Anderen nicht zu stagnieren, son- 

dern zu einer „wachsenden“ Veränderung zu kom- 

men, ist ein hoher Wert. Der Bildungsgedanke 

grenzt sich damit ab von traditionellen Lebenskon- 

zepten, die in Bescheidenheit ein Einfügen in ge- 

sellschaftliche oder auch kosmische Verhältnisse 

verlangen. Bildung hält das eigene Leben und das 
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Anderer für veränderbar. Im Setzen auf Wachstum 

wird der Optimismus verkörpert, dass der Prozess 

des Wachsens auch normativ besser ist als Nicht- 

Wachsen. Über die Wachstumsmetapher drängen 

sich die gedanklichen Parallelen des individuellen 

Wachstums mit dem ökonomischen Wachstum auf, 

die Michael Hampe (2009, S. 14f.) diese Selbstver- 

ständlichkeit der Bildungstradition kritisch befra- 

gen lässt: „Warum sollte man eigentlich etwas ver- 

bessern? Und für wen? Welchen Sinn hat das Stre- 

ben nach Vervollkommnung angesichts der schein- 

bar endlosen Kette verschwindender Individuen 

und Arten.“ 

((8)) Das selbstbildende Wachsen der ganzen 

Person soll nicht nach einem Muster erfolgen, son- 

dern im Finden eines eigenen individuellen Weges, 

der die Individualität jedes Einzelnen entwickelt 

und steigert. Der Gedanke der Bildung und der 

neuzeitliche Individualismus gehören zusammen, 

so dass beispielsweise Platon als Klassiker der 

griechischen Antike in seinem „Höhlengleichnis“ 

zwar prominent über Veränderungen und ihr Schei- 

tern nachdenkt, aber im eigentlichen Sinne keinen 

Bildungsgedanken entfaltet. Die Steigerung der In- 

dividualität wird bei Herder und Humboldt – er- 

staunlicherweise – nicht als Gegensatz zur Ver- 

bindlichkeit gesehen. Es gehört zum klassischen 

Bildungsgedanken dazu, dass trotz Selbstbildung 

und Individualität Bildung nur mit einer für alle 

Menschen gleichen Verbindlichkeit behauptet 

wird. Selbst wenn heute eine Pluralisierung von 

Bildung gedanklich erforderlich ist, bieten die Ver- 

bindlichkeitszumutungen der Tradition und der Äl- 

teren doch einen wichtigen Auseinandersetzungs- 

anlass für das eigene Wachstumsstreben. Die 

Frage, wie verbindlich Bildung ist, wird oft mit der 

Kanondiskussion gleichgesetzt, bei der es aller- 

dings um die Verbindlichkeit von Bildungsinhalten 

geht und weniger um die Frage einer Bildung der 

gesamten Person. Bildung der ganzen Person ge- 

deiht sogar dann am besten, wenn unmittelbare 

Zwecke und Nützlichkeiten ausgeklammert blei- 

ben. Ein kanonisierter Bildungsinhalt kann sogar, 

wenn er zum Selbstzweck stilisiert wird, von der 

Selbstbildung ablenken. 

((9)) Manche Bildungstheoretiker wie Georg 

Wilhelm Friedrich Hegel (1978) wertschätzen Hin- 

dernisse und stilisieren diese zu einem Durch- 

gangsstadium der Entfremdung, an dessen Bewäl- 

tigung  und  Überwindung  das  Individuum 

„wächst“. Bildung ist „die Welt des sich entfrem- 

deten Geistes“. Wer sich ohne Widerstände durchs 

Leben bewegt, bleibt demnach vielleicht ewig ta- 

lentiert, aber wird nie zum gebildeten Charakter, so 

schon Goethes „Torquato Tasso“ (1978, S. 12): „Es 

bildet ein Talent sich in der Stille, Sich ein Charak- 

ter in dem Strom der Welt.“ Das Moment der Ent- 

fremdung kann heute so zugespitzt werden, dass 

zur Bildung das Scheitern und dessen Verarbeitung 

dazugehören. Sofern immer alles klappt, gibt es 

weniger Anlässe, in Auseinandersetzung mit eige- 

nen Defiziten über sich hinauszuwachsen. In die- 

sem Sinne kann sogar von Lernschmerzen gespro- 

chen werden, die eine gelingende Selbstbildung 

voranbringen können und die nicht mit den von au- 

ßen zugefügten Schmerzen einer alten Traditions- 

erziehung verwechselt werden dürfen. (Die Hin- 

weise auf das Scheitern und die Lernschmerzen 

verdanke ich Christian Klager und Anna Mense im 

Rostocker Kolloquium „Praktische Philosophie“.) 

((10)) Nach den genannten Gemeinsamkeiten 

sei zumindest auch ein Unterschied zwischen den 

klassischen Bildungstheoretikern Herder und 

Humboldt benannt: Während Johann Gottfried 

Herder ein starkes Interesse an der Vielfalt der Re- 

alia zeigt und Bildung auch ganz handfest in Aus- 

einandersetzung mit Reiseerfahrungen gewinnt, 

bleibt bei Wilhelm von Humboldt die Beschäfti- 

gung mit der Antike maßstäblich für die Bildung. 

Definiert als humanistische Bildung (besonders 

verkörpert im Lateinischen und im Griechischen 

des humanistischen Gymnasiums) hat Humboldt 

zumindest zeitweise ein Deutungsmonopol für Bil- 

dung etabliert. Der Untergang des humanistischen 

Gymnasiums wäre dementsprechend als Unter- 

gang der Bildung insgesamt zu deuten. Heute 

scheint mir Herders Weg interessanter, wenn er ge- 

rade in der Auseinandersetzung mit der Pluralität 

und den Realia Bildung verortet. 

((11)) In der Tradition des Bildungsromans von 

Johann Wolfgang von Goethes „Wilhelm Meisters 

Lehrjahre“ bis Michel Houellebecqs „Elementar- 

teilchen“ lassen sich Merkmale der klassischen Bil- 

dungstheorie wiederfinden. Die Helden des Bil- 

dungsromans finden sich auf einem Lebensweg, 

der meist von sehr unterschiedlichen Erfahrungsor- 

ten geprägt wird. Am sinnfälligsten lässt sich dies 

in den Romanen von Hermann Hesse zeigen: „Sid- 

dharta“ durchlebt und durchleidet Phasen der äuße- 

ren Geschäftigkeit, der Sinnlichkeit und der ver- 

schiedenen Weisen des Versuchs, zur Erleuchtung 

zu gelangen. In Bildungsromanen sind Individuen 

meist allein unterwegs und ringen mit ihren Le- 

bensmöglichkeiten. Klassisch wird dies von den 

Protagonisten des Romans (und oft auch vom Au- 

tor) als Wachstums-, Entwicklungs- und Fort- 

schrittsgeschichte erzählt. Sobald dieser Entwick- 

lungsoptimismus geringer geworden ist, entstehen 

gebrochene Bildungsromane, die wie die „Be- 

kenntnisse des Hochstaplers Felix Krull“ von 
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Thomas Mann als Parodie des Bildungsromans ge- 

lesen werden können und deren Hauptpersonen mit 

den Chancen einer persönlichen Entwicklung ha- 

dern oder gar wie bei Michel Houellebecq in den 

„Elementarteilchen“ gänzlich zynisch die eigene 

Geschichte als misslungen erzählen. 

2 Was ist Toleranz? 

((12)) Geschichtlich gehört die Entdeckung der 

Toleranz ebenso wie das Nachdenken darüber (zu- 

nächst vor allem im religiösen Kontext) zu den be- 

deutsamen Leistungen der europäischen Neuzeit 

(auch wenn nach Schmidinger 2002 bereits Tole- 

ranzmotive in der Antike und dem Mittelalter zu 

finden sind und darüber hinaus außereuropäische 

Zeugnisse vorhanden sind). Die konfessionellen 

Bürgerkriege, die ganze Landstriche verwüsteten, 

und die religiösen Pogrome, die auf offener Straße 

zur Massakrierung Andersgläubiger führten, stell- 

ten die Frage in den Raum, ob religiöse Differen- 

zen solche blutigen Folgen rechtfertigen. Die Idee 

der Toleranz basierte darauf, die Wahrheitsfrage 

aufrecht zu erhalten, aber sie nicht als Eskalations- 

basis zu nehmen, sondern abweichende Auffassun- 

gen – wenn auch widerwillig – zu erdulden. Im 

Kern ist der Toleranzgedanke eine Verhaltenslehre 

zwischen Personen, die keine Rückschlüsse auf in- 

dividuelle Präferenzen vornehmen will: Zwar mag 

der Nachbar einer als fremd empfundenen Religion 

anhängen, aber umgebracht wird er deshalb nicht. 

((13)) Gotthold Ephraim Lessing hat mit der 

„Ringparabel“ im Drama „Nathan der Weise“ dem 

Toleranzgedanken ein klassisch gewordenes Denk- 

mal in literarischer Form gesetzt. In der Begegnung 

der drei Weltreligionen – Islam, Christentum, Ju- 

dentum – tritt im Medium der Ringparabel Nathan 

als die jüdische Hauptfigur des Dramas für Tole- 

ranz ein. Das Hauptargument Lessings ist die feh- 

lende Sicherheit aller Akteure im Hinblick auf die 

Frage, ob sie mit ihrer Religion im Besitz der 

Wahrheit sind. Auch an anderer Stelle seines Wer- 

kes betont Lessing, dass Menschen sich nur als 

Wahrheitssucher sehen sollten, keineswegs als 

Wahrheitsbesitzer, die zu Fanatismus und Selbst- 

gerechtigkeit neigen. Die Haltung der Wahrheits- 

suche korrespondiert für ihn mit der Haltung der 

Toleranz: Wenn ich nicht sicher sein kann, ob ich 

richtig liege, dann ist Respekt gegenüber anderen 

Religionen, aber auch überhaupt gegenüber anders- 

lautenden Meinungen geradezu eine Klugheit, die 

einen produktiven Wettstreit der Wahrheitsdeutun- 

gen ermöglicht. Während ein theoretischer Wahr- 

heitsbeweis für den wahrheitssuchenden, aber nicht 

wahrheitsbesitzenden Menschen bei Lessing nicht 

für möglich gehalten wird, sollen im Streben nach 

praktischer Wahrheit – verstanden als ethisch gutes 

Verhalten – die Anhänger der verschiedenen Reli- 

gionen respektvoll miteinander umgehen. Weil in 

der Parabel der echte Ring und insofern die wahre 

Religion nicht identifiziert werden kann, sollen 

sich alle Menschen unter Beibehaltung ihrer jewei- 

ligen religiösen Orientierung in ihrem Gutsein an- 

strengen. Der Toleranzgedanke bei Lessing behält 

so unter Vermeidung des illusionären Wahrheits- 

besitzes das praktische Wahrheitsstreben bei, das 

sich sogleich in einem toleranten Umgang mit an- 

deren Religionen bewähren kann. Der Toleranzge- 

danke – ob rudimentär oder anspruchsvoll wie bei 

Lessing begründet – erfordert im Alltag einen 

durchaus komplizierten Denkprozess: Gewalt und 

Eskalation haben zu unterbleiben, aber zugleich 

soll die Wahrheitsfrage ihr volles Recht behalten. 

In der Wirkungsgeschichte geht der eigentlich kei- 

neswegs relativistische Toleranzgedanke entgegen 

der ursprünglichen Absicht eine Koalition mit rela- 

tivierenden und abschleifenden Perspektiven ein: 

Wenn beispielsweise die unterschiedlichen Abend- 

mahlsinterpretationen der christlichen Konfessio- 

nen anfänglich sehr ernst genommen werden, folgt 

dann zunehmend eine Phase der nur noch nominel- 

len Verteidigung – und eines Tages können die je- 

weils eigenen Anhänger die Differenz gar nicht 

mehr erklären. Toleranz ist zunächst nicht relati- 

vierend gemeint, erzeugt auf die Dauer wirkungs- 

geschichtlich in vielen Fällen aber eben diesen Ef- 

fekt. 

((14)) Toleranz gehört neuzeitlich zu einem 

Pluralismus, der auf Verschiedenheit nicht aller- 

gisch reagiert und sich tendenziell zu einer Öff- 

nung auf Fremdes entwickelt. Eine solche Erweite- 

rung des Horizonts kann bis an den Rand der 

Selbstaufgabe gehen, nicht zuletzt weil die Offen- 

heit für Fremdes die eigene Angreifbarkeit steigert 

und pluralistische Toleranz von anderen oft als 

Schwäche gedeutet wird. Deshalb ist es wichtig, in 

der Offenheit der Toleranz das Werthaltige zu er- 

kennen und zugleich die Grenzen der Toleranz 

nicht aus dem Auge zu verlieren. Die Grenzbestim- 

mung der Toleranz bedarf dabei der je neuen Ur- 

teilskraft in konkreten Situationen; denn es gehört 

zum wesentlichen Gehalt von Toleranz und Plura- 

lismus nicht substantialistisch bestimmbar zu sein, 

sondern immer neu die eigene Perspektive zu er- 

weitern. Es wäre selbstwidersprüchlich, auf der Ba- 

sis starrer, die Selbstinfragestellung ausschließen- 

der Prinzipien tolerant zu sein; die im Konzept der 

Toleranz eingebaute Offenheit kann sich im Nach- 

hinein immer als gefährliche Schwäche erweisen. 

Dieses Dilemma lässt sich nur um den Preis einer 

Aufgabe der Toleranz selbst vermeiden. 
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((15)) „’Toleranz’ ist einer jener Begriffe, die 

im Alltag nahezu selbstverständlich gebraucht wer- 

den, deren Bedeutung aber umso diffuser wird, je 

mehr man sich um eine Klärung bemüht“ (Forst 

2000, S. 119). Rainer Forst hat deshalb zur gedank- 

lichen Schärfung des Toleranzbegriffs die Erlaub- 

nis-, Koexistenz-, Respekt- und Wertschätzungs- 

konzeption unterschieden, die in dieser Reihen- 

folge die Toleranzkonzeption von einer eher defen- 

siven Variante, in der eine Obrigkeit aus Zweck- 

mäßigkeitsgründen auf eine Verfolgung der Dissi- 

denten verzichtet, zu einer immer gehaltvolleren 

Form werden lässt. Während die Koexistenzkon- 

zeption noch pragmatisch mit Blick auf die hohen 

Konfliktkosten der Intoleranz auf Nachsichtigkeit 

setzt, wird in der Respektkonzeption die Anerken- 

nung des Andersartigen selbst zu einem morali- 

schen Wert. In der Wertschätzungskonzeption 

kommt die Toleranz sogar an den Rand der Selbst- 

aufhebung, insofern das Andersartige geradezu als 

wertvoll angesehen wird (obwohl doch Toleranz 

eigentlich Dissens voraussetzt). 

((16)) Toleranz wird so nach und nach zu ei- 

nem Teil der anspruchsvollen Haltung des univer- 

salistischen Pluralismus und einer Orientierung an 

Freiheit, die keineswegs mit einer relativistischen 

Akzeptanz von allem und jedem gleichzusetzen ist. 

Entsprechend unterscheidet sich ein anspruchsvol- 

ler Toleranzbegriff sowohl von der Intoleranz als 

auch von der Indifferenz, die Ausdruck einer Egal- 

Haltung ist. Nicht Gleichgültigkeit wird propagiert, 

sondern eine handlungsbezogene Nicht-Sanktio- 

nierung des Abgelehnten: ‚Toleranz’ beinhaltet zu- 

gleich Ablehnung und Geltenlassen von Haltungen 

und Handlungen von Personen mit dem Ergebnis 

einer Duldung oder einer friedlich bleibenden 

Koexistenz (eventuell sogar gesteigert bis hin zum 

gegenseitigen Respekt). Toleranz unterscheidet 

sich sowohl von Anerkennung und Wertschätzung 

(denen das Moment der Ablehnung fehlt) als auch 

von bloßer Gleichgültigkeit und Beziehungslosig- 

keit (hinter denen gar kein Kontakt steht). 

((17)) Personen tolerieren also Personen, die 

nicht vollständig mit ihren jeweiligen Handlungen 

und Haltungen identisch sind. Toleranz richtet sich 

dabei nicht nur auf Handlungen, sondern auch be- 

reits auf Meinungen und Haltungen, unabhängig 

davon ob diese zu Handlungen führen. In der Tole- 

rierung wird mitgedacht, dass sich Personen auch 

in Handlungen, Haltungen und Meinungen „ver- 

rennen“ können. Aus der Toleranz erwächst so die 

Chance, sich von sich distanzieren zu können. Um- 

gekehrt neigt Intoleranz dazu, Personen endgültig 

auf ihre jeweiligen Handlungen und Haltungen 

festzulegen: „Die Überwindung, die in jedem tole- 

ranten Akt steckt, wirft als Belohnung ein Frei- 

heitserlebnis ab; es ist eine beglückende Erfahrung, 

frei vom Zwang der Unduldsamkeit, der Unerträg- 

lichkeit, Feindseligkeit zu sein. … Toleranz ... ist 

das Ertragen des anderen in der Absicht, ihn besser 

zu verstehen.“ (Mitscherlich 1974, S. 7 und 9). 

((18)) Um sich den Toleranzbegriff gedanklich 

anzueignen, darf die Ablehnungskomponente nicht 

aus dem Auge verloren werden: Toleranz muss 

schwerfallen. Toleranz, die leicht fällt, ist keine; 

denn nur Abgelehntes kann der Toleranz unterlie- 

gen. Sonst wird schnell die zustimmende Anerken- 

nung erreicht oder es bleibt bei Gleichgültigkeit 

und Beziehungslosigkeit, die den Ehrentitel der 

Toleranz schon gar nicht verdienen. T. M. Scanlon 

(2003, S. 187) formuliert einen ähnlichen Gedan- 

ken, wenn er Toleranz zwischen einer vollgültigen 

Zustimmung und völligen Ablehnung einordnet, 

die sowohl Akzeptanz als auch Ablehnung beinhal- 

tet. Toleranz ähnelt so einem Balanceakt zwischen 

dem (halben) Zulassen und der (fortbestehenden) 

Ablehnung; sie ist etwas Drittes zwischen reiner 

Ablehnung und echter Zustimmung. Wie jedes Ba- 

lancieren erfordert sie Anstrengung; denn der Aus- 

gleich der beiden Komponenten der Ablehnung 

und der Selbstüberwindung erfordernden Teilak- 

zeptanz ist nicht leicht zu erreichen. Vielmehr ist 

die Wahrscheinlichkeit groß, dass die beiden Kom- 

ponenten sich schnell auflösen – in Indifferenz o- 

der auch Gewöhnung, bloßer Akzeptanz (vielleicht 

nach einer Passage des Ringens) oder einen Kom- 

promiss (so schon verwandt Goethe 1981, S. 507: 

„Toleranz sollte eigentlich nur eine vorüberge- 

hende Gesinnung sein: sie muss zur Anerkennung 

führen. Dulden heißt beleidigen“). Auch eine klare 

Ablehnung ohne Toleranz kann die Balance auflö- 

sen; daher spricht George P. Fletcher (1996) von 

der Instabilität der Toleranz, die er an Beispielen 

der Religion, der freien Rede und der sexuellen 

Orientierung erörtert. Er kommt zu dem Ergebnis, 

dass sich die Komplexität der Toleranz oft auflöst 

und sie sich als bloßes Durchgangsstadium erweist. 

Am Ende stehen dann für ihn der Tendenz nach in 

der Religionsfrage die Indifferenz, beim Abweis 

der Hassrede und des Obszönen die staatliche In- 

tervention und bei der sexuellen Orientierung letzt- 

lich Respekt und Akzeptanz. Toleranz im engeren 

Sinne ist mit heftigen Auseinandersetzungen ver- 

bunden, die eine letztlich im Ausdruck friedlich 

bleibende massive Ablehnung beinhalten: Tole- 

ranz ohne Auseinandersetzung ist Indifferenz und 

keine Toleranz. 

((19)) Wenn echte Toleranz selten ist, so kann 

gleichwohl von der Bedeutung eines Toleranzsyn- 

droms gesprochen werden, das heißt auch die Zer- 
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fallsprodukte der Toleranz – wie Indifferenz, Ge- 

wöhnung, Kompromiss und Akzeptanz – sind oft 

der Intoleranz, die sich bis zur kriegerischen Eska- 

lation entwickeln kann, vorzuziehen. Selbst Desin- 

teresse kann noch als Grenzfunktion der Toleranz 

angesehen werden, insofern es eine konfliktträch- 

tige Intervention vermeidet. Toleranz im engeren 

Sinne liegt begrifflich aber nur bei einer vollstän- 

dig ausgebildeten Ablehnungskomponente vor, die 

es zu einem innerlichen Ringen werden lässt, ob 

eine Handlung oder eine Haltung von einer Person 

toleriert wird. In einem späteren Stadium bei der 

gleichen Person oder in späteren Generationen mag 

die Ablehnungskomponente zur Auflösung ge- 

kommen sein, so dass es sich nur noch um Toleranz 

im weiteren Sinne handelt, die wirkungsgeschicht- 

lich vermutlich allerdings ebenso bedeutsam oder 

sogar noch bedeutsamer als die echte Toleranz ist. 

((20)) Dolf Sternberger (1988) betont in seinem 

bereits 1946 gehaltenen Vortrag die Wahrheitsori- 

entierung der Toleranz, die diese nur ausgehend 

von der anfänglichen Ablehnung zu einer positiven 

Haltung des Ringens im Feld der partikularen 

Wahrheiten entwickle. Deshalb ist für ihn Toleranz 

anders als für Fletcher auch nicht ein bloßes Durch- 

gangsphänomen, sondern sie erscheint in der ver- 

bindlichen Wahrheitssuche als Haltung des 

Menschlichen, die beim Finden der Wahrheit nur 

teilweise erfolgreich sein kann. Lessings Ringpara- 

bel im „Nathan“ betrachtet Sternberger lediglich 

als (halben) Weg zur Wahrheitsorientierung der 

Toleranz, da diese nur die praktische Wahrheit ei- 

nes ethischen Handelns im Blick habe und die ei- 

gentliche theoretische Wahrheitssuche jedenfalls 

im Medium der Religion ausklammere. Sternber- 

ger betont, dass jeder Mensch in mehr oder weniger 

zufälligen Verhältnissen lebe und „immer ver- 

puppt“ anzutreffen sei; den puren merkmalslosen 

neutralen Menschen gebe es nicht: „niemals ver- 

mögen wir Merkmale überhaupt abzulegen, nie- 

mals aus der Geschichte überhaupt herauszutreten, 

niemals pure Menschen an sich zu sein.“ Diese 

Charakterisierung führt für Sternberger unmittel- 

bar zur Toleranz, da nur so „verpuppte“ Menschen 

sich gegenseitig ertragen könnten: „Ohne die Be- 

reitschaft zur Duldung vermögen wir die Wahrheit 

aus ihrer Zerstreuung nicht aufzusammeln“ (Stern- 

berger 1988, beide Zitate S. 164). Wenn wir gegen 

fremde Auffassungen immer in Abwehrhaltung 

bleiben, so Sternbergers Grundgedanke, entgeht 

uns etwas, was in diesen für uns ungewöhnlichen 

Perspektiven enthalten sein kann. Durch Duldung 

gewinnen wir selbst etwas in unserer aktiven 

Wahrheitssuche, nicht nur der Geduldete als Be- 

günstigter. Diesen Grundgedanken setzt Sternber- 

ger gegen die Neutralitäts- und Gleichgültigkeits- 

vorstellung der Toleranz. Toleranz ist für ihn Teil 

eines bildenden (!) Strebens nach Vervollkomm- 

nung, die hilft, kontingente Einseitigkeiten zu über- 

winden. Werner Becker (1996, S. 119) nennt dies 

die Überwindung des Manichäismus, also eines 

Schwarz-Weiß-Denkens, als Vorbedingung der 

Toleranz. Nur wer bereit ist, in seinem Denken Ab- 

stufungen und Grauzonen anzuerkennen, wird dem 

Unverstanden nicht sofort misstrauisch gegenüber- 

stehen, sondern es als Chance für die eigene Per- 

spektivenerweiterung sehen. Wenn jeder Mensch 

immer nur ein kleines Stück der Wahrheit erlangen 

kann, brauchen alle Menschen Geduld bei der Su- 

che nach Wahrheit. Wer diese nicht aufbringt und 

seine eigene kleine Weltsicht zum alleinigen Mit- 

telpunkt erhebt, der schließt sich für Sternberger 

aus der Gemeinschaft der Wahrheitssucher aus und 

wird intolerant. Deshalb legt Sternberger Wert auf 

die Leidenschaft bei der Wahrheitssuche, die auf 

ständiger Suche nach Wahrheitseinsprengseln im 

Geduldeten ist. Zur Toleranz gehört die Fähigkeit 

zur neugierigen Differenzerkundung, um sich vom 

Eigenen zu distanzieren und dem Fremden gegen- 

über Beziehungen entwickeln zu können. 

((21)) Ist Toleranz parteiisch oder neutral? Mit 

Sternberger ist die Position zu vertreten, dass die 

Haltung der Toleranz selbst nicht neutral ist, son- 

dern einen auf Deeskalation setzenden Weltum- 

gang begünstigt. Spätmittelalterliche Ritter und ge- 

genwärtige Warlords setzen andere Prioritäten; die 

Welt der Toleranz ist nicht ihre. Deshalb macht es 

wenig Sinn, ein Konzept zu entwerfen, dass sich als 

neutral zwischen Warlords und Toleranzgesell- 

schaft sieht. Durch keine noch so gekonnte Argu- 

mentation wird ein Held des Krieges seine Welt 

verlassen. Einen solchen Zaubertrick sollte man 

deshalb lieber gar nicht von einer philosophischen 

Argumentation erwarten. Auch wenn Toleranz für 

eine möglichst unparteiliche Konfliktregelung ein- 

treten mag, so ist diese Haltung keineswegs unpar- 

teiisch. Auch wenn Toleranz eine parteiische und 

manchmal sogar kämpferische Form des Weltum- 

gangs ist, sollte Toleranz mehr sein als eine rein 

partikulare Sichtweise, die nur den Ehrentitel der 

Toleranz zur Verschleierung des Partikularen vor- 

schiebt. Dementsprechend darf Toleranz nicht voll- 

ständig und schon gar nicht in einer banalen Weise 

– so schon Nagel 1994 – einfach eine metatheore-

tische Umformulierung einer partikularen Position

sein. Das Eintreten für Toleranz kann sich aber

auch nicht einfach aus den gesellschaftlichen Kon-

flikten heraushalten. Diese Bemerkung schließt

ein, dass der Verweis auf Toleranz kein letztgülti-

ges Argument ist; denn Toleranz kann – je nach

Sichtweise – eine falsche Haltung sein. Toleranz
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bleibt ein Eintreten für eine spezifische Form des 

Zusammenlebens, aber sie beschränkt sich nicht 

auf die Verstärkung inhaltlich spezifischer Partiku- 

laritäten. Toleranz ist kämpferisch, aber sie darf 

sich nicht verkämpfen für partikulare Inhalte, sonst 

gibt sie den Status der Toleranz auf. 

3 Erwägungen zum Zusammenhang 
von klassischer Bildung und 
aktueller Toleranz 

((22)) Das Verhältnis von Toleranz und Bil- 

dung kann in einer ersten Annäherung in Formulie- 

rungen erkundet werden, die Extreme markieren 

und die sich bei genauerem Nachdenken als nicht 

zielführend erweisen. Wer behauptet, dass nur ein 

Toleranter gebildet und nur eine Gebildete tolerant 

sein kann, steht in der Gefahr, eine begriffsanalyti- 

sche Identität zwischen Toleranz und Bildung zu 

behaupten. Beide könnten dann schon aus begriff- 

lichen Gründen nur gemeinsam vorkommen und 

eine empirische Widerlegung, dass auch nur in ei- 

nem Fall ein Toleranter ungebildet daherkommt, 

wäre ausgeschlossen. Umgekehrt wäre es zu we- 

nig, nur eine statistische Korrelation zwischen Bil- 

dung und Toleranz feststellen zu wollen. Als Phi- 

losoph kann ich ohnehin nur die Affinitäten der 

Konzepte von Bildung und Toleranz untersuchen. 

Diese Herangehensweise ist unterschieden von em- 

pirischen Untersuchungen, die entweder operatio- 

nalisiert erhobene Einstellungen von Bildung und 

Toleranz in ihrer Bezogenheit untersuchen oder 

auch nur vordergründig Schul- und Hochschulab- 

schlüsse mit Einstellungen zur Toleranz korrelie- 

ren. Ob Bildung in Gestalt höherer Schul- bzw. 

Hochschulabschlüsse zu toleranteren Weltsichten 

führt, mag sich empirisch nachweisen lassen, aber 

es kann auch einen intoleranten Bildungsab- 

schlussdünkel geben, wonach der vollgültige 

Mensch erst ganz Mensch ab dem Abitur wird und 

daher Menschen mit weniger anspruchsvollem 

Schul- und Hochschulbesuch intolerant diskrimi- 

niert werden. Dementsprechend sollte Toleranz 

auch auf unterschiedliche Bildungswege oder gar 

auf eine „Entschulung der Bildung“ gerichtet wer- 

den (Bude 2011, S. 126 im Anschluss an Ivan Il- 

lich). Die Gegenstellung der klassischen Bildung 

zu Schule und Universität sollte allerdings im All- 

tag auch nicht rhetorisch übertrieben werden; viel- 

mehr lässt sich daraus ein Kriterium entwickeln: 

Gute Schulen und gute Universitäten begnügen 

sich nicht mit Ausbildung und mit dem kognitiven 

Lernen, sondern begünstigen die Veränderungen 

von Menschen im Ganzen. Kognitives Wissen 

kann als Disposition zur Toleranz gelten, aber es 

könnte auch bloß verbal Ideale ohne praktische 

Konsequenzen für den Alltag generieren. Daher 

dürfte die klassische Bildung in ihrer die ganze Per- 

son verändernden Wachstumsdimension eine dem- 

gegenüber gesteigerte Affinität zur Toleranz entwi- 

ckeln (was sich als Behauptung wie immer der em- 

pirischen Überprüfung aussetzen muss). 

((23)) Die Konzepte der klassischen Bildung 

und der aktuellen Toleranz haben in Europa einen 

gemeinsamen Hintergrund, auch wenn diese Be- 

obachtung nicht eurozentrisch überzogen ausgelegt 

werden darf. Sobald die Konzepte von Toleranz 

und Bildung etabliert sind, fällt es leicht, beide 

auch vorneuzeitlich und außereuropäisch zu entde- 

cken. Beispielsweise koexistieren Buddhismus und 

Shintoismus in vielen, aber auch nicht in allen Jahr- 

hunderten in Japan auf eine Art und Weise, die als 

wechselseitig tolerant beschrieben werden kann. 

Eine interessante Figur des 18. Jahrhunderts der 

Aufklärungszeit in Deutschland ist Moses Men- 

delssohn (2021), der sich als Philosoph zugleich 

mit Bildung und Toleranz aus einander gesetzt hat. 

Während seines Lebens sah er sich als Jude und – 

zeitgenössisch damals in Deutschland nicht ganz 

ungefährlich – diffamiert als „Spinozist“ selbst mit 

Intoleranz konfrontiert. Von Gottfried Ephraim 

Lessing wurde er als Muster toleranter Weisheit für 

seinen „Nathan“ genommen. In der Beschäftigung 

mit Mendelssohn wird deutlich, wie wenig selbst- 

verständlich noch in der Aufklärungszeit im Staat 

des oft als tolerant gerühmten Friedrichs von Preu- 

ßen trotz aller anderslautenden Programmschriften 

wie der auch von Mendelssohn rezipierten von 

John Locke (1996) Toleranz ist und beispielsweise 

mit heute absurd anmutenden Aufenthaltsbe- 

schränkungen für Juden verbunden bleibt. Auch 

die Bildungsvorstellungen atmen oft wenig revolu- 

tionär den Geist einer beschränkten Bürgerlichkeit. 

Mendelssohn rückt demgegenüber Bildung von 

vornherein in den Kontext seines Aufklärungsver- 

ständnisses und grenzt Toleranz besonders in der 

jüdischen Tradition von einer zur Unsichtbarkeit 

führenden Assimilierung ab (Pollok 2010). Bil- 

dung und Toleranz erweisen sich so bei ihm ge- 

meinsam als kämpferische Aufklärungsideale. 

((24)) Angesichts der Kämpfe seit der Aufklä- 

rungszeit lässt sich auf den Spuren von Dolf Stern- 

berger verstehen, dass der „Verpupptheit“ des 

Menschlichen nicht zu entgehen ist und Pro- 

gramme ebenso wie die Praxis von Bildung und 

Toleranz auch in Verbindung mit Formen der Un- 

bildung und der Nicht-Toleranz auftreten können. 

Sternbergers Toleranzkonzept wurde in ((20)) be- 

reits ausführlich aufgegriffen, weil er die Toleranz 

überzeugungskräftig als impliziten Ausgangspunkt 

der Bildung markiert: Wer sich gegenüber fremden 
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Perspektiven abkapselt, schadet sich selbst und so 

der eigenen Bildung. Die Toleranz des zunächst 

nicht Geteilten ist eine Voraussetzung für die 

Selbstbildung, weil nur so eine Weiterentwicklung 

vor sich gehen kann. In Konfrontation mit dem Ab- 

gelehnten muss das Individuum entweder die ei- 

gene Perspektive stärken bzw. ausdifferenzieren o- 

der das Eigene mehr oder weniger stark aufgeben. 

Wer sich immer schon angekommen sieht und sich 

aus dieser Sicherheit heraus gegenüber der Welt 

der Anderen immunisiert, schottet sich zugleich 

gegenüber den Chancen der eigenen Weiterent- 

wicklung ab. Das Abgelehnte in Koexistenz oder – 

besser noch – nach Auseinandersetzung mit Res- 

pekt (ganz zu schweigen von erarbeiteter Wert- 

schätzung) aufzugreifen, hat selbstverändernde 

Qualitäten, die der Selbstbildung den Weg freima- 

chen können. 

((25)) Erfahrungen der Pluralität stellen einen 

gemeinsamen Wert-Hintergrund von Toleranz und 

Bildung dar. Erst erlebte Differenz führt zu Fragen, 

die mit der Einstellung der Toleranz beantwortet 

werden können. Zumindest bei Herder und eindeu- 

tiger noch in der Tradition des Bildungsromans er- 

fordert Bildung die Auseinandersetzung mit ver- 

schiedenen Lebensmöglichkeiten, zwischen denen 

eine autonome Wahl die Bildung des eigenen Le- 

bensweges bestimmt. Wertepluralismus heißt dar- 

über hinaus, dass Bildung und Toleranz als zwei 

unterschiedliche Werte zu identifizieren sind, de- 

ren Identität nicht gegeben ist. Im Einzelfall kann 

es sogar einen Wertekonflikt zwischen Bildung 

und Toleranz geben, wenn beispielsweise privile- 

gierte Formen der je eigenen Bildung gesichert 

werden, indem als störend oder negativ empfun- 

dene Einflüsse von Fremdartigem abgewehrt wer- 

den. Isaiah Berlin (2009) unterscheidet zwischen 

Igeln und Füchsen in der Philosophie, wonach ers- 

tere wie Platon und Hegel nach der Wahrheit in ei- 

nem System suchen, während letztere wie Aristo- 

teles und Nietzsche mit einer Pluralität von Wahr- 

heiten rechnen. Berlin (1997, S. 175) stellt fest, 

dass „eben nicht alle guten Dinge miteinander ver- 

einbar sind und schon gar nicht alle Ideale der 

Menschheit“ und dass „Konflikte zwischen Werten 

womöglich ein festes, nicht zu beseitigendes Ele- 

ment des menschlichen Daseins“ sind. Toleranz 

und Bildung fungieren im Wertepluralismus als 

Meta-Ideale, die Antworten auf die Frage nach dem 

Umgang mit der Pluralität geben. Tolerante und ge- 

bildete Menschen sind Füchse, die nicht damit 

rechnen, dass Wertekonflikte gleichermaßen in der 

Innen- und der Außenwelt in einem gedanklichen 

System und in gelebten Praxen ein für alle Mal 

stillgestellt werden. Als formal beschreibbare 

Meta-Ideale sind beide auch überfordert, das Gute 

und Richtige in der Welt abschließend zu bestim- 

men. Bei gebildeten und toleranten Menschen kön- 

nen mit Blick auf andere Werte durchaus kritik- 

würdige Einstellungen und Handlungen beobachtet 

werden. Solche Beschränkungen sind allerdings 

nicht spezifisch für Toleranz und Bildung, sondern 

Ausdruck des von Berlin beschriebenen Konflikts 

zwischen Werten. 

((26)) Die von Rainer Forst (2000) voneinander 

abgegrenzten vier Konzeptionen von Toleranz fol- 

gen einer Steigerungslogik, das heißt von Erlaub- 

nis-Konzeption bis zur Wertschätzungs-Konzep- 

tion wird es immer anspruchsvoller und auch an- 

strengender der Toleranz zu folgen. In gleicher 

Weise ist auch die Verweisung auf Bildung einzu- 

schätzen: Nach der Erlaubnis-Konzeption, die von 

den Individuen nur passiv erfahren und erduldet 

wird, ergeben sich keine Affinitäten zur Bildung. 

Wertschätzung dagegen erfordert eine aufwändige 

Auseinandersetzung, in der sich die beiden Seiten 

der Toleranzbeziehung sehr gut kennengelernt und 

dabei vermutlich wechselseitig Anlässe zur Selbst- 

bildung geliefert haben. Diese Form der Toleranz 

hat selbst- und fremdverändernde Qualitäten, die 

als Bildungsprozess beschrieben werden können. 

In abgemilderter Form gilt dies auch für die Res- 

pekt-Konzeption, aber selbst zur Kenntnis genom- 

mene Formen der Koexistenz, die wenig explizite 

Auseinandersetzungen erfordern, können die 

koexistierenden Personen verändern. Immerhin ist 

es naheliegend, die Verschiedenheit überhaupt zu 

registrieren, was monolithische Weltanschauungen 

schon gefährden und abmildern kann. Der Tendenz 

nach hat die Koexistenz-Konzeption allerdings die 

Neigung, die Bildungsanlässe quasi im Vorbeihu- 

schen auszulassen und im Alltag eine wenig bil- 

dungsaffine Indifferenz zu begünstigen. 

((27)) Wenn der Mensch als „Mängelwesen“ 

im Sinne von Herder verstanden wird, dann steht 

zunächst die Gefahr im Raum, dass der Mensch in 

seiner von Arnold Gehlen anthropologisch (2016) 

und für die Moderne zeitdiagnostisch (2007) her- 

ausgearbeiteten Überlastung von der Konfronta- 

tion mit dem Fremden überfordert ist und daher ge- 

rade keine toleranten Reaktionsmöglichkeiten fin- 

det. Die Erschließung des Menschen von einer 

Identität her, wie sie in gegenwärtig so verbreiteten 

Formen der Identitätspolitik populistisch unter- 

stellt wird, ist Ausdruck einer Unsicherheit und 

Überforderung. Auf die Dauer wird sich diese je- 

doch selbst als Mangel erweisen, weil die evoluti- 

onäre Adaptionsfähigkeit des „Mängelwesens“ 

Mensch davon profitiert, wenn sie sich kulturell 

mit unterschiedlichen Sicht- und Handlungsweisen 

konfrontiert. Kurzfristig mag es reflexhaft etwas 
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bringen, die Anstrengung der Toleranz zu unterlas- 

sen, aber langfristig besteht ein Eigeninteresse an 

ihr. So ist Toleranz der tönende Hintergrund, um 

gerade in Bezug auf ursprünglich Abgelehntes An- 

regungen für die selbstbildende Weiterentwicklung 

zu integrieren. 

((28)) Entfremdung enthält schon sprachlich 

das Moment der Fremdheit, so dass auch von die- 

sem Aspekt der klassischen Bildung eine gedankli- 

che Brücke zur Toleranz in den Blick kommen 

kann. Wer gelernt hat, mit dem Fremden umzuge- 

hen und in Auseinandersetzung tolerant zu werden, 

der entwickelt auch leichter das Vermögen, mit 

dem Fremden in sich klar zu kommen und nach 

Auseinandersetzung dieses zu integrieren oder 

auch zu überwinden. Dieser Zusammenhang gilt 

auch umgekehrt: Wer das eigene Selbst nicht 

schmerzlos als Übungsfeld eines Umgangs mit 

dem Scheitern und der Entfremdung erlebt, wird 

auch bei der äußeren Konfrontation mit dem Frem- 

den selbst weniger schnell diese bloß als fremd er- 

leben und kann so viel gelassener in die Auseinan- 

dersetzung gehen. So lässt sich eine Analogie zwi- 

schen einer Bildung nach innen und einer Toleranz 

als Haltung nach außen feststellen: Dass Toleranz 

schwerfallen muss und dass bei der Selbstbildung 

mit Lernschmerzen zu rechnen ist, verweist auf das 

gemeinsame Motiv der Weiterentwicklung des in- 

dividuellen und gesellschaftlichen Lebens durch 

Anstrengung. Wie noch kein Meister vom Himmel 

gefallen ist, steht hinter der Toleranz die Negativer- 

fahrung ihrer Nicht-Praktizierung mit der Tendenz 

zum Bürgerkrieg und hinter der Bildung die Erfah- 

rung des Scheiterns, die zum Anlass von Verände- 

rungen genommen wird. Die Realisierung von Bil- 

dung und Toleranz erfordert Übung, „durch welche 

die Qualifikation des Handelnden zur nächsten 

Ausführung der gleichen Operation erhalten oder 

verbessert wird, sei sie als Übung deklariert oder 

nicht“ (Sloterdijk, 2009, S. 14). Wenn Bildung und 

Toleranz der Übung bedürfen, reicht es nicht, in re- 

flexiven Stunden in beiderlei Gestalt kognitive Ein- 

sichten auszubilden oder als Gesellschaft solche in 

Sonntagsreden bloß fordernd herauszustellen. 

((29)) „Der Experte als Experte ist ungebildet“ 

kann als Chiffre zur Vermeidung von Einseitigkei- 

ten nicht nur in der Wissenschaft, sondern auch im 

Hinblick auf die eigene Lebensform in Kultur, Ge- 

sellschaft (unter Einbeziehung von Nation und Re- 

gion) gelten: „Mit Bildung kann man aus dem, was 

man hat und besitzt, mehr machen“ (Bude 2011, S. 

35). Der Intolerante ist wie ein Experte, der sich nur 

im eigenen Feld bewegt und sich in der Sicht auf 

die Welt beschränkt. Selbstbildung und Toleranz 

versuchen gleichermaßen, diese Beschränktheit zu 

überwinden und aus dem bloßen Expertentum und 

der Intoleranz herauszuwachsen. 

((30)) Das im klassischen Bildungsideal gefor- 

derte Wachstum des Selbstbildenden ist Ausdruck 

der in der Aufklärungszeit verbreiteten Vorstellung 

einer den Fortschritt ermöglichenden Perfektibili- 

tät des Menschen, die gleichermaßen bei der Tole- 

ranz unterstellt wird. Bildung und Toleranz sind 

damit Teil einer optimistischen Weltsicht, die Ver- 

änderungen nicht nur allgemein für möglich halten, 

sondern auch für realistisch. Diesen Optimismus zu 

teilen, ist im Namen einer Verbesserung des Le- 

bens mit sich und anderen attraktiv, aber das Leben 

wird immer neu zeigen müssen, ob er berechtigt ist. 

Keine Philosophie des Optimismus kann ihre ei- 

gene Realisierung garantieren. Ob der Optimismus 

sich bewahrheitet, hängt auch ganz wesentlich da- 

von ab, wie die Befähigung zur Selbstbildung und 

zur Toleranz institutionell unterstützt werden kann. 
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WEITERFÜHRUNGEN 

Toleranz ist primär eine 
Frage der sozialen Identität, 
nicht der Bildung 

Andreas Beelmann 

((1)) Der vorgelegte Text von Hastedt beschäf- 

tigt sich mit dem naheliegenden Zusammenhang 

zwischen Toleranz und Bildung. Der Autor kommt 

nach eingehender begriffsanalytischer Auseinan- 

dersetzung auf zahlreiche, gut nachvollziehbare 
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Verbindungslinien zwischen diesen Konzepten, die 

sich zusammenfassend bereits im Titel der Arbeit 

wiederfinden. Der Text verdeutlicht zudem die 

konzeptionelle Breite und historische Entwicklung 

beider Begriffe eindrucksvoll. Meine Ausführun- 

gen sind daher weniger auf eine begriffliche Aus- 

einandersetzung bezogen. Ich will vielmehr versu- 

chen, empirische und theoretische Erkenntnisse aus 

psychologischer Perspektive zu ergänzen. Dazu ge- 

hören einerseits Erläuterungen zum sozial-psycho- 

logischen Charakter von Toleranz sowie anderseits 

Erörterungen zum Konzept der sozialen Identität. 

Die Kernthese wird sein, dass nicht Bildung, son- 

dern die soziale Identität ein entscheidender Ein- 

flussfaktor für die Toleranz ist. 

((2)) Als kurze Vorabbemerkung sei vorange- 

stellt, dass die getätigten Bemerkungen zur empiri- 

schen Untersuchung des Zusammenhangs zwi- 

schen Bildung und Toleranz (Fa ((22))) und den 

Defiziten, die damit verbunden werden, doch ein 

ziemlich naives Bild der empirischen Bildungs- 

und sozialpsychologischen Forschung zeichnen. Es 

liegen weit komplexere Untersuchungsdesigns und 

Messmethoden vor, die über simple Operationali- 

sierungen und Befragungen hinausgehen, etwa in 

längsschnittlichen Analysen, geplanten Experi- 

menten, Interventionsstudien oder zur Einstel- 

lungsmessung. In diesem Methodenmix kommt 

das Ziel zum Ausdruck, kausale Prozesse umfang- 

reicher und detaillierter zu analysieren sowie Ent- 

wicklung (von Bildung und Toleranz) im Lebens- 

lauf abzubilden. Dies relativiert die durchschei- 

nende Kritik an dem zurzeit vorherrschenden ein- 

geschränkten Bildungsbegriff jedoch nicht; in der 

Tat täte es den aktuellen Bildungsdiskussionen in 

Politik und Wissenschaft aus meiner Sicht gut, grö- 

ßer zu denken. 

((3)) Wesentlicher als der forschungsmethodi- 

sche Hinweis ist allerdings, dass der Toleranzbe- 

griff bei Hastedt eigentlich ausschließlich unter 

dem Wertaspekt diskutiert wird. Es ist es sicher le- 

gitim und selbstverständlich nicht falsch, Toleranz 

unter dem Aspekt von (humanitären) Werten zu er- 

örtern. Gleichwohl greift eine solche Diskussion 

im psychologischen Sinne in mehrfacher Hinsicht 

zu kurz. Zum einen hat insbesondere die moderne 

entwicklungspsychologische Forschung deutlich 

gemacht, dass moralische Werte – zumindest, was 

ihre konkrete Anwendung angeht – nicht nur von 

ihrer Internalisierung, sondern stark vom aktuellen 

sozialen Kontext abhängig sind. Man unterscheidet 

dabei drei prototypische Kontexte bzw. Domänen 

(Turiel, 1983): Eine erste entspricht dem, was im 

Text thematisiert wird: Toleranz als Wert im Sinne 

von vorhanden oder nicht-vorhanden, wobei durch- 

aus Grauschattierungen auftreten können. Diese 

Sichtweise entspricht den klassischen moralischen 

Entwicklungstheorien (Kohlberg, 1981), wonach – 

abhängig u.a. von Sozialisationseinflüssen – eine 

unidirektionale und unumkehrbare Entwicklung in 

Stufen stattfindet, die sich interindividuell differen- 

ziert. Daneben werden zwei weitere Domänen pos- 

tuliert, die eben die Kontextspezifität moralischer 

Werte in der Anwendung thematisieren. Dies ist 

zum einen die sozial-konventionelle Domäne, die 

sich auf moralisches Handeln (hier in Bezug auf 

Toleranz) im aktuellen sozialen Kontext bezieht. 

Dabei würde man erwarten, dass sich jemand tole- 

rant verhält, wenn dieser Wert in seinem relevanten 

sozialen Umfeld geteilt wird. Drittens wird eine 

persönliche Domäne postuliert, die sich auf indivi- 

duellen Wert-Präferenzen bezieht. Hier würde die 

Fähigkeit zur Toleranz davon abhängig gemacht, 

ob sie meinen Handlungszielen in einem sozialen 

Kontext widerspricht oder nicht. Kurz gesprochen 

erklärt diese Domänentheorie, warum wir häufig 

gegen unsere moralischen Überzeugungen han- 

deln, denn wie und wann ich mich tolerant verhalte, 

hängt zwar von den erlernten Werten (und dabei 

kann Bildung hilfreich sein), aber wesentlich auch 

vom sozialen Kontext ab. Insofern sind moralische 

Werte nicht ausschließlich eine Frage von „erwor- 

ben oder nicht erworben“, sondern fügen sich ein 

in ein komplexes soziales Geflecht. Der Zusam- 

menhang von Toleranz und Bildung (unabhängig 

von ihrer Konzeption) wird dadurch stärker relati- 

viert und pragmatisiert, als es beim Kollegen 

Hastedt zum Tragen kommt. Anstatt begriffs- oder 

konzeptanalytisch vorzugehen, betrachtet man, wie 

sich moralische Urteile, Einstellungen und Hand- 

lungen (z.B. Toleranz) in konkreten sozialen Kon- 

texten ergeben und wann und unter welchen Bedin- 

gungen wir gegen unsere moralischen Überzeu- 

gungen handeln. 

((4)) Ein zweiter Kritikpunkt an den Ausfüh- 

rungen zur Toleranz ist grundsätzlicherer Natur. 

Toleranz ist – zumindest, wenn man darunter Ein- 

stellungen und Handlungen mit Bezug auf mensch- 

liche Diversität versteht – in erster Linie kein indi- 

viduelles, sondern ein Intergruppenphänomen. 

Was heißt das? Es bedeutet, dass unsere Vorstel- 

lung von Toleranz im Wesentlichen ein Ergebnis 

von sozialer Kategorisierung, sozialer Identität und 

sozialen Vergleichsprozessen ist (Tajfel, 1982). 

Sozialpsychologische Forschungen haben in den 

letzten Jahrzehnten eindrucksvoll belegt, dass 

Menschen mit Bezug auf soziale Gruppen denken, 

fühlen und handeln (Beelmann & Jonas, 2009). So- 

ziale Gruppen können sich biologisch, z.B. im Hin- 

blick auf das Geschlecht, ergeben, sind aber meis- 

tens sozial konstruiert (Nationalität, Religion, An- 
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hängerschaft für einen Sportverein, usw.) oder so- 

gar nur virtuell vorhanden („cooler Typ“, „gute 

Mutter“), ohne dass eine genaue Gruppendefinition 

vorliegen muss. Solche sozialen Kategorisierungen 

(oder umgangssprachlich Schubladen) sind uns 

Menschen eigen und sichern eine möglichst ökono- 

mische Auseinandersetzung mit der sozialen Le- 

benswelt. Allerdings ordnen wir uns zum Zweck 

der Identitätsbildung diesen sozialen Gruppen zu 

und damit besteht automatisch eine Tendenz, im 

Sinne der Selbstaufwertung, einem zentralen 

menschlichen Sozialmotiv (Baumeister & Leary, 

1995), Gruppen, denen ich zugehöre („Eigengrup- 

pen“), besser zu bewerten, als Gruppen, denen ich 

nicht angehöre („Fremdgruppen“). Toleranz wird 

danach zu einer Intergruppen-Einstellung oder ei- 

nem Intergruppen–Verhalten, das Mitglieder sozi- 

aler Fremdgruppen im Sinne Forsts (2003) duldet, 

akzeptiert, respektiert oder wertschätzt. Auf dieser 

Basis stellen Menschen kontinuierlich soziale Ver- 

gleiche (mit Fremdgruppen) an und je nach indivi- 

dueller Informationsverarbeitung und sozialem 

Kontextbedingungen resultieren positive und nega- 

tive Vergleiche, die zur Identitätsbestätigung oder 

Identitätsbedrohung führen können. 

((5)) Vor diesem Hintergrund ist es keineswegs 

selbstverständlich, selbst bei hoher moralischer 

Entwicklungsstufe tolerant zu sein bzw. zu bleiben, 

wenn die eigene Identität bedroht und soziale Ver- 

gleiche ungünstig ausfallen. Toleranz erfordert so- 

mit – zumindest in Bedrohungskonstellationen – 

reife Identitäten. Was ist damit gemeint? Der Iden- 

titätsbegriff weist in der psychologischen For- 

schung unterschiedliche Bedeutungsgehalte auf, 

zumeist ist damit jedoch die Wahrnehmung und 

Gestaltung der Vorstellungen von sich selbst ge- 

meint, was in Begriffen wie Selbstwert, Selbster- 

kennung und Selbstformung zum Ausdruck kommt 

(Greve, 2007). Da wir eine Tendenz haben, uns 

grundsätzlich positiv im Sinne von Anerkennung, 

Zugehörigkeit und positivem Selbstwert zu kon- 

struieren, ist unsere soziale Identität zentral für die 

Erfüllung des Anschlussmotivs. Dabei geben sozi- 

ale Gruppenmerkmale der Identität die nötige psy- 

chologische Unterfütterung. 

((6)) Zur Frage, wie sich die soziale Identität 

entwickelt und generiert, existieren unterschiedli- 

che Vorstellungen, besonders einflussreich war 

und ist der Ansatz von Marcia (1966), wonach sich 

die Identität als Produkt von Exploration und Bin- 

dung ergibt. Exploration wird als Ausmaß verstan- 

den, mit dem ich mich mit identitätsrelevanten 

Merkmalen (z.B. Männlichkeit, Nationalität u.a.) 

auseinandersetze, und Bindung entspricht dem 

Ausmaß, in dem ich meine Identität nach diesen 

Merkmalen ausrichte. Neuere Konzeptionen ergän- 

zen dieses Model um eine Komponente der kriti- 

schen Reflexion, d.h. um das Ausmaß, in dem ich 

meine eigene Exploration und Bindung infrage 

stelle (Crocetti, 2018). Nun konnte gezeigt werden, 

dass nicht jede Identitätskonstruktion gleich auf In- 

tergruppeneinstellungen und -verhalten wirkt: Vor 

allem diffuse, aber zugleich auch einfache und we- 

nig flexible Identitätskonstruktionen, die sich an 

nur wenigen Merkmalen orientieren, sind wenig 

stressresistent. Entsprechende Personen neigen 

dazu, Fremdgruppen abzuwerten oder eben wenig 

tolerant zu sein, weil ihre Identität leicht bedroht 

werden kann. Und Identitätsbedrohung entfaltet 

eine ungeheure Kraft, die für viele Unmenschlich- 

keiten (und da ist Intoleranz noch die mildeste 

Form) verantwortlich ist. Reife Identitäten sind da- 

gegen flexibel, reflektiert und multidimensional. 

Sie minimieren das Risiko von Intoleranz und sind 

entscheidend dafür, ob ich in der Lage bin, trotz 

Identitätsbedrohung tolerant zu bleiben. Sie ist da- 

mit als Ausdruck der Persönlichkeitsentwicklung 

weitaus bedeutsamer für die Toleranz als es Bil- 

dung (klassisch oder modern verstanden) sein kön- 

nen. 

((7)) Allerdings könnte man durchaus Anknüp- 

fungspunkte zwischen dem skizzierten Identitäts- 

begriff und dem von Hastedt ausgeführten klassi- 

schen Bildungsbegriff bzw. seiner Bildungskon- 

zeption herausarbeiten, insbesondere wenn man 

Bildung mit Begriffen wie Wachstum, Entwick- 

lung der gesamten Person und Selbstbildung in 

Verbindung bringt. Ein breit verstandener Bil- 

dungsbegriff enthielte zumindest Anteile von Iden- 

titäts- und Persönlichkeitsentwicklung und würde 

die klassische Aufteilung in Leistungs- (Bildung) 

und Persönlichkeitsmerkmalen (Toleranz) aufwei- 

chen, was durchaus auch für die empirische psy- 

chologische Forschung fruchtbar wäre. Allein habe 

ich wenig Anlass daran zu glauben, dass Bildung 

in diesem Sinne gesellschaftlich konsensfähig ist. 

Umfassende Bildung oder gar Persönlichkeitsent- 

wicklung stehen vielleicht in Sonntagsreden, aber 

wohl kaum in realiter auf der bildungspolitischen 

Agenda. Dies zu untersuchen aber wäre eine neue, 

sehr interessante Thematik. 
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»Toleranz« als Hegemonie- und
Identitätsdiskurs 

Hartmut Behr 

((1)) Im Folgenden nehme ich zunächst Bezug 

auf einige Gedanken von Hastedt entsprechend den 

Abschnitten in seinem Beitrag. In einem zweiten 

Schritt führe ich dann meine eigenen Thesen und 

Gedanken weiter aus soweit es der Platz erlaubt. 

((2)) Ad ((2)) In Ergänzung von Georg Ker- 

chensteiners Motto bzw. Hastedts Referenz auf 

dieses Motto ‚Bildung ist das, was übrigbleibt, 

wenn alles Gelernte vergessen ist‘, schlage ich ei- 

nen Bildungsbegriff vor, der in gleichem Maße auf 

praktischer und theoretischer Erfahrung und Refle- 

xion dieser Erfahrungen im Sinne von Pluralität 

und Perspektivität (Differenz) sowie kurz- und mit- 

telfristiger Zweckfreiheit beruht. Übergeordneter 

und einziger Zweck wäre langfristiger Natur und 

bestünde in der Herausbildung einer demokrati- 

schen und demokratiefähigen Zivilgesellschaft und 

einer dementsprechenden Ethik der Demut vor dem 

«Anderen». Bildung als Bedingung für Demokratie 

und eine kritische, d.h. demokratiefähige Gesell- 

schaft. 

((3)) Erstaunlich, dass Hastedt jenen Aspekt 

nicht betont, spielt dieser doch in dem am Ende des 

Beitrags (zu Recht) viel zitierten Dolf Sternberger 

eine zentrale Rolle, war Sternberger von der akade- 

mischen Disziplin her doch Politikwissenschaftler. 

((4)) Ein solcher Bildungsbegriff, der (a) theo- 

retische und praktische Erfahrung, (b) Differenz 

und Pluralität sowie (c) Reflexivität und (d) 

Zweckfreiheit betont, orientiert sich an einer Aris- 

totelischen Tugend/Ethiklehre (MacIntyre 1995), 

an John Deweys «education»-Idealen (1969, I; 

1976, III), und an Karl Jaspers Idee der Universität 

(1953) als zweckfreie Bildungs- und Forschungs- 

einrichtung. Ein solcher Bildungsbegriff ist norma- 

tiv, d.h. jener Zusammenhang von Bildung und To- 

leranz (einigen wir uns zunächst auf diesen Begriff 

als erstrebenswert im Sinne von Hastedts Argu- 

mentation, auch wenn ich weiter unten eine kriti- 

sche Perspektive einwerfen möchte) hängt ganz 

wesentlich von dem ab, was gelehrt bzw. erfahren 

wird und wie jene Inhalte reflektiert werden, und 

kann nicht Bildung per se im klassischen Sinne vo- 

raussetzen. Jedenfalls gibt es keinen automatischen 

Zusammenhang zwischen theoretischem Gebildet- 

sein und Toleranz, wie Hasted zu Recht durch sei- 

nen Verweis auf den Niedergang der deutschen 
Mandarine hervorhebt (auch Ringer 1983). 

((5)) Apropos, ich möchte hier kritisch anmer- 

ken, dass Hastedts Erörterungen, die Pluralität und 

Differenz empfehlen, ausschließlich auf Autoren 

aus dem deutschen Sprach- und Kultur»raum» be- 

ruhen, und „außerdeutsche“ Autoren entweder 

nicht oder nur sporadisch erwähnt, jedoch nicht er- 

örtert bzw. zitiert werden. 

((6)) Ad ((3)) Instrumentalisierung und Funkti- 

onalisierung von Bildung durch ökonomisches Er- 

werbsstreben und ökonomische Interessen (in Be- 

zug auf Nietzsche von Hastedt hervorgehoben) 

scheint das größte Problem in unseren Zeiten neo- 

liberaler Gesellschaften und neo-liberalen Zeit- 

geistes zu sein. Wenn Universitäten ihre Curricula 

nach sog. „transferable skills“ ausrichten, dann 

scheint das oben genannte Bildungsideal verloren 

und man muss über dessen Wiedergewinnung 

nachdenken (Baltodano 2012; Lakes/Carter 2011). 

Zentral scheint daher für unsere Zeit – die sich u.a. 
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durch Populismus bzw. einen Verfall demokrati- 

scher Kultur sowie durch eine neo-liberale Indiffe- 

renz gegenüber allem was nicht auf Perfektionie- 

rung des homo oeconomicus und seiner/ihrer kör- 

perlichen und rational-geistigen Leistungsfähigkeit 

hin zweckorientiert ist – die Frage der Wiederge- 

winnung und Wiederherstellung von «Bildung» als 

Ermöglichung und Suche theoretischer und prakti- 

scher Erfahrung, der Offenheit gegenüber ihrer 

Pluralität und Differenz, ihrer kritisch-perspekti- 

vistischen Reflexion und ihrer Zweckfreiheit zu 

sein. Das wäre zudem inhaltlich der bildungspoliti- 

sche Auftrag. 

((7)) Ad ((5)) – ((18)) Der Diskurs über das 

«Selbst» im a) Bildungs- und b) Toleranzdiskurs. 

Ich erlaube mir, beide «Selbst»-diskurse zusam- 

men zu betrachten und zu diskutieren, da in beiden 

eine Vorstellung vom «Selbst» vorherrscht, die ich 

kritisch betrachten möchte. 

((8)) Die Idee der «Selbst»verwirklichung und 

«Selbst»vervollkommnung impliziert eine Funkti- 

onalisierung und einen hegemonialen Charakter 

des Toleranzdiskurses (Behr 2015). Diese Kritik 

trifft im Übrigen auch Rainer Forst entgegen den 

Interpretationen Hastedts. Nach Forst erreicht das 

«Selbst» Toleranz nur durch die Verkörperung ei- 

nes Standards der Wahrheit und Richtigkeit. Seine 

Ideen zur Toleranz entsprechen damit dem deut- 

schen «Leitkultur»-diskurs und sind, in den Worten 

Wendy Browns, als ‚civilizational discourse‘ zu 

kritisieren – eine Kritik, der ich mich anschließe – 

‚that works metonymically to imply the others (...) 

while the object of this highmindedness is inevi- 

tably figured as something more lowly‘ (Brown 

2008). Ganz treffend ist das Goethe-Zitat «Dulden 

heißt beleidigen», das Hastedt erwähnt. Mehr dazu 

unten unter ((13)). 

((9)) Dagegen betone ich die Bedeutung eines 

ethischen Diskurses des Selbst als Demut gegen- 

über dem »Anderen« und »Fremden« als Bedin- 

gung der Offenheit (nach Emmanuel Lévinas). 

Dies scheint durch einen phänomenologischen Dis- 

kurs über Differenz und das «Selbst» gewährt 

(mehr dazu unten in ((14))-((17))), der eine be- 

stimmte Fassung und Vertiefung des Arguments 

von Hastedt gegen eine ‘Erschließung des Men- 

schen von einer [Vorstellung einer] Identität her’ 

darstellt. 

((10)) Ad ((22)) Ich vermute hier eine Reduzie- 

rung von «Bildung» auf Schule und Universitäten. 

Dabei ist unter gegenwärtiger Perspektive die Ver- 

fassung der Universitäten, Schulen und Lehrpläne 

im 21. Jahrhundert nicht geeignet, «Bildung» zu 

vermitteln und/oder zu ermöglichen. ‘Entschulung 

der Bildung’ als Hinweis auf Heinz Bude und Ivan 

Illich von Hasted ganz richtig hervorgehoben, aber 

dann eben doch die genannte Reduzierung in 

Hastedts Argument. 

((11)) Dagegen steht das Leben als Lehrmeis- 

ter, d.h. eben auch erfahrungsorientierte und pra- 

xisorientierte Bildung (im Sinne Aristotelischer 

phronesis) plus deren Reflexion im Sinne von Plu- 

ralität und Perspektivität. 

((12)) Ad ((28)) Es geht weniger um Schmerz, 

als um Reflexivität im Sinne der Argumentation, 

die unten unter ((14))-((17)) vorgestellt wird. 

«Toleranz»diskurs: Indifferent 
gegenüber Differenz 

((13)) Andersartigkeit wird nur toleriert. Ge- 

genmodelle wären «Anerkennung» (recognition) 

oder Demut gegenüber dem Fremden als Reflexi- 

ons- und Handlungsnorm. Tolerierung bedeutet da- 

mit, Überzeugungen, Handlungen oder Gebräuche, 

welche zwar als falsch, aber noch tolerabel erachtet 

werden, unter Vorbehalt zu akzeptieren und nicht 

zu unterbinden. Die Bedingungen für Tolerierung 

werden in der Praxis jedoch im Einklang mit dem 

liberalen »Selbst« formuliert und basieren theore- 

tisch auf idealen Kommunikations- und Hand- 

lungssituationen sowie jeweils eigenen Rationali- 

täten. Dies bedeutet, dass alle anderen, die es zu to- 

lerieren gilt, hierarchisch nach Werten und Glau- 

benssystemen gegenüber dem «Selbst» abgestuft 

werden. Liberale Debatten über Tolerierung/Tole- 

ranz wirken somit als hegemonialer Mehrheitsdis- 

kurs gegen all jene Minderheiten, die vom liberalen 

«Selbst» abweichen, daher als „falsch“ betrachtet 

werden und sich deshalb mit auferlegten Existenz- 

bedingungen konfrontiert sehen. Diese Bedingun- 

gen sind letztlich willkürlich und entstammen ih- 

rerseits lediglich den Dynamiken, Stimmungen und 

Schwankungen (der Konstruktion) des liberalen 

«Selbst».  Die  Konstruktion  eines  liberalen 

«Selbst» führt somit zu einer Indifferenz gegenüber 

Differenz (Höber-Rudolph 2005), paradoxer Weise 

gerade durch die Universalisierung der Gleichheit 

des »Selbst». 

Phänomenologischer Diskurs über das 
«Selbst» und Demut als Norm 
gegenüber dem «Anderen» 

((14)) These: Die dualistische Kategorisierung 

von «Selbst» und «Anderem» führt bereits immer 

schon zu einer hegemonialen Sichtweise auf das 

Problem von Pluralität und Differenz. Falls dies ak- 

zeptiert wird, dann sollte doch zunächst die Prob- 

lematik der Differenz selbst theoretisch ergründet 

werden. 
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((15)) Die Problematik der Differenz ist im 

phänomenologischen Diskurs ein zentrales Thema, 

welches Werke von Georg Simmel, Alfred Schütz, 

und Martin Heidegger bis hin zu zwei der bedeu- 

tensten zeitgenössischen Vertretern der Phäno- 

menologie, Emmanel Lévinas und Jacques Der- 

rida, durchzieht. 

((16)) Anstatt die Existenz und die voneinander 

getrennten Identitäten von «Selbst» und «Ande- 

rem» anzunehmen, beginnt der phänomenologi- 

sche Diskurs einen Schritt früher und nähert sich 

Differenz(en) als menschlichen Erfahrungen erster 

Ordnung an. Wenngleich es auch hier Terminolo- 

gien und eine Sprache des «Selbst» und des «An- 

deren» gibt (z.B. als „der Fremde“, „the other“, 

„the stranger“, „l’Autre“, etc.), werden diese Kate- 

gorien jedoch nicht als ursprünglich oder vorgege- 

ben angesehen. Das Gegenteil ist der Fall: Sie wer- 

den bewusst offen gelassen, um, wie Georg Sim- 

mel argumentiert, nur nach Erfahrung und tatsäch- 

lichen Handlungen (‚als Träger sachlicher Inhalte‘; 

Simmel 1908) verwendet zu werden. Ein weiteres 

gemeinschaftliches Merkmal des phänomenologi- 

schen Diskurses, welches das zuvor diskutierte 

gleichsam ergänzt und ermöglicht, ist eine Diskus- 

sion von Differenz anhand einer zeitlichen, oder 

besser verzeitlichenden Ontologie. Kurz gesagt be- 

deutet dies, dass Differenzen weder als Einheiten, 

Entitäten oder Substanzen betrachtet werden (kön- 

nen), sondern ihnen im jeweiligen historischen und 

kulturellen Kontext ein temporaler, d.h. vergängli- 

cher und ungewisser, Charakter zugeschrieben 

wird. Aus phänomenologischer Sicht ist es weder 

bekannt noch relevant, ob Differenzen tatsächlich 

etwas Unveränderliches, Essentielles und Unver- 

gängliches, d.h. eine Substanz, haben oder nicht. 

Entscheidend ist, dass wir kein Wissen über jewei- 

lige Wesenseigenschaften oder das Sein haben. 

((17)) Die Normativität, die aus dieser Unbe- 

stimmtheit hervorgeht, liegt in der theoretischen 

und praktischen Offenheit gegenüber anderen Mit- 

gliedern der Gesellschaft sowie in der Hervorhe- 

bung der Tatsächlichkeit der Begegnung von 

«Selbst» und «Anderem» – sie ist also in der The- 

oretisierung von Differenz auf Grundlage einer 

zeitlichen Ontologie und einer empirischen Studie 

von tatsächlichen Prozessen von Identitätsformie- 

rungen sowie etwaigen Konflikten, die im Laufe 

solcher Formierungsprozesse entstehen, begründet. 

Dass das «Selbst» in und durch diesen Prozess 

ebenso konstituiert wird wie «das Andere», ist ein 

wichtiger Aspekt des phänomenologischen Diskur- 

ses. «Selbst» und «Anderer», ebenso wie ihre sozi- 

alen und politischen Kontexte, werden vielmehr in 

einem unbefristeten und ergebnisoffenen Prozess 

geformt. Offenheit und Unwissenheit gegenüber 

dem Sein werfen das «Selbst»/»Subjekt» in einen 

Zustand der Demut (Lévinas), dem ethisch und po- 

litisch Rechnung zu tragen ist (ausführlich Behr 

2014). 

Abschließende Bemerkungen 

((18)) Gerade weil es kein automatisches oder 

substantielles Verhältnis zwischen Bildung und 

Toleranz gib, ist eine jede Beziehung von Bildung 

und Toleranz an Hand von vier Kriterien zu bestim- 

men, die wechselseitig bedingt sein und sich ergän- 

zen müssen. Hier stimmen Hastedts und meine Ar- 

gumente prinzipiell überein, auch wenn ich dieses 

Verhältnis etwas anders gefasst und formuliert 

habe. Zur Wiederholung und Zusammenfassung: 

Das Verhältnis von Bildung und Toleranz ist ge- 

kennzeichnet durch und bedingt von (a) theoreti- 

scher und praktischer Erfahrung, (b) Differenz und 

Pluralität sowie (c) Reflexivität auf diese Erfahrun- 

gen und schließlich durch (d) kurz- und mittelfris- 

tige Zweckfreiheit von Bildung. Der einzige 

Zweck von Bildung ist langfristiger Natur und be- 

steht in der Herausbildung einer demokratischen 

und demokratiefähigen Zivilgesellschaft, begleitet 

von einer Ethik der Demut vor dem «Anderen», 

d.h. vor kultureller, sozialer, politischer, religiöser,

sprachlicher, etc. Differenz und Pluralität. Bildung

ist somit politisch als Bedingung für Demokratie

und eine kritische, d.h. demokratiefähige Gesell-

schaft anzuerkennen. Damit aber wird schließlich

das was der Bildung, d.h. Bildungsinhalte, und das

wie der Bildungsvermittlung und -erfahrung, d.h.

Pädagogik, zur zentralen Frage, um eben jene De-

mut vor Differenz und Pluralität zu ermöglichen.

Vielleicht liegt in einer solchen konkreten Diskus-

sion der Kern der Frage des Verhältnisses von Bil-

dung und «Toleranz» und damit ein wichtiger

Schritt für eine Forschungsweiterführung dieses

wichtigen Verhältnisses.
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Globale Interaktion erfordert einen 
beziehungsorientierten 
Bildungsbegriff 

Dominic Busch 

((1)) Folgt man den deutschsprachigen Medi- 

endiskursen der vergangenen Jahre, so sticht als 

primäre langfristige Entwicklung eine Re-Nationa- 

lisierung der westlichen Welt ins Auge: Internatio- 

nale Staatenbündnisse und -verträge stehen immer 

häufiger auf der Kippe, das nationale Pflichtgefühl 

gegenüber internationalen Vereinbarungen nimmt 

ab, Staaten investieren wieder zunehmend in ihre 

wirtschaftliche Autarkie und messen grenzüber- 

schreitenden Verknüpfungen demgegenüber ein e- 

her abnehmendes Gewicht bei. Identitätspolitiken 

– wenngleich eigentlich ihrer Gefährlichkeit ent-

larvt – sind weiterhin salonfähig, und das Phäno-

men der Cancel Culture deutet darauf hin, dass das

Ausmaß an Intoleranz mit sinkender Bildung und

geringerem Horizont ansteigt (Kresta, 2021). Die

weltweite Corona-Pandemie seit 2020 scheint

diese Tendenzen auf ihre Weise zu verstärken: So-

wohl transnationale Bewegungen als auch (selbst

nationale) Bildungsbemühungen (im Schulbereich)

müssen hintangestellt werden, was nicht selten die

schon im Alltagswissen kursierende hypothetische

Vermutung und Befürchtung eines Zusammen-

hangs zwischen geringer Bildung und internationa-

ler Intoleranz noch zusätzlich zu stützen scheint.

((2)) Heiner Hastedt verliert über diese zeitge- 

nössischen Beobachtungen aus dem gesellschaftli- 

chen Leben kein Wort, mir als Leser drängen sie 

sich – wohl auch aus einem Alltagsverständnis her- 

aus – förmlich auf. Hastedts Praxisdistanz gereicht 

ihm gegenüber diesen Assoziationen zur Stärke: 

Anhand seiner Überlegungen kann nun systemati- 

scher darüber nachgedacht werden, in welchen Be- 

ziehungen die hier skizzierten Begriffswelten zu ei- 

nem gesellschaftlichen Erleben stehen könnten. 

1. Intoleranz gegenüber begrifflicher
Kohärenz, auf die keine Kohäsion
folgt?

((3)) Methodisch nimmt sich Heiner Hastedt

vor, die beiden Begriffe von Bildung und Toleranz 

zueinander in Bezug zu setzen. Das Ergebnis dürfte 

aus analytisch-philosophischer Sicht als Skandal 

gewertet werden: Am Ende von Jahrhunderten der 

Begriffsschärfung und -systematisierung stehen 

zwei Ideen, die nicht zueinander passen wollen. 

((4)) Ist hier nicht die europäische Philosophie 

selbst intolerant gegenüber genau diesen (begriffli- 

chen) Ungenauigkeiten und Widersprüchlichkei- 

ten, gegenüber denen der Toleranzbegriff hier von 

Duldung über Akzeptanz bis Wertschätzung eini- 

ges einzufordern scheint – und zugleich mit Bil- 

dungsgewinnen lockt? Gerade eine Disziplin, die 

auf begriffliche Systematik setzt, scheint da recht 

schnell an ihre Toleranzgrenzen zu kommen, bzw. 

sogar einen Präzisionsbegriff zu verfolgen, der To- 

leranz eher als etwas versteht, was man ausmerzen 

sollte. Aus dieser Sicht ließe sich argumentieren, 

dass der Forschungsauftakt von Heiner Hastedt ein 

Problem behandelt, das sich ausschließlich (oder 

zumindest bereits) durch die Regeln ergibt, die sich 

die zugrundeliegende Disziplin selbst auferlegt hat. 

http://www/
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((5)) Zum Glück, so ließe sich hier aufatmen, 

ist dieses Dilemma erst einmal rein sprachbasiert 

und nur begrifflicher Natur. Aber Sprache und Ge- 

sellschaft sind von jeher eng verwoben, und so fin- 

den sich assoziativ auch aus anderen Fachgebieten 

und Diskurswelten heraus Annäherungen an ähnli- 

che Dilemmata, wie an das aus Bildung und Tole- 

ranz: Der in diesem Kontext eventuell als pleonas- 

tisch zu verstehende Begriff der Ambiguitätstole- 

ranz (vgl. Budner, 1962, zit. n. Kim & Goldstein, 

2005), wie er in der sozialpsychologisch motivier- 

ten und erfahrungswissenschaftlichen interkultu- 

rellen Bildungsforschung gelegentlich als Charak- 

terzug oder Bildungsziel kursiert, würde im Sinne 

Hastedts noch einmal mehr begrifflich statuieren, 

dass man diese Form der Toleranz qua Bildung 

durchaus erwerben kann. Auch der Begriff der 

Resilienz in seiner multidisziplinären Verarbeitung 

suggeriert in seiner Anwendung auf den Menschen 

doch in den meisten Fällen, dass sich ein als ange- 

messen erachtetes Verhalten – mit Blick auf Grade 

der Adaptation vs. des Selbsterhalts – durchaus er- 

lernen lässt und damit ein Gegenstand von Bildung 

ist (Gunnestad, 2006). 

2. Die Neoliberalität des individuen- 
zentrierten Bildungsbegriffs

((6)) Kritiken am Resilienzbegriff können

eventuell eine Brücke anbieten, mit deren Hilfe 

auch eventuelle begriffliche Leerstellen bei der Be- 

trachtung und In-Bezug-Setzung von Bildung und 

Toleranz sichtbar werden könnten. So wird die For- 

derung nach einer Steigerung der Resilienz bei In- 

dividuen aus kritischer Perspektive gegenüber zeit- 

genössischen westlichen Gesellschaftssystemen als 

neoliberal gebrandmarkt. Durch diese Neolibera- 

lismuskritik rückt die gedankliche Relation zwi- 

schen Individuen und Gesellschaft in den Blick, de- 

ren Einbezug eventuell auch in die Erwägungen zu 

Bildung und Toleranz hilfreich sein könnte. 

((7)) Begriffe, wie die von Ambiguitätstoleranz 

und Resilienz, öffnen den Blick darauf, wie sehr in- 

dividuenzentriert und individualistisch der westli- 

che Bildungsbegriff konzipiert ist. Folgt man 

Hastedts Referaten zum Bildungsbegriff, so schei- 

nen (interpersonale) Beziehungen darin sogar eher 

als eine Kontrastfolie und als eine Reibungsfläche 

gegenüber dem Phänomen der Bildung mitgedacht 

zu werden: Beziehungen und Relationen werden 

bestenfalls als Widerstände verstanden, die den 

Menschen in eine Krise stürzen, an der er dann 

wachsen kann. Damit ist zugleich eine grundle- 

gende Konflikthaftigkeit menschlicher Beziehun- 

gen als Normalfall etabliert. 

((8)) Demgegenüber schafft es der Toleranzbe- 

griff ebenfalls nur bedingt, die fehlende Bezie- 

hungsorientierung des Bildungsbegriffs zu kom- 

pensieren: Toleranz richtet sich zwar an Personen. 

Aber diese werden über kognitive Inhalte identifi- 

ziert, nicht über Emotionen, Empathie oder emp- 

fundene menschliche Nähe. Im Sinne der von 

Hastedt skizzierten Relation zwischen Bildung und 

Toleranz ließe sich auch folgern, dass Menschen, 

gegenüber denen man keine divergente kognitive 

Haltung einnimmt, für die persönliche Bildung und 

Entwicklung eigentlich keine Rolle spielen. Dass 

der Mensch aus diesen Beziehungen aber eventuell 

erst die erforderliche Kraft und Souveränität zur 

kognitiven Öffnung schöpft, bliebe hier ignoriert. 

((9)) Angesichts dieser Lücke des Sozialen 

müsste das Konzept von Hastedt eigentlich (min- 

destens) zu einem Dreiklang erweitert werden, in 

den auch affirmative soziale Beziehungen mit auf- 

genommen werden. Inspirationen dazu liefern un- 

terschiedliche jüngere Bildungstheorien: Wenn- 

gleich Hastedt zu Recht die Banalisierung, Verfla- 

chung und Reduzierung des Bildungsbegriffs in der 

Gegenwart auf den reinen Erwerb von Wissen und 

Kompetenzen beklagt, so ist zwischenzeitlich an 

anderer Stelle doch auch ein konstruktiver Ausbau 

des Bildungsbegriffs zu bemerken. So spielen sozi- 

ale Beziehungen für Bildungsprozesse eine zent- 

rale Rolle. Walder (2021, S. 69) resümiert jüngst: 

«Bildungsgeschehen ist Beziehungsgeschehen». 

Sicherlich wird diese Relation derzeit primär nur 

mit einem Fokus auf die frühkindliche Erziehung 

betrachtet (Ostermayer, 2006). Tippelt (2013) er- 

kundet ausführlich das begriffliche Verhältnis zwi- 

schen Bildung und Beziehung. Gerade aufgrund 

des komplexen Charakters des Bildungsgedankens 

kann sogar grundlegend von sozialer Bildung 

(Sting, 2004) gesprochen werden, und die Rolle 

des sozialen Umfelds für die Bildung eines Indivi- 

duums wäre demnach gar nicht zu unterschätzen. 

Konsequent weitergedacht räumt Brauckmann 

(2015) der gesamten dinglichen und abstrakten 

Umwelt sowie Interaktionspartnern neben dem In- 

dividuum im Bildungsfokus eine gleichberechtigte 

Rolle und Funktion ein; Bildung wird zu einem 

System- und Netzwerkphänomen, was Brauck- 

mann als relationale Bildung bezeichnet. Dabei 

ergibt sich fast selbstverständlich die damit einher- 

gehende Einsicht, dass Bildung ein Persönlich- 

keitsmerkmal ist, das das Individuum in der Regel 

von seinen Mitmenschen attestiert und zugeschrie- 

ben bekommt. 
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3. Beziehungslernen und
Beziehungen lernen

((10)) Eine solche Erweiterung des Modells auf

der Beziehungsseite könnte zum Anlass genom- 

men werden, auch über eine Ergänzung oder Er- 

weiterung des Bildungsbegriffs selbst nachzuden- 

ken – bräuchte auch er folgerichtig ein Komple- 

ment? Während in Hastedts Bildungsbegriff ein 

Lernen durch das Erleben von Krisenmomenten ins 

Zentrum rückt, könnte man darüber nachdenken, 

ob ein solches Lernen nicht auch durch ein Lernen 

qua Imitation – im Kontext positiver sozialer Be- 

ziehungen – ergänzt werden könnte. Dadurch 

würde eine Bildung ohne Krisenerfahrungen denk- 

bar. Ein Lernen in positiven sozialen Beziehungen 

könnte sich eventuell dadurch auszeichnen, dass 

hier Wissen angeeignet wird, durch das wiederum 

die Selbstpositionierung und die Souveränität des 

Individuums in der Gemeinschaft gestärkt wird. Es 

geht dann um die sozial verbindende Wirkung ge- 

meinsam geteilten Wissens. 

((11)) Eine solche Denkbewegung trägt unter 

anderem dazu bei, dass Toleranz noch mehr als bis- 

her als ein Aspekt von Bildung selbst verstanden 

werden kann. Auch wenn Heiner Hastedt sich um 

Trennung bemüht, so schwingt doch grundsätzlich 

mit: Man kann auch qua Bildung lernen, was Tole- 

ranz bedeutet, und kann man lernen, diese Toleranz 

dann im eigenen Leben situationsadäquat zu prak- 

tizieren. 

4. Toleranz-Bildung und
Bildungstoleranz

((12)) In der sich als solche bezeichnenden in- 

terkulturellen Bildungsforschung scheint eine sol- 

che Form des Beziehungslernens oder auch des Be- 

ziehungen Lernens bereits expliziter angelegt zu 

sein und angestrebt zu werden. Forschung zur in- 

terkulturellen Bildung könnte in diesem Kontext 

demnach auch mit dem Ziel der Toleranz-Bildung 

oder auch Toleranzbildung etikettiert werden. Eine 

solche Toleranzbildung – und hier schließt sich ein 

Kreis – dürfte nun wieder die Neoliberalismuskri- 

tik auf sich ziehen, weil sie wiederum zu einseitig 

und zu kognitiv daherkommt. Auch hier ließe sich 

dieser Mangel nur beheben, indem stabilisierende 

und soziale Beziehungen akzeptiert, gutgeheißen 

und mitgedacht würden. 

((13)) Entsprechend diesem offenbar noch 

klassisch herleitbaren Konzept der Toleranzbil- 

dung müsste demnach konsequent ein komplemen- 

tierendes Konzept der Bildungstoleranz an die 

Seite gestellt werden – dessen Spuren sich im Üb- 

rigen in den jüngeren Ansätzen einer (postkolonia- 

len) Bildungsforschung ebenfalls bereits finden 

lassen. Hier ginge es vor allem darum, unterschied- 

liche Formen der Bildung als gleichberechtigt zu 

akzeptieren. Konzepte der cognitive justice (de 

Sousa Santos, 2007) vertreten diese Haltung. 

((14)) Auch eine solche postkolonial infor- 

mierte kognitive Gerechtigkeit hat jedoch wieder – 

bereits im Namen – den kognitiven Drall, aus dem 

an dieser Stelle doch eigentlich ausgebrochen wer- 

den sollte. Gesucht würde entsprechend nach einer 

radikal relational ausgerichteten Sozialwissen- 

schaft, die auch die hier skizzierten begrifflichen 

Dilemmata leichter einhegen könnte. Entspre- 

chende Bewegungen zur Reform von als ökono- 

mistisch infiltriert wahrgenommenen Sozialwis- 

senschaften haben sich beispielsweise unter dem 

Begriff des Konvivialismus (Adloff & Leggewie, 

2014) formiert. Dieser baut auf dem Kerngedanken 

auf, dass nur soziale Beziehungen die Menschen 

glücklich machen (Wohlstand und Wissen schei- 

den also aus). 

((15)) Am Ende dieser Erwägung steht mithin 

das Plädoyer für einen beziehungsorientierten Bil- 

dungsbegriff. Wendet man diesen auf die eingangs 

zu dieser Weiterführung skizzierten zeitgenössi- 

schen Beobachtungen an, dann kommt damit die 

Notwendigkeit von Kontakt, Austausch und Dialog 

mit dem Fremden umso dringender zum Ausdruck: 

Neben positiven lokalen Beziehungen erscheint die 

Pflege globaler Beziehungen ein sine qua non in 

einem Zusammenspiel von Bildung und Toleranz. 
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Führt Einsicht zur Toleranz? 

Johannes Drerup 

((1)) In seiner historisch-systematisch anset- 

zenden Analyse rekonstruiert Heiner Hastedt ein 

vielschichtiges Panorama von begrifflichen, nor- 

mativen und empirischen Aspekten des Verhältnis- 

ses von (Selbst-)Bildung und Toleranz, das der 

Komplexität der Phänomene angemessen ist. Seine 

behutsame, von einem `realistischen´ Optimismus 

getragene Argumentation vermeidet normativ und 

empirisch nicht haltbare Eindeutigkeiten und Ein- 

seitigkeiten (etwa die Postulierung eines notwendi- 

gen – begrifflichen – Zusammenhangs von Tole- 

ranz und Bildung) und einige der damit verbunde- 

nen Anschlussprobleme (wenn z.B. Bildungsdefi- 

zite per se als Indikator für Intoleranz angesehen 

werden, was dann selbst ggf. als eine Form von In- 

toleranz gedeutet werden kann). Eine simple line- 

are Steigerungsformel «mehr Bildung = mehr To- 

leranz» – so wünschenswert und vielleicht sogar 

unvermeidbar sie als pädagogisches Desiderat auch 

sein mag – lässt sich, und hier sind wir uns einig, 

kaum plausibel begründen. 

((2)) Da ich Grundzüge seiner Position teile, 

geht es mir im Folgenden um eine konstruktive 

Fortführung seiner Überlegungen, die sich vor al- 

lem auf die epistemische Dimension von Toleranz 

als Voraussetzung und Ziel von Bildungspraxis be- 

ziehen. 

((3)) Zunächst zu einigen der Gründe, warum 

sich das Verhältnis von Bildung und (In-)Toleranz 

komplexer gestaltet als es oftmals in politischen 

und pädagogischen Debatten unterstellte Kausal- 

zusammenhänge nahelegen. Die Annahme, dass 

gebildete Menschen (z.B. gemessen an der Qualifi- 

kation und am Bildungsabschluss) auch immer to- 

lerante oder tolerantere Menschen sind, wider- 

spricht nicht nur der historischen Erfahrung (etwa 

während der NS-Diktatur), sondern auch der All- 

tagserfahrung. So können selbstverständlich auch 

Menschen, die über wenig formale Bildung verfü- 

gen, tolerante Menschen sein und umgekehrt 

schützt ein akademischer Abschluss nicht automa- 

tisch vor fragwürdigen und illegitimen Formen der 

Intoleranz (weder im Sinne einer Einstellung noch 

im Sinne einer Praxis, die ggf. aus dieser Einstel- 

lung folgt). Es kann vielmehr durchaus vorkom- 

men, dass ein gesteigertes Wissen und Bewusstsein 

für Differenzen (welcher Art auch immer) gerade 

nicht zu einem erhöhten Maß an Toleranz gegen- 

über diesen Differenzen, sondern zu einer stärkeren 

Intoleranz führt und – zumindest aus subjektiver 

Sicht – sogar in einer besser begründeten und er- 

fahrungsgesättigten Ablehnung resultiert, die nicht 

durch Akzeptanzgründe höherer Ordnung aufge- 

wogen wird. Dies kann sich dann in mehr oder min- 

der differenzierten Formen der begründeten Ableh- 

nung äußern, die nicht notwendig auch in konforme 

Praktiken von In- oder Nichttoleranz überführt 

werden müssen (etwa politisch motivierte Gewalt 

oder – vermittelter – die Wahl rechtspopulistischer 

Parteien). So muss es aus der subjektiven Binnen- 

perspektive eines Individuums z.B. nicht unbedingt 

einen Widerspruch darstellen, einerseits sieben 
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Sprachen fließend zu sprechen, die halbe Welt von 

Afghanistan bis China bereist zu haben, ungemein 

belesen zu sein etc., und dann doch andererseits – 

trotz einer differenzierten Sicht auf die soziale und 

politische Welt – in bestimmter Hinsicht intole- 

rante Weltsichten zu propagieren. `Weltoffenheit´, 

die Erfahrung von Pluralität und Intoleranz können 

daher in manchen Fällen und mit Bezug auf be- 

stimmte Domänen Hand in Hand gehen. Da In- o- 

der Nichttoleranz nicht notwendigerweise und in 

jedem Fall etwas moralisch und politisch Fragwür- 

diges bezeichnet und einer vollkommen toleranten 

Person kaum mehr Individualität zugeschrieben 

werden kann (nicht einmal Gandhi oder Jesus ha- 

ben alles toleriert), muss dies auch nicht in jedem 

Fall als illegitim gelten. 

((4)) Pädagogisch und bildungstheoretisch re- 

levanter als die prinzipielle Kompatibilität von Bil- 

dung und In- oder Nichttoleranz ist jedoch die 

grundsätzlichere Hoffnung, dass man – will man 

klarerweise illegitimen Formen von Intoleranz et- 

was entgegensetzen (z.B. Rassismus, die Infrage- 

stellung grundlegender Menschenrechte) – am 

Ende kaum umhinkann, auf (Selbst-)Bildung und 

den nicht nur in pädagogischen Institutionen zu 

kultivierenden `Primat des Kognitiven´, d.h. der 

guten Gründe und der rationalen Begründungen zu 

setzen. Dies gilt schon deshalb, weil man – trotz 

oder sogar auf Grund der Relevanz von politischen 

Emotionen für die Bildung toleranter Personen – in 

pädagogischen Kontexten aufgefordert ist, die Ad- 

ressaten als vernunftbegabte und entwicklungsfä- 

hige Wesen zu adressieren, die Gründe für die ei- 

genen Ablehnungs- und Akzeptanzhaltungen vor- 

bringen können und sollen. Eine auf pädagogische 

Konstellationen abgestimmte Version der Res- 

pektskonzeption der Toleranz, die Indoktrination 

und Manipulation vermeidet, wird sich daher an 

den Zielen der personalen und politischen Autono- 

mie als Grundlage von Toleranz zu orientieren ha- 

ben, die auch im Rahmen der Erziehungs- und Bil- 

dungspraxis selbst zu respektieren sind. Eine sol- 

che Kopplung von Autonomie und Bildung mit To- 

leranz als pädagogischen Leitzielen bietet zwar 

keine Garantie, dass die gewünschten Ergebnisse 

auch eintreten, man kann aber begründeter Weise 

davon ausgehen, dass sie diese zumindest wahr- 

scheinlicher machen. Und hierfür bietet Hastedts 

Argumentation eine Reihe von Anhaltspunkten: 

((5)) Geht man mit Hastedt davon aus, dass In- 

toleranz in der Regel auch mit Formen der kogni- 

tiv-emotionalen Abschottung, des sich nicht ernst- 

haft Einlassens auf andere Perspektiven und Welt- 

sichten einhergeht, dann kann man auch davon aus- 

gehen, dass sich so orientierte Individuen Möglich- 

keiten der Weiterentwicklung und (Selbst-)Bil- 

dung entziehen (Fa Hastedt ((24))). Eine solche 

Abschottung gegenüber dem – oftmals abgewerte- 

ten – Fremden und als anders Empfundenen und 

Konstruierten ist Ausdruck und Folge mangelnder 

Neugierde und Offenheit und hat auch politische 

Folgen. Die Unfähigkeit, Pluralität zu ertragen, gilt 

z.B. – so die Ergebnisse der neueren Autoritaris-

musforschung (Stenner & Haidt, 2018) – als ein In-

dikator für das Vorliegen autoritärer Dispositionen,

welche wiederum häufig mit intoleranten Sichtwei-

sen verbunden sind. Solche Formen des Umgangs

mit Pluralität sowie auch mit der damit häufig ein-

hergehenden Ambivalenz und Ambiguität, und

auch hier kann man Hastedt folgen, dürften umge-

kehrt auch Korrelate und Gründe in den Selbstver-

hältnissen von Individuen haben. Ist man unfähig,

plurale Sicht- und Lebensweisen und Ambivalenz

in der Auseinandersetzung mit der Welt zu ertra-

gen, so wird man weniger disponiert und fähig sein,

sich Pluralität, Fremdheit und Ambivalenz im

Selbstumgang ein- und zuzugestehen (Fa ((28)))

und ein entsprechend komplexes, für Selbstrefle-

xion offenes und `freundliches´ Selbstverhältnis

auszubilden (und vice versa). Selbstrespekt-, -ver-

trauen und -achtung, die zurecht als empirische

Voraussetzungen mit personaler Autonomie in

Verbindung gebracht werden, haben so indirekt

auch Folgen für die (politischen) Weltverhältnisse

und die (politische) Bildung des Individuums.

((6)) Geht man außerdem davon aus – und hier- 

für sprechen auch Ergebnisse der empirischen To- 

leranzforschung (Drerup, 2021) –, dass Intoleranz 

in vielen, wenn nicht den meisten, Fällen mit epis- 

temischen Lastern einhergeht (Dogmatismus, Ser- 

vilität im Umgang mit epistemischen Autoritäten, 

Ungenauigkeit, etc.), dann zeigt sich auch hier, 

dass autonomiekonstitutive und bildungsförderli- 

che Fähigkeiten, Dispositionen und Einstellungs- 

muster (z.B. Fähigkeit zur kritischen Selbstrefle- 

xion und -distanzierung, epistemische Tugenden) 

eine zentrale – wenn auch häufig indirekte – Rolle 

für die Bildung toleranter Personen haben dürften. 

Wer bereitwillig irgendwelche unsinnigen Ver- 

schwörungstheorien und die in ihnen inkorporier- 

ten intoleranten Doktrinen übernimmt, der kulti- 

viert politische Intoleranz auch als Folge von epis- 

temischen Defiziten. Das gleiche gilt für fahrläs- 

sige Generalisierungen z.B. über den `Islam´ oder 

die `Muslime´, die vielleicht nicht immer als Aus- 

druck von Intoleranz gedeutet werden müssen, aber 

zumindest den kognitiven Boden für Intoleranz be- 

reiten (vgl. Hastedt, 2012, S. 32) und daher zu kri- 

tisieren sind. Die in der Regel mangelnde epistemi- 

sche Dignität von intoleranten Doktrinen im Ver- 

bund mit den Bildungsdefiziten derjenigen, die sie 
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übernehmen, zu benennen und zu kritisieren, selbst 

per se als Ausdruck von illegitimer Intoleranz zu 

deuten, unterminiert jedoch jedwede Form rationa- 

ler Kritik und Diskussion und damit auch die 

Grundlagen von Toleranzerziehung und -bildung. 

((7)) Bildung, Autonomie und Toleranz zielen 

– so die theoretische, empirische und normative, 
auch einer optimistischen Weltsicht (Fa ((30))) ver-

pflichtete Annahme – idealiter und realiter auf die 
Überwindung von reflexiven Selbst-beschränkun-

gen und damit einhergehenden Horizontverengun-

gen, während Intoleranz, ein Mangel an (Selbst-

)Bildung, personaler und politischer Autonomie 
letztlich in der Regel mit Verarmungen und Re-

gressionen des Selbst, seiner Lebensform und -füh-

rung und seiner Verhältnisse zur Welt und zu An-

deren einhergehen.

((8)) Folgt man dieser Diagnose, die es im Rah- 

men interdisziplinärer philosophischer und empiri- 

scher Forschung weiter zu untermauern und kri- 

tisch zu prüfen gilt, so sind die epistemische und 

die politische Dimension von Toleranz als Einstel- 

lung und Praxis kaum zu trennen. Es spricht einiges 

dafür, mit Hastedt von einem wechselseitigen em- 

pirischen und normativen Verweisungs- und 

Rechtfertigungszusammenhang zwischen Bildung 

und Toleranz auszugehen. Damit soll weder ein na- 

ives Harmoniemodell propagiert werden, wonach 

Bildung und Einsicht auf wundersame Weise im- 

mer mit der Ausbildung von toleranten Sichtweisen 

einhergehen, noch soll eine konfliktfreie pädagogi- 

sche Idealwelt konstruiert werden, in der sich ge- 

bildete Personen wechselseitig zu ihrer Toleranz 

beglückwünschen. Eine nicht-ideale Theorie der 

Toleranzerziehung und -bildung muss sich auf die 

realen Konflikte einlassen, die in Bildungsinstituti- 

onen in liberalen Demokratien bestehen und die 

sich nicht durch eine gut gemeinte Rhetorik der 

wertzuschätzenden Vielfalt wegdefinieren lassen. 

Dazu gehört nicht zuletzt das Problem, dass der 

hier vertretene und begründete Zusammenhang 

von Bildung, Autonomie und Toleranz nicht nur 

auf einer rechtfertigungstheoretischen, sondern 

auch auf einer praktischen Ebene zu Anschlusskon- 

flikten führt. Geht man davon aus, dass die oben 

beschriebenen Fähigkeiten, Einstellungen und 

Selbstverhältnisse eine zentrale Rolle für Toleran- 

zerziehung spielen (sollten), so muss man wohl o- 

der übel akzeptieren, dass die damit verbundenen 

und durchaus substantiell bestimmten Werte und 

Erziehungsziele in einer pluralistischen Gesell- 

schaft umstritten sind. Die Annahme, dass Intole- 

ranz mit Bildungs- und Autonomiedefiziten einher- 

geht und folglich auch mit Rekurs auf Autonomie 

und Bildung pädagogisch zu bearbeiten ist, setzt 

voraus, dass Autonomie und Bildung legitime Er- 

ziehungsziele darstellen. Dies wird aber von eini- 

gen Eltern und Gemeinschaften bestritten, die dann 

Toleranz für die eigenen, wie auch immer begrün- 

deten pädagogischen Vorstellungen einfordern. 

Toleranz dient dann – aus Sicht dieser Kritik einer 

Erziehung und Bildung zur Toleranz – als bil- 

dungstheoretisch ambitionierte Verschleierung des 

Partikularen (Fa ((21))), die Gruppen, die diese 

Wertvorstellungen nicht teilen, auf illegitime 

Weise aufoktroyiert wird. Die politische und päda- 

gogische Rechtfertigung einer praktischen Ein- 

übung von toleranten Welt- und Anderenverhält- 

nissen in Institutionen, welche Hastedt mit guten 

Gründen einfordert, läuft so – vielleicht unweiger- 

lich – auf Formen der In- und Nichttoleranz gegen- 

über Gruppen und Gemeinschaften und den von 

ihnen vertretenen Doktrinen hinaus. Dies gehört zu 

den unvermeidbaren trade offs, die mit der Vertei- 

digung von Toleranz als Erziehungs- und Bil- 

dungsziel einhergehen und nahelegen, dass Tole- 

ranz kein bloßes Übergangsphänomen darstellen 

dürfte, welches in und auch außerhalb liberaler De- 

mokratien und ihrer Bildungssysteme obsolet wer- 

den wird. Die Geschichte und historische Wandel- 

barkeit von Toleranzverhältnissen – was früher oft- 

mals nicht einmal toleriert wurde, wird heute ak- 

zeptiert oder höchstens mit einem indifferenten 

Achselzucken zur Kenntnis genommen (etwa Dif- 

ferenzen zwischen Katholiken und Protestanten) – 

, legt jedenfalls nahe, dass es durchaus politisch- 

rechtliche und pädagogische Fortschritte in den 

letzten Dekaden gab und gibt, die es anzuerkennen 

und an die es in der öffentliche Debatte und der pä- 

dagogischen Praxis anzuknüpfen gilt. 
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Kann Toleranz «falsch» sein? – 
Gedanken zu einem normativen 
Bezugsrahmen von Bildung und 
Toleranz 

Eva Georg 

1 Rückblick und eine Sortierung 

((1)) In Zeiten wo Bildungsinstitutionen vor al- 

lem auf die Vermittlung von Wissen und Spezial- 

kompetenzen setzten ((Fa 5), Bildung eher Ausbil- 

dung denn Selbstentwicklung sei ((Fa 1)), sieht 

Hastedt in der Beschäftigung mit der klassischen 

Bildungsphilosophie die Möglichkeit, sich wieder 

auf den eigentlichen „gedanklichen Kern“ ((Fa 1)) 

von Bildung zu konzentrieren. Das meint für ihn: 

Klassische Bildung in Bezug auf Johann Gottfried 

Herder und Wilhelm von Humboldt: „Selbstbil- 

dung, Formung und Entwicklung der gesamten 

Person,  anthropologische  Bedürftigkeit  und 

„Wachstum“, Steigerung der Individualität bei 

gleichzeitig überindividueller Verbindlichkeit und 

Entfremdungsüberwindung“ ((Fa 4)). Der Bil- 

dungsgedanke könne in Anbetracht der oben ange- 

führten Kritik der Bildungsinstitutionen heute wohl 

nur über eine Stärkung der Selbstbildung bewahrt 

werden, so Hastedt weiter ((Fa 5)). In seinem Bei- 

trag setzt er sodann den Begriff der klassischen Bil- 

dung und jenen der Toleranz in ein Verhältnis. Un- 

ter Rückgriff auf zahlreiche Theoretiker, u.a. Rai- 

ner Forst (zur Differenzierung des Toleranzbe- 

griffs, ((Fa 15ff.))), Dolf Sternberger («der Mensch 

sei stets nur verpuppt anzutreffen»; ((Fa 20))), 

Werner Becker (Überwindung eines Schwarz- 

Weiß-Denkens als Vorbedingung von Toleranz 

((20))), aber auch auf Gotthold Ephraim Lessing 

(„Ringparabel“ in „Nathan der Weise“) ((13)) und 

Wolfgang von Goethe („Dulden heißt beleidigen“) 

((18)), kommt Hastedt zu der These, dass Bil- 

dungsprozesse in klassischer Tradition, weil stets 

das Wachstum der ganzen Person zum Ziel, auch 

das Potenzial haben, eine „gesteigerte Affinität zu 

Toleranz [zu] entwickeln“ ((Fa 22)). Die Erfahrung 

von Pluralität sei der gemeinsame Werthintergrund 

sowohl von Toleranz als auch von Bildung ((Fa 

25)). Er stellt letztlich eine Analogie einer „Bil- 

dung nach innen“ und einer „Toleranz als Haltung“ 

fest ((Fa 28)). Dass Toleranz schwerfallen muss, 

weil es das Aushalten verschiedener Wahrheiten 

bedeute, bei der „Selbstbildung“ mit sog. „Lern- 

schmerzen“ zu rechnen sei, das verweise auf das 

gemeinsame Motiv der Weiterentwicklung des in- 

dividuellen und gesellschaftlichen Lebens durch 

Anstrengung, ganz im Sinne der klassischen Bil- 

dung ((Fa 28)). Hastedt selbst wirft im Rahmen sei- 

ner Begriffserörterungen Fragen und Widersprü- 

che auf – z.B. in der Beschreibung eines möglichen 

Wertekonflikts zwischen Bildung und Toleranz, 

wenn z.B. «privilegierte Formen der je eigenen Bil- 

dung gesichert werden», weil andere Formen als 

«störend oder negativ empfunden werden» ((Fa 

25)) oder wenn er davor warnt, eine begriffsanaly- 

tische Identität zwischen Toleranz und Bildung zu 

behaupten ((Fa 22)). Letztlich verlieren sich diese 

Widersprüche im Laufe des Texts wie auch die Fra- 

gen nach der Idealisierung bestimmter Bildungsab- 

sichten und der darin inhärenten Wachstumsmeta- 

pher oder der Funktionalisierung von Bildung ((Fa 

7, Fa 5)) ebenso wie eine Diskussion von Bildungs- 

vorstellungen im «Geist einer beschränkten Bür- 

gerlichkeit» ((Fa 23)). Einige Fragen, die auch 

mich beim Lesen beschäftigt haben, werde ich im 

Folgenden formulieren. 

2 Fragen 

2.1 Welches Selbst und wessen 
«Lernschmerzen»? 

((2)) Im Sprechen über Bildung und in der von 

Hastedt verfolgten Konzentration auf die «Selbst- 

bildung» ((Fa 5)) stellt sich die Frage, welches 

«Selbst» es ist, das denn da eigentlich gebildet wer- 

den soll? Wird ausgegangen von einem «autono- 

men» Selbst etwa – ganz im humanistischen Sinne? 

Eines das sich fortwährend weiterentwickeln will, 

dessen Ziel die Entwicklung von Individualität und 

eine Abgrenzung von anderen Individuen ist, da- 

hinter die Idee, dass «wir» über uns selbst «frei» 

verfügen können, unabhängig von Einflüssen von 

anderen und von gesellschaftlichen Verhältnissen? 

((3)) Eine Unklarheit hinsichtlich des Ver- 

ständnisses des Selbst findet sich in der Folge auch 

im Nachdenken über Toleranz. So schreibt Hastedt, 

dass Toleranz auch problematische Konsequenzen 

haben könne, nämlich dort, wo Toleranz, in Form 

eines neuzeitlichen Pluralismus, der sich zu Frem- 

dem öffnet und «auf Verschiedenheit nicht aller- 

gisch reagiert», bisweilen zur Selbstaufgabe führen 

könne ((Fa 14)). Begreife ich das Selbst als weitge- 

hend «autonom», nach außen abgeschlossen, dann 

ist verständlich, wie Toleranz, zur «Selbstaufgabe» 

führen kann – denn dann ist eine Öffnung eine Be- 

drohung, eine Bedrohung des in humanistischer 

Tradition gedachten Selbst mit einer Art «inneren 

Kern». Doch könnte es auch sein, dass die «Bedro- 

hung», selbst wenn von der Idee des «autonomen» 

Selbst ausgegangen würde, nicht aus der Toleranz 
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oder der «Öffnung nach außen» resultiert, sondern 

aus der potenziell realen Bedrohung von Privile- 

gien und (Macht)Positionen in der Gesellschaft? 

Beispiel: Wenn in einem (ehemals rein männlich 

besetzten) Aufsichtsrat nun 50% Frauen sitzen sol- 

len, dann bedeutet das ganz konkret, dass dort 50% 

der Männer ihren Platz verlieren – Toleranz wäre 

hier also eine ganz reale «Bedrohung» – ist diese 

Art von «Selbstaufgabe» gemeint? 

((4)) Aufgreifen möchte ich in diesem Zusam- 

menhang noch einen anderen Punkt: die angespro- 

chenen «Lernschmerzen» ((Fa 9, 28)) – auch ein 

bürgerliches Bildungsideal? Denn: Sind nicht 

Chancen immer schon ungleich verteilt (angefan- 

gen von: Wer hat welchen Zugang zu Bildung; 

Welche Bildung wird wie bewertet?) und haben 

dementsprechend bestimmte weniger privilegierte 

Menschen ganz andere «Lernschmerzen» als jene, 

die schon immer in zumindest gesicherten ökono- 

mischen Verhältnissen aufgewachsen sind und/o- 

der zumindest Zugang zu den von Hastedt kritisier- 

ten Bildungsinstitutionen haben? Ist der Begriff 

«Lernschmerzen» nicht eine fast schon perfide an- 

mutende Begrifflichkeit, die nur im Kontext einer 

Ausblendung gesellschaftlicher Macht- und Un- 

gleichheitsverhältnisse verstanden werden kann? 

2.2 Welche Bildung? 

((5)) Unter der Überschrift «Do we still need 

the concept of Bildung?» diskutierten Jan Mas- 

schelein und Norbert Ricken (2003), ob das Kon- 

zept der Bildung, nicht nur hinsichtlich des umstrit- 

tenen Subjektbegriffs (linguistic turn, material 

turn) überhaupt noch geeignet sei, um gegenwär- 

tige gesellschaftliche Entwicklungen abzubilden. 

Jenny Lüders (2007) griff diese Diskussionen im 

Zuge ihrer Arbeit zu bildungstheoretischen Überle- 

gungen auf und zeigt, dass Bildungsbemühungen 

mit ihrem Ziel der Förderung von «Selbsterkennt- 

nis», «Verantwortung» und «Autonomie», nicht 

per se ein «Widerstandsprojekt» seien, sondern 

eben auch Zielscheibe von Herrschaft und der Im- 

plementierung immer auch ganz bestimmter Vor- 

stellungen von Welt- und Selbstverhältnissen (Lü- 

ders 2007: 8ff.). Unter Rückgriff auf eine 

foucault´sche Analyse kann Bildung als Teil eines 

strategischen Dispositivs des 18. Jahrhunderts her- 

ausgestellt werden, das die zu «bildenden Indivi- 

duen als Motor für soziale Transformationspro- 

zesse» in Gebrauch nimmt (ebd.) und damit auch 

ganz bestimmte Ideen über das Selbst, über die Ge- 

staltung des Lebens und über Ausgrenzung von 

«anderen» (z.B. «Ungebildeten») (ebd.) beinhaltet. 

((6)) Auch Christoph Koller (2012) kritisiert 

die idealistischen Zielvorstellungen im humboldt- 

schen Bildungsbegriff – er lasse die realen Bedin- 

gungen unter denen Bildung stattfinde, außer Acht 

(ebd.: 15). Im Anschluss formuliert er seinen Be- 

griff der transformatorischen Bildung als eine 

Trias: 1. Bildung als Prozess einer grundlegenden 

Transformation von Welt- und Selbstverhältnis; 2. 

Die Motivation zu Bildung zu verstehen, nicht ent- 

stehend aus «innerem Drang» zur Entfaltung (á la 

Humboldt), sondern, weil mit «alten» Orientierun- 

gen und Mitteln nicht (mehr) geantwortet werden 

könne;  und  3.  Bildung  als  Ausprägung  von 

«neuen» Mustern und Figuren des Welt- und 

Selbstverhältnisses (Koller 2016: 149f.). Zentraler 

Ausgangspunkt ist hier die Veränderung des Men- 

schen aus einer Krisensituation heraus bzw. weil 

andere Antworten nicht mehr ausreichen. Doch 

auch er muss sich Kritiken an seinem Bildungsbe- 

griff gefallen lassen – hinsichtlich einer Konkreti- 

sierung über die Richtung der Bildungsprozesse. 

Dazu gleich mehr. 

3 Braucht es normative 
Orientierungen? – Oder wann ist 
Toleranz «falsch»? 

((7)) Hastedt konstatiert: «Auch wenn Toleranz 

für eine möglichst unparteiliche Konfliktregelung 

eintreten mag, so ist diese Haltung keineswegs un- 

parteiisch“» ((Fa 21)). Toleranz könne sich nicht 

außerhalb von gesellschaftlichen Konflikten auf- 

halten, gleichzeitig dürfte Toleranz sich nicht «ver- 

kämpfen für partikulare Inhalte», sonst sei es keine 

Toleranz mehr. Und: Toleranz könne auch eine fal- 

sche Haltung sein ((Fa 21)). Das ist interessant und 

stellt eine der zentralen Fragen dar, wenn es um 

Bildung und um Toleranz geht. 
((8)) Eingangs konstatierte Hastedt, dass 1933 

«die vermeintlich Gebildeten genauso wenig resis- 

tent gegenüber den Verführungen der Nationalso- 

zialsten sind wie die meisten anderen Deutschen 

auch» ((Fa 3)). Auch am Ende grenzt er sich gegen 

allzu verkürzte Korrelationen zwischen klassischer 

Bildung und Toleranzfähigkeit (á la «wer gebildet 

ist, ist auch tolerant» ab ((Fa 22))). Wann aber weiß 

ich, dass Toleranz nicht angebracht ist? Dass eine 

eindeutige Ablehnung einer anderen Haltung oder 

Handlung angebracht wäre, und zwar nicht nur aus 

einer rein subjektiven Sichtweise, sondern weil 

konkret Menschen abgewertet, verletzt, getötet 

werden? 

((9)) Hier lohnt der Blick zurück auf Koller 

(2016) und seinem Begriff der transformativen Bil- 
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dung – denn ist jeder Bildungsprozess transforma- 

tiv und in welcher Hinsicht? Was sind Bezugsrah- 

men von Bildungsprozessen und respektive Tole- 

ranz? Am Beispiel von Horst Mahler, dessen bio- 

grafischer Werdegang vom linken Anwalt im Zuge 

der 68-er Student_innenbewegung, Mitgliedschaft 

in der RAF und letztlich hin zu einer Wendung zum 

Rechtsextremismus reicht und der seit den 1990er 

Jahren mehrfach wegen Volksverhetzung und Ho- 

locaustleugnung zu Geld- und Freiheitsstrafen ver- 

urteilt wurde (ebd.: 152), diskutiert Koller die 

Frage nach den ethischen Implikationen seines Bil- 

dungsverständnisses. Denn auch das Leben und die 

Wendungen Mahlers ließen sich als Veränderung 

des Welt-und Selbstverhältnisses, ergo als ein 

transformatorischer Bildungsprozess verstehen. 

((10)) Koller macht unter Rückgriff einer Ori- 

entierung an der Konzeption von Gerechtigkeit von 

Jean-Francois Lyotard und seinem Hauptwerk 

"Der Widerstreit" einen Vorschlag zur Neufassung 

eines normativen Bildungsbegriffs, der sich auch 

auf das Nachdenken über Toleranz anwenden lässt. 

Den Ausgangspunkt Lyotards Konzeption bildet 

die These, dass es zwischen zwei Diskursarten zu 

einem Widerstreit kommen kann. Gerechtigkeit, so 

Koller mit Lyotard, bestehe darin, «dem Wider- 

streit gerecht zu werden», indem der Widerstreit 

überhaupt bezeugt werde (nach Kollers 2016: 158). 

Mit Lyotard unterscheidet er dabei noch zwischen 

zwei unterschiedlichen Konfliktarten. Geht es um 

einen Widerstreit von zwei gleichermaßen artiku- 

lierten Diskursarten, so könne Gerechtigkeit darin 

bestehen, eben diesen Widerstreit offen zu halten. 

Wenn innerhalb einer vorherrschenden Diskursart 

aber ein bestimmtes Anliegen nicht artikuliert wer- 

den kann und nur in einem «Schweigen» zum Aus- 

druck komme, so müsse es darum gehen, neue Idi- 

ome zu erfinden, die dem «Schweigen» zur Artiku- 

lation verhelfen. Bildungstheoretisch gewendet, so 

Koller, lasse sich damit eine Aussage über die 

Richtung von Bildungsprozessen, und abermals: 

rezeptive vielleicht auch dem Nachdenken über 

Toleranz, gewinnen. Bildungsprozesse (und eine 

Haltung der Toleranz) wären dann als jene Proze- 

duren aufzufassen, in denen ein Widerstreit be- 

zeugt wird – «sei es durch Offenhalten eines bereits 

artikulierten Widerstreits oder durch das (Er-)fin- 

den eines neuen Idioms zur Artikulation eines bis- 

lang verborgenen Widerstreits» (ebd.: 159). Aber: 

Nur jene Prozesse sind Bildungsprozesse, die in 

diesem Sinne dem Widerstreit gerecht werden. 

Ausgeschlossen sind mit dieser Herleitung Pro- 

zesse von Bildung (und rezeptive Toleranz?), die 

darauf abzielen, andere Diskursarten zum Schwei- 

gen zu bringen – «also in Richtung totalitärer Posi- 

tionen, die den Ausschluss, die Verfolgung oder 

gar Vernichtung Andersdenkender zum Ziel ha- 

ben» (ebd.: 159). Ähnlich argumentiert im Übrigen 

auch die Philosophin Judith Butler (2003). Mit 

Blick auf die Ziele von Veränderung, sieht sie die 

Aufgabe von radikal demokratischer Theorie und 

Praxis darin, das Feld der Normen zu erweitern und 

Ausschlüssen entgegentreten. Eine «tolerante Hal- 

tung» wäre dann zu verstehen als jener Einsatz, der 

zu eben diesen Zielen beiträgt. 
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Bildungsphilosophie oder Der stetige 
Kampf gegen Windmühlen 

Rebekka Horlacher 

((1)) «Bildung begünstigt Toleranz und Tole- 

ranz erleichtert Bildung», so der Titel des hier zur 

Diskussion stehenden Beitrags. Wer würde dem 

nicht zustimmen (wollen)? Ist es erstaunlich, dass 

wer unterschiedliche Erfahrungen gemacht und 

sich mit verschiedenen Überzeugungen und Le- 

bensentwürfen auseinandergesetzt hat, sich eher to- 

lerant verhält und dass wer tolerant ist, sich leichter 
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mit anderen Denk- und Handlungsmodellen ausei- 

nandersetzen kann? Wohl eher nicht, weshalb hier 

die Frage diskutiert werden soll, was denn die 

Gründe dafür sein könnten, dass sich die (Bil- 

dungs-)Philosophie immer wieder mit Begriffs- 

und Verhältnisbestimmungen rund um das Thema 

«Bildung» beschäftigt. Von der vorliegenden Dis- 

kussionsgrundlage ausgehend sehe ich drei The- 

menbereiche, die diese Diskussionen motivieren: 

Der Glaube an Begriffe, ein teleologisches Zeit- 

und Gesellschaftsverständnis sowie die Frage nach 

dem Sinn und Zweck von Wissenschaft. 

1 Der Glaube an Begriffe 

((2)) Sprache, bzw. Worte und Begriffe, geben 

Gedanken und Vorstellungen eine Form, in der sie 

festgehalten, zwischen den Menschen ausgetauscht 

und über die Zeit diskutiert werden können. Ein 

sorgfältiger und möglichst präziser Umgang mit 

Sprache und Begrifflichkeiten ist nicht nur eine 

Grundvoraussetzung von Wissenschaft bzw. Philo- 

sophie, sondern von gelingender Kommunikation 

ganz allgemein. Dazu gehört, dass Begriffe defi- 

niert werden. Aber: Was bedeutet definieren? Geht 

es um eine mehr oder weniger allgemeingültige 

Aussage, was mit einem Begriff gemeint ist, wofür 

er steht? Oder geht es um eine Präzisierung der 

konkreten Verwendung, geht es um ein Verständ- 

lich-machen der je konkreten Verwendung? Fa 

Hastedt scheint die erste Variante zu präferieren, da 

Bildungsphilosophie die Möglichkeit hat, «sich zu- 

nächst frei von vordergründigen Zwecksetzungen 

… auf ihren gedanklichen Kern zu konzentrieren» 

((2)). Die Vorstellung eines «gedanklichen Kerns» 

impliziert, dass Begriffe einen Bedeutungsinhalt 

haben, der weder vom Kontext noch von der Zeit 

und damit von der historischen Situiertheit abhän- 

gig ist. Selbstverständlich braucht Sprache, brau- 

chen Begriffe ein bestimmtes Mass an geteilten 

Vorstellungen, damit Verständigung überhaupt 

möglich wird, weshalb wir davon ausgehen können 

bzw. müssen, dass der Begriff «Tisch» bei uns al- 

len ähnliche Form- und Funktionsvorstellungen 

hervorruft.1 Das gilt grundsätzlich auch für abs- 

trakte Begriffe wie Bildung oder Toleranz, ohne 

dass hier der Vorstellung einer langue universelle, 

wie sie Condorcet vertreten hat, gefolgt werden 

muss (Condorcet 1774, 375-378). So hat etwa Is- 

rael Scheffler für die Sprache der Erziehung durch- 

aus interessante Erkenntnisse formuliert, die auf 

analytischen Überlegungen basieren (Scheffler, 

1960). Allerdings hat sich auch gezeigt, dass ein 

«rein analytischer» Zugang zur (Erziehungs-)Phi- 

losophie Grenzen hat und auf «neue» Inputs ange- 

wiesen ist, wenn er nicht selbstreferentiell bleiben 

will (vgl. Sandbothe, 2000). Deshalb: Wie viel Zeit 

und Energie sollen vernünftigerweise in eine syste- 

matische Begriffsbestimmung investiert werden? 

Besitzt eine solche Begriffsbestimmung eine Be- 

deutung bzw. einen Wert an sich oder ist sie nicht 

immer nur Mittel zum Zweck, indem sie ein besse- 

res Verständnis des konkreten Falles ermöglicht? 

Zudem: Müssten Begriffe nach dem linguistic turn 

nicht immer zwingend radikal historisiert werden? 

2 Teleologie 

((3)) Gerade der Einwand mit dem linguistic 

turn scheint mir besonders virulent, argumentiert 

Fa Hastedt doch immer wieder teleologisch: Stern- 

berger habe «bereits» in einem 1946 gehaltenen 

Vortrag betont ((20)), Nagel «schon» 1994 formu- 

liert ((21)) und Toleranz sei «noch in der Aufklä- 

rungszeit» wenig selbstverständlich gewesen 

((23)). Aussagen werden an zeitliche Verortungen 

gebunden, wobei mit dieser historischen Verortung 

immer auch eine Linearität verbunden ist. Wenn 

Sternberger in einem Vortrag, den er 1946 gehalten 

hat, die «Wahrheitsorientierung der Toleranz» be- 

tont hat, dann wird das nicht als Argument in und 

für eine zeitgenössische Debatte gelesen, sondern 

als impliziter Vorwurf an die Diskussionsgemein- 

schaft, Sternbergers Aussage nicht in den eigenen 

Wissensbestand integriert zu haben. Vorstellun- 

gen, Argumente, Denkweisen, oder anders formu- 

liert Sprache und Begriffe werden damit als eine 

aufeinander aufbauende Wissensmenge verstan- 

den, deren aktuellster Stand immer auch der quali- 

tativ bessere ist. Wenn aber Wissenschaft einem te- 

leologischen Prinzip folgt, weshalb werden dann 

die Erkenntnisse des linguistic turns nicht in die 

Argumentationslogik eingefügt? Weshalb werden 

die Historizität und die Kontextabhängigkeit von 

Begriffen, ein Verständnis von Konzepten, Ideen 

und Begriffen als Teil eines zeitgenössischen «Dis- 

kurses», aussen vorgelassen? Führt sich eine teleo- 

logische Argumentation nicht selber ad absurdum, 

da Teleologie nach dem linguistic turn nicht mehr 

wirklich sinnvoll sein kann? Oder ist der Verweis 

auf «Klassiker» der Disziplin sowie auf For- 

schungsliteratur vor allem eine Absicherung der ei- 

genen Argumentation, die sonst im luftleeren 

Raum hängen würde? Ein Versuch, einer wolkigen 

Disziplin den Anschein von Bodenhaftung und ar- 

gumentativer Grundlage zu geben, ohne auf Fragen 

nach der Methode und des verwendeten Quellen- 

korpus’ Antworten geben zu müssen? 
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3 Was soll Wissenschaft? 

((4)) Mit all diesen Fragen, Bemerkungen und 

Einwänden ist auch das Verständnis der (gesell- 

schaftlichen) Rolle und Funktion von Wissenschaft 

und Philosophie angesprochen. Ist sie primär ein 

Ort der Wissensgenerierung, deren Resultate der 

Gesellschaft zur Verfügung gestellt werden? Oder 

ist Wissenschaft bzw. die Philosophie der Ort, an 

dem wissenschaftlich abgesichertes Wissen über 

das «gute» Leben, die «richtige» Moral und das 

«richtige» Handeln generiert wird? Ist Wissen- 

schaft bzw. Philosophie Grundlage einer «besse- 

ren», weil «vernünftigeren» Politik? Wäre die Welt 

eine bessere, wenn politische Entscheide aus- 

schliesslich auf wissenschaftlicher Basis gefällt 

würden? Und wenn ja, welcher Wissenschaft? Ist 

Wissenschaft nicht genauso disparat und vielfältig 

wie alle anderen gesellschaftlichen Praktiken? Zei- 

gen das nicht gerade die international gesehen so 

unterschiedlichen Traditionen von Forschungsthe- 

men, Methodenpräferenzen und Theoriebildung? 

Bleibt deshalb nicht nur die Verständigung auf 

Wissenschaft als methodisch geleitetes Vorgehen 

zur Generierung von neuem Wissen die einzige 

Möglichkeit, der Gefahr einer Wissenschaft als rei- 

ner Glaubensüberzeugung zu begegnen? Wissen- 

schaftlerinnen und Wissenschaftler tun deshalb gut 

daran, ihre Produkte gemäss den Prinzipien «gu- 

ter» wissenschaftlicher Forschung zu präsentieren. 

Dazu gehören nicht nur eine klare Fragestellung, 

Überlegungen zum ausgewählten Quellenkorpus 

bzw. zu den empirischen Daten, die der Beantwor- 

tung der Fragestellung zu Grunde liegen, eine sorg- 

fältige und reflektierte Verwendung von Begriffen 

und Konzepten, die ihre Historizität und damit ihre 

Kontingenz berücksichtigt, sowie ein Einbezug des 

Forschungsstandes, da Lesen vor unliebsamen 

Überraschungen schützt und Wissenschaft ein ste- 

ter Austausch von Argumenten, Fragen und Resul- 

taten ist. 

((5)) Nimmt man diese Kriterien zum Quali- 

tätsmerkmal von Forschung und Wissenschaft, 

dann stellt sich unweigerlich die Frage, ob und 

wenn ja wie die Philosophie da hineinpasst. Dass 

sie das tut, steht in meiner Sicht ausser Frage, mög- 

licherweise ist es aber eine etwas andere philoso- 

phische Praxis oder Wissenschaft, als eine Philoso- 

phie, die sich selbstreferenziell auf ihre Klassiker 

beruft, Begriffe aus sich selber heraus zu bestim- 

men glaubt und rein systematisch argumentiert. Es 

ist eher eine Philosophie, die sich ihrer Historizität 

bewusst ist, die sich als eine unter zahlreichen wis- 

senschaftlichen Disziplinen versteht und die mit 

diesen Disziplinen im Austausch steht, auch wenn 

das heissen kann, von liebgewordenen Traditionen 

Abschied zu nehmen und neue Dinge zu lernen, da- 

mit dieser Austausch nicht ein «Dialog unter Tau- 

ben» (Fernand Braudel) bleibt. Für die im Fa 

Hastedt formulierte Ausgangsvermutung, dass Bil- 

dung Toleranz begünstigt und Toleranz Bildung er- 

leichtert, heisst das, dass eine solche These nicht 

systematisch, sondern eben nur historisch und em- 

pirisch diskutiert werden kann, wenn die Antwort 

mehr sein will, als l’art pour l’art und ein rein sys- 

tematischer Diskussionsbeitrag, sondern einen Bei- 

trag zu einer (auch) gesellschaftlich relevanten De- 

batte. 

Anmerkung 

1 Was passiert, wenn der Tisch plötzlich nicht 

mehr Tisch genannt wird, zeigt der Schweizer 

Schriftsteller Peter Bichsel in einer 1969 erstmals 

veröffentlichten Kurzgeschichte mit dem Titel Ein 

Tisch ist ein Tisch (Bichsel, 1973). 
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Sind Bildung und Toleranz 
eurozentrische Ideale? 

Matthias Kaufmann 

((1)) Meine Kritik an Heiner Hastedts Position 

betrifft allenfalls wenige marginale Punkte. Daher 

werde ich mich hier auf einen Aspekt der Thematik 

konzentrieren, den er in seinem Text durchaus be- 

rücksichtigt ((6))((8))((10))((14)) ((23)), der aber – 
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wohl auch aus Platzgründen – randständig bleibt, 

obwohl er in den gegenwärtigen gesellschaftlichen 

und politischen Debatten immer wieder in den Mit- 

telpunkt gerät: Es geht um die Frage, inwieweit 

Bildung und Toleranz, so wie sie hier als Werte be- 

grifflich gefasst werden, ein kontingentes Produkt 

der „westlichen“, letztendlich also europäischen 

Zivilisation der letzten dreihundert Jahre sind, das 

man nicht einfach anderen Kulturen aufzwingen 

darf. Innerhalb dieser westlichen Kultur war, so 

wird häufig kritisiert, zumindest die Bildung nur 

ein Identitätsmerkmal einer bürgerlichen Elite, mit 

dem andere soziale Gruppen von sozialen Füh- 

rungspositionen ausgeschlossen wurden. 

Ich werde zu zeigen versuchen, dass die Sache 

deutlich komplizierter ist. 

1 Gibt es Bildung ohne Wissen? 
Wenn nicht: was muss man 
wissen? 

((2)) Hastedt wendet sich völlig zu Recht gegen 

die Identifizierung von Bildung mit einer bestimm- 

ten, festgelegten Form der Ausbildung und des 

bloß angelernten Wissens ((2)) und rückt im An- 

schluss an Herder und Humboldt eher Kompeten- 

zen zur Selbstbildung und Entwicklung der Person 

in den Mittelpunkt, ferner einen gewissen sowohl 

individualistischen, als auch „gattungsbezoge- 

nen“ Perfektionismus, der zugleich die überindivi- 

duelle Verbindlichkeit einbezieht ((4)). 

((3)) Diese Sicht rechtfertigt sich durch die be- 

reits von Nietzsche kritisierte Ökonomisierung, 

Bürokratisierung und Spezialisierung des Bil- 

dungsideals ebenso wie durch die Anfälligkeit der 

gebildeten Eliten für nationalsozialistische Beein- 

flussung ((3)), aber auch für rassistische und sexis- 

tische Vorurteile. Über entsprechend problemati- 

sche Äußerungen bei Kant und Hume wird derzeit 

viel diskutiert (Kaufmann 2019). Noch im 20. Jahr- 

hundert musste sich Hedwig Conrad-Martius von 

Edmund Husserl sagen lassen, Frauen hätten in der 

Wissenschaft nichts zu suchen. 

((4)) Allerdings will Hastedt, den Gegensatz 

von klassischer Bildung zu Schule und Universität 

„im Alltag auch nicht rhetorisch übertrieben“ wis- 

sen (((22)). Eher sollten Schulen und Universitäten 

darauf achten, dass dieser Aspekt nicht vernachläs- 

sigt wird. Indessen bietet ein bestimmtes Reservoir 

an gemeinsamen Kenntnissen auch die Chance ei- 

ner erleichterten Kommunikation, weil man über 

die Grenzen längerer persönlicher Bekanntschaft 

hinaus durch geteilte Chiffren für komplexere Zu- 

sammenhänge, seien sie in wissenschaftlichen 

Werken, Romanen, Filmen oder auch schlichteren 

Medien, bis hin zu Comics verdichtet, sich mög- 

licherweise längere Erklärungen erspart. Fraglich 

bleibt dabei, welche dieser Werke man tunlichst 

kennen sollte, um „mitreden zu können“. 

((5)) Als Dietrich Schwanitz 1999 in einem 

durchaus eindrucksvollen Band mit dem Übertitel 

„Bildung“ zusammentrug, „Was man wissen 

muss“, handelte er sich außer ökonomischem Er- 

folg und Hochachtung auch Spott und Kritik ein. 

Es hieß, das sei eben das, was Schwanitz wisse, fer- 

ner fühlten sich Naturwissenschaftler*innen unzu- 

länglich berücksichtigt. 

Heute fällt ein anderes Manko stärker auf: Es 

wird in diversen Kapiteln auf die europäische Ge- 

schichte und die europäische Literatur Bezug ge- 

nommen. Während diese Einschränkung für die ge- 

nannten Fälle noch eingeräumt wird, verbleibt die 

„Geschichte der Kunst“ und ebenso die „Ge- 

schichte der Musik“ gleichfalls im europäischen o- 

der allenfalls „westlichen“ Rahmen. Nun gehören 

bestimmte Elemente aus verschiedenen asiatischen 

Kulturen schon seit Längerem in Europa und Nord- 

amerika zum Bildungskanon. Als Beispiele seien 

die Bhagavad Gita, die Werke Laotses oder auch 

einige elementare Grundsätze des Buddhismus ge- 

nannt. Hingegen fanden Bestandteile des indigenen 

Wissens aus der Andenregion, die sich dem harmo- 

nischen Zusammenleben von Mensch und Natur 

widmen und unter Namen wie pacha mama, in spa- 

nischer Benennung buen vivir bekannt wurden, o- 

der auch afrikanische Modelle des Zusammenle- 

bens wie das sog. Ubuntu erst vor Kurzem ins Be- 

wusstsein einer breiteren Weltöffentlichkeit. 
((6)) Diese Beispiele wurden genannt, weil 

m.E. das Modell eines Wissenskanons, durch den

sich die Gebildeten von den anderen abzuheben

versuchen, der Vergangenheit angehört und durch

eine Vielzahl einander teilweise überlappender

Wissensnetzwerke ersetzt wurde. Und doch scheint

zur Bildung auch das Bemühen um eine Form des

Wissens zu gehören, welche eine Art Welterklä-

rung und Lebenshaltung einbezieht, nicht unbe-

dingt in Form eines logisch kohärenten Theoriege-

bäudes. In einer globalisierten Welt und insbeson-

dere in einer offenen Gesellschaft wird man von je-

dem dieser Wissenskonzepte erwarten, dass es die

Toleranz begünstigt und das Gegenteil eher als dis-

qualifizierendes Merkmal ansehen. Somit ist für

ein heutiges Bildungsideal wohl tatsächlich Her-

ders Weg der Auseinandersetzung mit der Plurali-

tät und den Realia interessanter, wie auch Hastedt

festhält ((10)).
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2 Ist das Bildungsideal an eine auf 
Individualismus und Egoismus 
gerichtete Gesellschaft gebunden? 

((7)) Ein grundlegenderes Problem als die 

Frage nach den angemessenen Wissensinhalten 

könnte die nach der Richtigkeit des Ideals selbst 

werden. Dieses Ideal, so ließe sich der Vorwurf for- 

mulieren, richte sich auf die Formung des Indivi- 

duums und lasse daher die Belange der Gemein- 

schaft eher zweitrangig erscheinen, selbst wenn es 

nicht auf ein „abgeschottetes“ Individuum (Hastedt 

((5))) ziele. 

Dieser Einwand erscheint aus mindestens zwei 

Gründen unberechtigt: Erstens gehört zum Bil- 

dungsideal auch die Herausbildung des morali- 

schen Sinnes für die Verantwortlichkeit gegenüber 

den Mitmenschen und der Umgebung, heute würde 

man gewiss Umwelt und Klima hinzuzählen. Dabei 

ist die Frage, ob man sich an Kants Pflichtenethik 

oder eher traditionellen, auf das gelungene Leben 

ausgerichteten, oder auch utilitaristischen Konzep- 

tionen orientiert, in diesem Punkt eher sekundär. 

Zweitens begründete etwa John Stuart Mill – unter 

dem Einfluss Humboldts – in On Liberty sein Plä- 

doyer für eine Gesellschaft, die dem Individuum 

größtmögliche Freiheit zur Entfaltung einräumt, 

nicht etwa mit dem Hinweis auf individuelle 

Rechte, sondern mit dem Gewinn für die Gesell- 

schaft bzw. dem Verlust, der dieser durch repres- 

sive Maßnahmen der Obrigkeit, aber auch der öf- 

fentlichen Meinung zugefügt wird (Mill). 

3 Bedroht Toleranz Moral und 
Identität? 

((8)) Das Ideal der Toleranz wird gerne als 

Werk der Aufklärung und als Markenzeichen euro- 

päischen moralischen Fortschritts gefeiert. Demge- 

genüber sind einige Einschränkungen erforderlich: 

Einmal gab es vergleichbare Entwicklungen auch 

in anderen Kontexten – Amartya Sen nennt den 

Mogulherrscher Akbar aus dem 17. Jahrhundert 

(Sen 2010, 64ff.) und bereits zuvor war der Um- 

gang vieler der muslimischen Herrscher in al-An- 

dalus, so der arabische Namen für Spanien gegen- 

über den Vertretern der Buchreligionen, Christen 

und Juden, vergleichsweise wenig repressiv (Cat- 

los 2020, Kap. 22). Zum anderen hatte die Toleranz 

etwa bei Locke, der Katholiken und Atheisten aus- 

schließen wollte (Locke 1996, 93f.), aber auch im 

angeblich toleranten Preußen (Hastedt ((23)) über 

den Umgang mit Juden) Grenzen, die heute 

schlicht unannehmbar sind. Gleichwohl kann man 

die Art, wie heute Toleranzprinzipien formuliert 

und eingeklagt werden, als Langzeitwirkung der 

Aufklärung betrachten. Seit einiger Zeit wiederho- 

len sich nun Vorwürfe, Toleranz fördere in Wahr- 

heit durch Indifferenz den moralischen Verfall. 

Derartiges kommt einerseits von homophoben 

Menschen aus unterschiedlichen Kulturen, ande- 

rerseits wird Toleranz von konservativer Seite mit 

einer „verfehlten“ Einwanderungspolitik in Ver- 

bindung gebracht, die Drogenhandel und organi- 

siertes Verbrechen fördere. Ein gewisses Problem 

stellte allerdings in der Tat die Rücksichtnahme 

„westlicher“ Justiz gegenüber dem Phänomen der 

cultural defence dar, wonach eine Täterin oder ein 

Täter aufgrund ihrer kulturellen Prägung nicht an- 

ders hätten handeln können. In Deutschland gab es 

einige Zeit relativ milde Urteile für sog. Ehren- 

morde (weitere Beispiele vgl. Benhabib 2002). 

((9)) Dies zeigt die enge Verbindung des Tole- 

ranzgedankens mit der universalistischen Ethik, die 

jede und jeden erst einmal als Zweck an sich selbst, 

als Träger*in eines prima facie berechtigten Inte- 

resses und als mögliche Quelle eines vernünftigen 

Arguments ansieht und mitunter als „Aufklärungs- 

moral“, im Umfeld der Diskursethik schlicht als 

Moral oder Moralität bezeichnet wird. Demnach 

haben Angehörige der LGBT-Community das 

Recht auf ihren Weg zum geglückten Leben und 

Menschen, denen diese Lebensform widerstrebt, 

haben das zu tolerieren, in Rainer Forsts Termino- 

logie nicht nur in Form einer Erlaubnis, sondern als 

Respekt vor der autonomen Entscheidung der Be- 

troffenen. Umgekehrt liegt es jenseits der Grenzen 

der Toleranz, wenn Menschen z.B. den Anspruch 

junger Frauen auf autonome Lebensführung als 

Motiv für einen „Ehrenmord“ in Anspruch neh- 

men. 

((10)) Auch der Vorwurf, die Toleranz und ge- 

nerell die „differenzblinde“ universalistische Mo- 

ralität gefährde die kulturelle Identität bestimmter 

Gruppen, scheint unberechtigt. Ursprünglich soll- 

ten derartige Überlegungen Minderheitenkulturen 

– etwa der „first nations“ in Kanada – vor der As-

similierung durch die Mehrheitskultur schützen

(Taylor 1997, 34). Später machten sie sich v.a. kon-

servative Gegner*innen einer ihrer Ansicht nach zu

intensiven Einwanderung aus armen Weltregionen

zunutze. Da jedoch Toleranz als Respekt vor der

Autonomie selbstverständlich auch besondere Le-

bensformen schützt, solange sie niemanden bedro-

hen, scheint auch dieser Vorwurf eher ein konstru-

ierter Vorwand für politische Ressentiments.

((11)) Allerdings gilt es in der Tat, bei der Um- 

setzung universalistischer Moralprinzipien nicht 

die eigenen Vorstellungen für allgemeingültig zu 

erklären. Seyla Benhabib fordert daher auch einen 
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interaktiven, die faktischen Menschen berücksich- 

tigenden Universalismus (Benhabib 2002, 14f.). 

4 Wie universell ist das 
Bildungsideal? 

((12)) Bei der Bildung ist die Verbindung zur 

universalistischen Moral insofern etwas kompli- 

zierter, als sie traditionell ja an einen „abendländi- 

schen“ Kontext und obendrein an eine bestimmte 

Schicht gebunden war, die sich hinsichtlich verti- 

kaler Mobilität als mal mehr, mal weniger offen er- 

wies. Kants Rassismus und Sexismus wurden 

schon erwähnt, Mill hebt zu Beginn von „Über die 

Freiheit“ explizit fest, dass seine Überlegungen 

nicht für Kinder, aber auch nicht für jene gültig 

seien, „wo man die Rasse noch als unmündig anse- 

hen kann“ (Mill 1980, 17). Humboldt, war da nicht 

besser, Herder allerdings geht nach anfänglicher 

Ausrichtung an Kant andre Wege. 

((13)) Allerdings wendet sich Heiner Hastedt 

explizit von diesen Vorgaben ab ((4)), was einem 

Aufgreifen des begrifflichen Kerns des Bildungs- 

gedankens unabhängig von allzumenschlichen Un- 

zulänglichkeiten früherer Protagonisten durchaus 

entspricht und definiert die Bildung durch Merk- 

male, die entweder direkt mit der universalisti- 

schen Moralität verbunden sind, oder aber deren 

Befolgung deutlich erleichtern. Insofern begünstigt 

die so verstandene Bildung in der Tat die Toleranz. 

Umgekehrt ist Toleranz, die auch die Befremdung 

durch Ungewohntes mit Respekt vor den beteilig- 

ten Menschen und evtl. sogar mit Wertschätzung 

für manche ihrer Positionen verbindet, ebenso ge- 

wiss eine gute Voraussetzung für eine gelungene 

Bildung der Persönlichkeit (so auch Hastedt 

((26))). 
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Vielperspektivisches Denken und die 
Pluralität von Lebenswelt – 
Überlegungen zu «Bildung» und 
«Toleranz» im Sachunterricht 

Paul König & Bernd Wagner 

((1)) In seinem Forschungsauftakt verweist 

Heiner Hastedt auf die Notwendigkeit, die «Befä- 

higung zur Selbstbildung und Toleranz institutio- 

nell» zu unterstützen ((Fa Hastedt, 30)). Unser Bei- 

trag greift diesen Gedanken im Kontext der Grund- 

schuldidaktik Sachunterricht auf. Wir fragen nach 

den Beiträgen der Disziplin Sachunterricht und 

seine Didaktik und deren Prinzip «Vielperspektivi- 

tät» zu «(Selbst)Bildung» und «Toleranz». Dabei 

beziehen wir uns auch auf den Sachunterricht der 

Grundschule. Sachlernprozesse finden jedoch auch 

in vor- und außerschulischen Institutionen statt, 

z. B. Kindertageseinrichtungen und Museen.

1 Vielperspektivisches Denken 

((2)) In der Disziplin Sachunterricht und seine 

Didaktik werden Zusammenhänge zwischen 

(Vor-)Erfahrungen und Zugangsweisen von Kin- 

dern, Sachen und Welt thematisiert. Je nach didak- 

tischem Selbstverständnis werden die Lebenswelt 

und -wirklichkeit von Kindern, fachwissenschaftli- 

ches Wissen und ein Bildungsanspruch für die Aus- 

wahl von Unterrichtsinhalten herangezogen (Pech 

2009). Im schulischen Sachunterricht wird sich der 

natürlichen – im Sinne von Phänomenen der Natur 

– und durch Menschen gestalteten Welt zugewen-

det. In diesem werden natur- und gesellschaftswis-

senschaftlichen Zugänge mit lebensweltlichen Er-

fahrungen von Kindern verknüpft. Dies dient dem
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Ziel, dass sie sich in der Welt orientieren und diese 

(mit)gestalten können. Didaktische Ausgangs- 

punkte sind die Orientierung an den Erfordernissen, 

Sachen und Methoden der Fachkulturen ebenso wie 

die pluralen Lebenswelten von Kindern und ihren 

Formen, sich mit diesen und sich selbst auseinan- 

derzusetzen; darin besteht die «doppelte Anschluss- 

aufgabe» des Sachunterrichts (GDSU 2013). Da 

Kinder zwar die Welt erkunden, dabei jedoch be- 

reits immer schon Teil von ihr sind, können sie diese 

nur selbsttätig erschließen. Dieser Prozess soll sich 

zugleich als Individuierung vollziehen, d. h. als 

Werden und Verändern des Selbst (Duncker & Popp 

1994). Lernen im Sachunterricht soll damit, so for- 

muliert es der Perspektivrahmen Sachunterricht, 

«einen zentralen Beitrag zu grundlegender Bil- 

dung» leisten (GDSU 2013). Dabei ist das Prinzip 

der «Vielperspektivität» zentral. 

((3)) Walter Köhnlein begründet «Vielper- 

spektivität» folgendermaßen: Sie «betont die Po- 

lyvalenz der Zugriffsweisen auf die Wirklichkeit 

und damit die erforderliche inhaltliche und metho- 

dische Vielfalt in der Einheit des Sachunterrichts» 

(Köhnlein 1999, S. 9). Fachwissenschaftliches 

Wissen und Vorstellungen von Kindern sollen 

vernetzt werden, um einen sachangemessenen Zu- 

gang zur Welt (und insofern auch zu sich selbst) 

zu ermöglichen. Dabei ist herauszustellen, dass 

der kognitiv-rationale, wissenschaftliche Zugang 

eine Möglichkeit darstellt. In einem pädagogisch- 

anthropologischen Verständnis sind gerade intui- 

tiv-sinnliche, vorfachliche Fähigkeiten und erfah- 

rungsbezogenes Wissen von Kindern, ihre Bedürf- 

nisse und ihr Körperbewusstsein für Sachlernpro- 

zesse bedeutsam (Wagner 2013). Der Begriff 

«Vielperspektivität» bezieht sich dann auf die 

Vielgestaltigkeit des Selbst- und Weltbezugs von 

Kindern und der Sachen, denen sie dabei begeg- 

nen. 

((4)) Lernen im Sachunterricht der Grund- 

schule heißt, «lernen, sich auf eine Sache einzulas- 

sen» (Rumpf 1998). Dies vielperspektivisch den- 

kend zu tun, kann dabei als Umgang mit der «Er- 

fahrung der Pluralität» ((Fa Hastedt, 25)) der Welt 

verstanden werden. Vielperspektivität ist in er- 

kenntnistheoretischer und didaktischer Hinsicht 

auf die «Vermeidung von Einseitigkeit» ausgerich- 

tet ((ebd., 29)); auch der Einseitigkeit des Subjekts, 

das sich auf die (vermeintlich) eigene «Perspek- 

tive» beruft und zurückzieht. Ebendiese Praxis, so 

Hastedt, laufe Bildung und Toleranz zuwider: Ge- 

rade in der produktiven «Konfrontation mit dem 

Abgelehnten» ((ebd., 24)) zeige sich Toleranz, die 

«Voraussetzung für die Selbstbildung» sei, «weil 

nur so eine Weiterentwicklung vor sich gehen 

kann» ((ebd.)). Wer sich hingegen von «unge- 

wöhnlichen Perspektiven» ((ebd., 20)) des Gegen- 

übers «abkapselt, schadet sich selbst und so der ei- 

genen Bildung» ((ebd., 24)). Die eigene Perspek- 

tive würde nicht «gestärkt» bzw. ließe sich nicht 

«ausdifferenzieren» ((ebd.)). Während der Wider- 

streit von «Perspektiven» also als Voraussetzung 

für Toleranz und Bildung beschrieben wird, ver- 

hindert die Rede von der «Perspektive» beides 

dann, wenn sie sich selbst und nicht die Welt als 

Verstehenshorizont setzt. Hastedt argumentiert 

hier im Sinne vielperspektivischen Denkens oder 

umgekehrt: Sind Perspektivität und Pluralität Auf- 

gaben des Sachunterrichts (Popp 1999), kann ge- 

zeigt werden, dass Zugänge zum vielperspektivi- 

schen Denken im Sachunterricht Potentiale aufzei- 

gen, zur «Befähigung zur Selbstbildung und zur To- 

leranz» im Sinne Hastedts ((Fa, 30)) beizutragen. 

2 Zweifel und Widerspruch 

((5)) Mit Bezug auf Hastedts Text und zum 

Ausgangspunkt, der hier gewählt worden ist, drän- 

gen sich einige Fragen bezüglich der Unterstüt- 

zung auf, welche die (nach wie vor nationalstaat- 

lich geprägte) Institution Grundschule leisten 

könnte. Was sollen (Selbst)Bildung und Toleranz 

ermöglichen? Hastedt argumentiert für beides im 

«Namen einer Verbesserung des Lebens mit sich 

und anderen» ((Fa Hastedt, 30)) und variiert damit 

ein praktisches und vor allem nicht auf den Ein- 

zelnen beschränktes Ziel der Aufklärung, das von 

seinem theoretischen Bemühen nicht zu trennen 

ist. Was aber machte wessen Leben gegenwärtig 

und zukünftig besser, wenn, so Hastedts These, 

Bildung durch Toleranz begünstigt würde und 

diese jene erleichterte? Ermöglicht und unterstützt 

schließlich vielperspektivischer Sachunterricht in 

der Grundschule, im «Namen einer Verbesserung 

des Lebens» die «Befähigung zur Selbstbildung 

und zur Toleranz» ((ebd.)) Hierauf ließe sich nur 

empirisch Antwort finden. Doch auch die Umset- 

zungsformen von «Vielperspektivität» im Sachun- 

terricht sind ein Forschungsgegenstand, dem sich 

bisher nur selten angenommen worden ist. Eine 

Pilotstudie, durchgeführt von Christian Mathis, 

Katja Siepmann und Ludwig Duncker (2015) in 

insgesamt elf Grundschulen in Hessen und der 

Schweiz, legt jedoch nahe, dass der Widerspruch 

zum Selbstanspruch des Faches denkbar groß ist: 

«Es besteht eine starke Tendenz zur Herstellung 

von Eindeutigkeiten und Merksätzen, d. h. es geht 

um das Erarbeiten und Festhalten unstrittiger Be- 

griffe, Anzahlen, Zuordnungen. Diskursivität und 
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Kontroversität werden weitestgehend ausgeklam- 

mert. Auf argumentative Formen der Entschei- 

dungsfindung (Positionalität) wird verzichtet» (S. 

79). In der Rekonstruktion von Sachunterricht, 

etwa im Sinne einer «Pädagogischen Fallantholo- 

gie» (Reh, Gruschka & Wernet [Hrsg.] 2008 ff.) 

könnte dieses Bild differenziert werden. 

((6)) Außer Frage steht dabei nach unserem Da- 

fürhalten die Relevanz einer solchen oder ähnlichen 

Unternehmung, die sich nicht allein innerhalb der 

didaktischen Diskussion verortet. Zielt, wie Detlef 

Pech (2006) anregt, der Bildungsauftrag des Sach- 

unterrichts darauf ab, Gesellschaft zu gestalten, 

kann man sich der politisch-ökonomischen Dimen- 

sion des Faches und der gesellschaftlichen Funk- 

tion von Pädagogik nicht verwehren. Empirische 

Forschung zum Sachunterricht wird sich vor allem 

damit auseinandersetzen müssen, inwiefern erstens 

die eigenen Konzepte den Status quo in die Zukunft 

hinein verstetigen und zweitens die Bedingungen, 

unter denen vielperspektivischer Sachunterricht 

stattfindet, dessen Intentionen zuwiderlaufen. Er- 

gebnisse der Kindheitsforschungen zu sachunter- 

richtlichen Themenstellungen sind in diesem Kon- 

text insofern von Interesse, als Sichtweisen von 

Kindern sowie Normen und Strukturen, die ihr 

Denken und Handeln prägen, aus der Beobachtung 

bzw. Selbstzeugnissen von Kindern herausgearbei- 

tet werden können. Auch diese Forschungsansätze 

können weiterverfolgt und als Korrektiv pädagogi- 

scher Vorstellungen, Theorien und Praktiken ver- 

standen werden. 

((7)) Pädagogisches Handeln ist grundsätzlich 

normativ; Erziehungswissenschaft muss nach den 

Normen des Handelns fragen und diese aufklären 

(Ruhloff 1980); einen Teil des Fundaments päda- 

gogischen Handelns gleichzeitig legen und in ei- 

nem selbstkritischen Sinne abtragen. Erzieherinnen 

und Erzieher, Lehrerinnen und Lehrer handeln im 

Widerspruch zwischen der Wirklichkeit und dem, 

was sie beansprucht und vorgibt (bereits) zu sein 

(Gruschka 1988). Peter Euler (1995, zit. in Ders. 

2019, S. 21) hat dieses Problem als spezifisch pä- 

dagogisches wie folgt pointiert: «Pädagogik unter- 

liegt nicht einfach der Dialektik der Aufklärung, 

sondern konstituiert sich als Mittel gegen diese Di- 

alektik innerhalb derselben.» Dieses Selbstver- 

ständnis «verkompliziert die pädagogische Arbeit, 

aber eröffnet auch neue Perspektiven» (ebd., S. 20) 

und zwar an der Schnittstelle von «Integration» in 

das Bestehende und der «Subversionen» (ebd., S. 

21) dessen, was dem immanenten Ziel von Pädago-

gik, traditionell die Freisetzung zur Mündigkeit, 
und «einer Verbesserung des Lebens mit sich und 
anderen» widerläufig ist.

3 Sich der Pluralität von Lebenswelt 
annähern 

((8)) Der Bildungsauftrag des vielperspektivi- 

schen Sachunterrichts bestände vor diesem Hinter- 

grund darin, Orientierung in gesellschaftlichen Wi- 

dersprüchen sowie Distanzierungen zur (Le- 

bens)Welt und diese strukturierende Verhältnissen 

zu ermöglichen. Dies sehen wir durch einen lern- 

bereichsübergreifenden bzw. fächerintegrierenden 

und partizipativen Unterricht, der sich verpflichtet 

sieht, Kindern Zugänge zur Pluralität ihrer Lebens- 

welt aufzuzeigen, eher gewährleistet als durch hei- 

matkundliche Themen, die im Grundschulfach Sa- 

chunterricht oft dominieren (Rauterberg 2002). 

Statt zu lernen, wie man sich in die vorgefundene 

Welt einfinden kann, muss Sachunterricht vielmehr 

daran gelegen sein, zu fragen, wie Kinder ihren In- 

teressen nach- und mit ihren Beteiligungsrechten 

im Alltag umgehen können. Dies schließt den 

Schul- und Unterrichtsalltag ausdrücklich ein 

(Hänsel 1980); hier kann sich an realen Verände- 

rungsprozessen beteiligt bzw. können diese ange- 

stoßen werden. Aus unserer Sicht sind in diesem 

Zusammenhang zwei Aspekte wichtig: Will man 

von der Wirklichkeit von Kindern (im Sinne der 

Wirklichkeit einer Erfahrung) ausgehen, wird man 

Zeit einräumen müssen, sich dieser zuerst gemein- 

sam und in «wechselseitig[er]» Toleranz ((Fa 

Hastedt, 23)) anzunähern. Dabei können «Um- 

gangsweisen» (Pech & Rauterberg 2013) Einsatz 

finden, mit denen man der Komplexität dieser 

Wirklichkeit gerecht werden kann, die also einen 

vielperspektivischen Zugriff auf die eigenen Erfah- 

rungen ermöglichen. 
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Toleranz durch Bildung: Ausbau des 
Ethikunterrichts 

Hartmut Kreß 

1 Zur Reichweite von Toleranz 

((1)) Die heutige Idee der Toleranz verdankt 

sich kulturgeschichtlich im Kern der Aufklärungs- 

epoche (Hastedt Fa 2). Für sie stand im Vorder- 

grund, dass Toleranz hinsichtlich der Religion zu 

praktizieren sei. Dies wird exemplarisch in Les- 

sings Drama «Nathan der Weise» deutlich, das den 

jüdischen Aufklärungsdenker Moses Mendelssohn 

porträtierte. Mendelssohns Ideen besaßen große 

Ausstrahlungskraft und wurden von preußischen 

Reformern wie Wilhelm von Humboldt oder Chris- 

tian Dohm rezipiert. Für die Gegenwart ist hervor- 

zuheben, dass Toleranz nicht nur religiös, sondern 

in vielfältiger Hinsicht lebensweltlich unerlässlich 

ist, etwa bezogen auf die diversen Lebensformen 

der Menschen, zu denen neben der «klassischen» 

Ehe gleichgeschlechtliche Partnerschaften und Re- 

genbogenfamilien gehören, oder bezogen auf die 

Biomedizin. Die persönlichen Einstellungen der 

Menschen zu Reproduktionsmedizin, Schwanger- 

schaftsabbruch, Sterbehilfe oder anderen biomedi- 

zinischen Themen weichen weit voneinander ab. 

Ohne Toleranz auch hierzu ist in der heutigen plu- 

ralistischen Gesellschaft und im weltanschaulich 

neutralen Staat die Konvivenz der Menschen nicht 

vorstellbar. 

((2)) Staatlich-rechtlich bilden die individuelle 

Selbstbestimmung, die Gewissens-, Religions- und 

Weltanschauungsfreiheit sowie weitere Grund- 

rechte die Äquivalente der Toleranz. Der Staat 

selbst kann freilich nicht «tolerant» sein, da er an- 

ders als die einzelnen menschlichen Personen kein 

sittliches Subjekt ist. Jedoch hat er die Rahmenbe- 

dingungen zu gewährleisten, die ein tolerantes Zu- 

sammenleben der Bürgerinnen und Bürger ermög- 

lichen (Kreß 2012, S. 254–272). Hiermit gelangt 
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das vom Staat organisierte Bildungswesen ins 

Spiel. 

((3)) Für die einzelnen Menschen selbst stellt 

das Ideal der Toleranz eine erhebliche Herausfor- 

derung dar. Es geht nicht nur darum, dass sie die 

Überzeugungen und Lebensweisen anderer äußer- 

lich hinnehmen, «dulden» und ertragen. Ausgewei- 

tet ist vielmehr von Belang, andere Sichtweisen 

und Lebensstile als gleichberechtigt zu akzeptie- 

ren. Der eine sollte bereit sein, vom jeweils anderen 

zu lernen und seine eigenen Anschauungen ggf. zu 

revidieren. Diese anspruchsvolle Dimension der 

Toleranz lässt sich als materiale, reziproke oder 

dialogische Toleranz charakterisieren. Auch in die- 

ser Hinsicht ist der Bildungsgedanke bedeutsam: 

Dialogische Toleranz muss «erlernt» und «einge- 

übt» werden. 

2 Grenzziehungen 

((4)) Zugleich gilt, dass Toleranz nicht mit Kri- 

tiklosigkeit oder mit Positionslosigkeit zu ver- 

wechseln ist. Darüber hinaus müssen ggf. Grenzen 

der Tolerabilität klargestellt werden. Um ein medi- 

zinethisches Beispiel speziell aus der Reprodukti- 

onsmedizin herauszugreifen: Aus dem medizini- 

schen Alltag ist bekannt, dass manche Männer tür- 

kischer oder muslimischer Herkunft ihre Frauen 

dazu drängen, eine In-vitro-Fertilisation (IVF) in 

Anspruch zu nehmen, damit möglichst schnell ein 

Nachkomme geboren wird. Nun ist die extrakorpo- 

rale Erzeugung von Embryonen inzwischen zur 

Routinetherapie geworden, um Subfertilität zu be- 

handeln und ungewollter Kinderlosigkeit entge- 

genzuwirken. Für die Frau bringt das IVF-Verfah- 

ren allerdings gesundheitliche Lasten mit sich. Da- 

her darf es den ärztlichen Standards gemäß nicht 

voreilig angewendet werden. Falls für ärztliche 

Personen ersichtlich wird, dass an einer Frau eine 

IVF-Behandlung auf Druck ihres Mannes hin 

durchgeführt werden soll, haben sie um der Selbst- 

bestimmungs- und Persönlichkeitsrechte der Frau 

willen diese Behandlung abzulehnen. Konkret geht 

es im vorliegenden Fall um Grenzen der Toleranz 

gegenüber dem kulturell oder religiös motivierten 

Wunsch des Mannes, seine Frau solle ganz rasch 

Kinder austragen. Einzelfallbezogen ist zu klären, 

in welchen Fallkonstellationen derartige Grenzzie- 

hungen «nur» ethisch geboten und wann sie recht- 

lich verpflichtend sind. 

3 Bildungsbedarf 

((5)) Für die medizinische Aus- und Fortbil- 

dung heißt dies: Einerseits ist dem medizinisch tä- 

tigen Personal das Leitbild der Toleranz nahezu- 

bringen. Die persönlichen, z.B. religiös bedingten 

Überzeugungen und Behandlungswünsche von Pa- 

tientinnen und Patienten sind zu respektieren, 

selbst wenn sie einem Arzt nicht einleuchten und 

sie medizinisch sogar objektiv unvernünftig sein 

mögen. Andererseits sind Grenzen im Auge zu be- 

halten. Nicht jeder Wunsch von Patientinnen oder 

Patienten ist tolerabel. 

((6)) Hiermit ist die Korrelation von Toleranz 

und Bildung bezogen auf die ärztliche Aus- und 

Fortbildung unterstrichen worden. Im Folgenden 

wird diese Korrelation noch anders zugespitzt und 

ausgeweitet erörtert. Weil Toleranz ein anspruchs- 

volles Ideal ist und die Befähigung zur Toleranz in- 

stitutionell zu unterstützen ist (Hastedt Fa 30), 

sollte Bildung zur Toleranz in der Schule einen 

prominenten Platz haben. Sie ist als schulisches 

Querschnittsanliegen zu begreifen. Darüber hinaus 

ist ein einzelnes Fach zu nennen, das speziell der 

Bildung zur Toleranz dient, nämlich der Ethikun- 

terricht. 

((7)) Bildungs- und rechtspolitisch wird hier- 

mit ein heißes Eisen berührt. Denn in der Bundes- 

republik Deutschland ist Ethik zumeist kein 

Pflichtfach. Eine Ausnahme bildet auf der Basis 

des Volksentscheids vom 26. April 2009 das Bun- 

desland Berlin. Andere Bundesländer sehen vor al- 

lem in den Jahrgangsstufen 1 bis 6 «Ethik» über- 

haupt nicht vor (so z.B. der Stadtstaat Hamburg). 

Sofern vorhanden, stellt Ethik in den meisten Bun- 

desländern lediglich eine Wahlalternative bzw. ein 

sog. Ersatzfach für diejenigen dar, die sich vom 

konfessionellen Religionsunterricht abmelden. 

4 Ethikunterricht im Sinn der 
Aufklärung 

((8)) Bereits geistesgeschichtlich lässt sich auf- 

zeigen, dass Toleranz durch das Bildungswesen ge- 

fördert und zu diesem Zweck der Ethikunterricht 

institutionell ausgebaut werden sollte. In der Auf- 

klärungsepoche wurde die Toleranzidee nicht nur 

philosophisch, sondern auch pädagogisch durch- 

dacht, z.B. von Johann Bernhard Basedow. Er 

stand im Gedankenaustausch mit dem Vordenker 

der Toleranz, dem «deutschen Sokrates» Moses 

Mendelssohn, rezipierte Ideen der englischen und 

französischen Aufklärung und entwickelte eine an 

der individuellen Entwicklung des Kindes orien- 

tierte Pädagogik, die eine Einübung in Toleranz 
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einschloss. Die Pluralität religiöser Überzeugun- 

gen – christliche Denominationen, jüdisch, musli- 

misch – war ihm sehr deutlich bewusst. Seiner Zeit 

voraus plädierte er für Toleranz auch gegenüber 

Atheisten. Was die schulisch-institutionelle Seite 

anbelangt, ist von Interesse, dass er in seiner Mo- 

dellschule in Dessau keinen kirchlichen, konfessi- 

onellen, die Schüler trennenden Religionsunter- 

richt mehr praktizieren ließ. Stattdessen fand für 

alle Schüler ungeachtet ihrer Religionszugehörig- 

keit ein gemeinsamer Unterricht in Ethik/Sitten- 

lehre statt (Overhoff 2020, S. 125). Zur Begrün- 

dung berief er sich auf die Theorie der natürlichen 

Religion oder Vernunftreligion, die den positiven 

Religionen zugrunde liege und allen Menschen ge- 

meinsam sei. 

((9)) Basedows Impulse wurden im ausgehen- 

den 18. Jahrhundert von jüdischen Aufklärungs- 

denkern und -pädagogen übernommen. Die 1778 in 

Berlin gegründete jüdische Freischule stand für 

christliche Kinder offen und fand auf christlicher 

Seite großen Anklang. In den aus den Jahren nach 

1810 bekannten Schulprogrammen ist zu entneh- 

men, dass christliche Kinder vom jüdischen Religi- 

onsunterricht befreit waren. Ein aufgeschlossener 

Zeitgenosse, der Berliner Propst Hanstein, wür- 

digte die in der Freischule realisierte interreligiöse 

Erziehung als «ein schönes Muster ächter Tole- 

ranz» (zit. nach Lohmann/Lohmann 2002, S. 78). 

5 Problem der Intoleranz im 
konfessionellen Religionsunterricht 

((10)) Zeitgleich wurde in Preußen darüber be- 

raten, ob im Zuge des damaligen Aufbaus eines öf- 

fentlichen staatlichen Schulwesens in den Schulen 

ein kirchlich-konfessionell getragener Religions- 

unterricht eingerichtet bzw. ob er weitergeführt 

werden solle. Zu den Stimmen, die dies im Jahr 

1810 bejahten, gehörte der Theologe Friedrich 

Schleiermacher. Er war Mitglied der für das Schul- 

wesen zuständigen Kommission im preußischen 

Innenministerium. In seinem Kommissionsvotum 

schrieb er, der schulische Religionsunterricht habe 

christlich und konfessionell zu sein; auf die «jüdi- 

schen Zöglinge» dürfe keine Rücksicht genommen 

werden (Schleiermacher 2017, S. 76). Auf dieser 

intoleranten Linie wurde in Preußen im 19. Jahr- 

hundert der Religionsunterricht dann generell aus- 

gebaut, wodurch Juden, christliche Dissidenten 

oder aus der Kirche Ausgetretene systematisch dis- 

kriminiert wurden. Weil ein derartiger Religions- 

unterricht kirchliche religiöse Intoleranz in die 

Schulen hineintrug, wurde im 19. Jahrhundert im- 

mer wieder seine Abschaffung verlangt, z.B. von 

dem Pädagogen Adolph Diesterweg. Wichtige, 

letztlich aber unzureichende Korrekturen nahm erst 

1919 die Weimarer Reichsverfassung vor, auf wel- 

cher der einschlägige Artikel 7 III des Grundgeset- 

zes fußt. 

((11)) Die Erblast der strukturellen Intoleranz 

prägt den konfessionellen Religionsunterricht in 

Deutschland bis heute. Sie betrifft zunächst das 

Lehrpersonal. Obwohl der Staat der Anstellungs- 

träger ist, haben sich Kirchen und inzwischen auch 

andere Religionsgemeinschaften, etwa islamische 

Verbände, erhebliche Durchgriffsrechte auf die 

Lehrkräfte für Religion gesichert. Die römisch-ka- 

tholische Kirche sowie muslimische Organisatio- 

nen dringen in ihre Privatsphäre ein und befassen 

sich mit ihrem persönlichen Glauben, ihrer religiö- 

sen Praxis und ihrer Lebensführung (auf katholi- 

scher Seite u.a. deswegen, weil für Religionslehr- 

kräfte Ehescheidung mit Wiederverheiratung oder 

gleichgeschlechtliche Partnerschaften kirchen- 

rechtlich verboten sind). 

((12)) Ein struktureller Mangel an Toleranz 

zeigt sich ebenfalls bezogen auf die Schülerschaft. 

Aufgrund der Säkularisierung und Pluralisierung 

der Bevölkerung – die größte Teilgruppe der Be- 

völkerung, ca. 39 %, gehört keiner Kirche oder Re- 

ligion an – sind für den herkömmlichen katholi- 

schen oder evangelischen Religionsunterricht in 

vielen Regionen nicht mehr genügend Kinder ver- 

fügbar. Zu den Hilfskonstruktionen, die dies kom- 

pensieren sollen, gehört z.B. der in Hamburg ein- 

geführte multireligiöse Unterricht, der sog. «Reli- 

gionsunterricht für alle». Im Ergebnis diskriminiert 

dieser neugefasste konfessorische Religionsunter- 

richt nicht nur – wie breit dokumentiert ist – nicht- 

religiöse humanistische Weltanschauungen, son- 

dern marginalisiert religiöse Minoritäten wie den 

Buddhismus (Roloff 2020). 

6 Heutiger Reformbedarf: Ethik/ 
Religionskunde als Pflichtfach 

((13)) An dieser Stelle lassen sich keine weite- 

ren Einzelheiten entfalten, die belegen, in welchem 

Maß das in der Bundesrepublik Deutschland etab- 

lierte Modell des konfessionellen Religionsunter- 

richts von Hypotheken der Intoleranz belastet ist. 

Ein Kernproblem besteht darin, dass er regelmäßig 

die Schülerinnen und Schüler separiert (durch das 

Nebeneinander von evangelischem, katholischem, 

christlich-orthodoxem, jüdischem, muslimischem, 

alevitischem usw. Religionsunterricht), statt dass 

sie sich gemeinsam mit den verschiedenen Welt- 

sichten beschäftigen und durch gemeinsames Ler- 

nen Toleranz einüben. Staaten wie die Niederlande 
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haben sich vom konfessionellen Religionsunter- 

richt schon im 19. Jahrhundert getrennt. Länder 

wie Luxemburg oder der Schweizer Kanton Zürich 

verabschiedeten ihn im 21. Jahrhundert. Auch für 

die Bundesrepublik Deutschland ist ins Auge zu 

fassen, anstelle des bisherigen konfessionellen Re- 

ligionsunterrichts ein integrierendes Pflichtfach 

Ethik/Religionskunde einzuführen (Kreß 2019). 

Dieses ist institutionell und konzeptionell sehr viel 

besser geeignet, im weltanschaulich neutralen Staat 

und in der pluralistischen Gesellschaft das Leitbild 

der Toleranz zu vermitteln. 

7 Fazit 

((14)) Der Referenzartikel für den hier vorlie- 

genden Beitrag war historisch angelegt. Er ging auf 

die Korrelation von Toleranz und Bildung bei Les- 

sing und anderen Klassikern ein (Hastedt Fa 13). 

Daher ist voranstehend ebenfalls ein geistesge- 

schichtlicher Ausgangspunkt gewählt worden, in- 

dem exemplarisch insbesondere der Aufklärungs- 

pädagoge Basedow erwähnt wurde. Er hatte vor 

250 Jahren präzis erkannt, dass Toleranz durch Bil- 

dung, namentlich durch schulische Bildung geför- 

dert werden kann und soll. Daher distanzierte er 

sich frühzeitig von konfessionellem kirchlichem 

Religionsunterricht und führte in der Musterschule, 

dem Philanthropinum in Dessau, einen Unterricht 

zur Sittenlehre ein, der alle Schüler integrierte. 

Dieser Impuls lässt sich in der Gegenwart aufgrei- 

fen und institutionell umsetzen. Es gilt, in der Bun- 

desrepublik Deutschland das Vorhandensein von 

Ethikunterricht auf jeden Fall flächendeckend zu 

sichern. Auf Dauer sollte der bisherige konfessio- 

nelle Religionsunterricht durch ein Schulfach 

Ethik/Religionskunde für alle ersetzt werden. 
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Anmerkungen zum „toleranten Blick“ 

Christian Maurer 

1 Die Blickmetapher 

((1)) In dieser Weiterführung schlage ich im 

Sinne einer Diskussionserweiterung vor, die in an- 

deren Bereichen der Moralphilosophie verbreitete 

Blickmetapher auch für unser Nachdenken über 

Toleranz fruchtbar zu machen. Toleranz können 

wir sowohl als Haltung, als auch als (Bildungs- 

)Prozess konzipieren, und der Zusammenhang zwi- 

schen Toleranz und Bildung verdeutlicht sich vor 

der Tatsache der zumindest ansatzweisen Beein- 

flussbarkeit unseres Blicks auf den anderen. 

1.1 In der Philosophie der Liebe... 

((2)) In ihrem Klassiker The Sovereignty of 

Good aus dem Jahre 1971 (2001) diskutiert die bri- 

tische Moralphilosophin Iris Murdoch (1919– 

1999) das berühmt gewordene Beispiel einer Mut- 

ter M, welche ihrer Schwiegertochter D gegenüber 

abweisende Gefühle hegt. M will sich aktiv darum 

bemühen, ihr Bild von der Ehefrau ihres Sohnes zu 

verbessern – dies aber nicht im Sinne einer Verdre- 

hung unliebsamer Tatsachen, sondern um tatsäch- 

lich auch ein angemesseneres Bild von D zu haben. 

Murdoch lässt M zu sich selbst sagen: 

I am old-fashioned and conventional. I may be 

prejudiced and narrow-minded. I may be snob- 

bish. I am certainly jealous. Let me look again. 

(2001: 17, meine Hervorhebung). 

Der primäre thematische Kontext von Murdochs 

Diskussion der an sich selbst gerichteten Aufforde- 

rung „Let me look again“ ist derjenige der Liebe, 

und  damit  des  persönlichen  Nahbereichs. 

mailto:hkress@uni-bonn.de
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Murdochs M ringt darum, einen liebevollen Blick 

auf D werfen zu können – „a just and loving gaze 

directed upon an individual reality“ (2001, S. 33). 

Der Ausdruck des „Blicks“ verweist hier auf die 

Vorstellung, die wir uns von einer Person in ihrer 

individuellen Vielgestaltigkeit vor unserem „inne- 

ren Auge“ machen. Gemäss Murdoch können wir 

diesen „Blick“ auf den anderen zumindest ansatz- 

weise beeinflussen, und der geduldige Blick der 

Liebe verhilft uns zu einem angemesseneren Bild, 

da er das, was wirklich zählt, in den Vordergrund 

zu setzen vermag. 

((3)) Diese Metapher des liebenden „Blicks“ 

hat Troy Jollimore in seiner Studie Love’s Vision 

(2011) vertieft diskutiert. Nach Jollimore ist die 

Liebe eine besondere Art und Weise, den anderen 

zu sehen. Sie ist unter anderem dadurch charakteri- 

siert, dass einige wenige Personen ins Zentrum un- 

seres Blickfelds rücken, dass diese tendenziell in 

ein grosszügiges und positives Licht getaucht wer- 

den, und dass ein ständiges, Objektivität anstreben- 

des Vergleichen und Rangordnungen Erstellen mit 

anderen Personen blockiert ist (2011, S. 123-126). 

Dies unterscheidet die Liebe von einer unpartei- 

ischen und distanzierten Betrachtungsweise, er- 

laubt aber dadurch, die Individualität der geliebten 

Personen voll wahrzunehmen. Moralisch gesehen 

hat der Blick der Liebe damit einerseits das Poten- 

tial, den anderen in seiner Individualität zu erfas- 

sen, er birgt aber andererseits auch die Gefahr, in 

„Blindheit“ umzuschlagen. Liebe ist epistemisch, 

rational und moralisch gesehen ein Ding zwischen 

zwei Extremen – „in between“ (2011, S. 4-13). 

1.2 ...in der Philosophie der Vergebung... 

((4)) In der philosophischen Diskussion um das 

moralische Phänomen der Vergebung spielt die 

Blickmetapher ebenfalls eine wichtige Rolle. 

Charles Griswold analysiert in seinem Buch For- 

giveness. A Philosophical Exploration (2007) die 

komplexen Prozesse, die im Prozess der Verge- 

bung involviert sind. Erneut spielt dabei unser 

Blick auf den anderen eine wichtige Rolle: Wenn 

wir uns um Vergebung bemühen, so versuchen wir 

beispielsweise trotz fortdauerndem Bewusstsein 

um die erlittenen Verletzungen deren Urheber als 

nicht bloss auf ihre moralisch verwerflichen Hand- 

lungen reduzierbar zu sehen. Ebenfalls berücksich- 

tigen wir die von ihnen geäusserten Absichten zur 

moralischen Veränderung in unserem Bild von 

ihnen. Dieses sogenannte „reframing“, in welchem 

wir ansatzweise versuchen, unseren Blick auf den 

anderen zu beeinflussen, beinhaltet einen in die Zu- 

kunft gerichteten Aspekt – beziehungsweise ein 

Narrativ, das nicht zuletzt auf Hoffnung basiert und 

Hoffnung ermöglichen kann (2007, S. 54, 57). 

1.3 ...und in der Philosophie der Toleranz 

((5)) Weder Liebe noch Vergebung sind mit 

Toleranz gleichzusetzen. In gewissen Situationen 

mag Liebe zwar Akte der Vergebung und die Hal- 

tung der Nachsicht erfordern, beziehungsweise so- 

gar die sonst eher für den sozialen Fernbereich an- 

gepasste Haltung der Toleranz – man denke an 

Murdochs M! Ebenso mögen einige christliche 

Denker versucht sein, Toleranz, Vergebung und 

(Nächsten-)Liebe in einen engen Zusammenhang 

zu stellen. Doch im Gegensatz zur Liebe betrifft 

Toleranz in erster Linie Aspekte des anderen, wel- 

che wir i) konstant abweisen, mit welchen wir ii) 

im Gegensatz zur Tat, die wir vergeben, erwar- 

tungsgemäss immer wieder konfrontiert sein wer- 

den, und von denen wir iii) nicht davon ausgehen, 

dass sie sich in Zukunft ändern werden. Dieser 

letzte Punkt kontrastiert die Haltung der Toleranz 

mit derjenigen der Nachsicht, welche auf eine zu- 

künftige Einigung zielend verstanden werden kann 

(siehe dazu unter anderem Bowlin 2016, S. 215 und 

Maurer 2021). 

((6)) Die oft an Murdoch angelehnten Diskus- 

sionen über unseren Blick auf den anderen, und 

insbesondere um die Beeinflussbarkeit dieses 

Blicks, können meiner Ansicht nach auch für den 

Kontext der Toleranz fruchtbar gemacht werden. 

Einerlei, ob wir die Haltung der Toleranz als eine 

echte Tugend oder nur als eine zumindest in be- 

stimmten Kontexten lobenswerte Haltung begrei- 

fen: Toleranz hat stark damit zu tun, wie wir uns 

andere repräsentieren, und wie wir uns darum be- 

mühen, diese Repräsentationen zu formen: Sehe 

ich den anderen einfach nur als Angehörigen einer 

mir widerstrebenden Religion, oder bemühe ich 

mich darum, den Menschen in ihm zu sehen, der 

trotz einiger Unterschiede viele meiner zentralen 

Werte und Interessen teilt? Unser Blick auf andere 

ist aufs Engste verknüpft mit unseren Handlungen, 

Emotionen und Haltungen, und er scheint in der 

Tat zumindest ansatzweise von uns beeinflussbar – 

zum Beispiel durch bewusstes Fokussieren unserer 

Aufmerksamkeit auf bestimmte Aspekte einer Per- 

son, durch das Schaffen von Situationen der Be- 

gegnung, durch das Ein- und Ausüben von Empa- 

thie und durch das Vermeiden von einfachen Vor- 

urteilen durch kritisches Nachdenken. 
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2 Der „Blick“ in der Haltung und dem 
(Bildungs-)Prozess der Toleranz 

((7)) Die Haltung der Toleranz ist notorisch 

komplex, und sie ist weder einfach einzunehmen 

noch problemlos aufrecht zu erhalten. Diesbezüg- 

lich herrscht breite Einigkeit – siehe unter anderem 

Heiner Hasted in ((Fa 18)) zum „Balanceakt“ der 

Toleranz, sowie Forst (2003, S. 30-41) zur Struktur 

der Toleranz. Die Komplexitäten und Schwierig- 

keiten der Toleranz gründen unter anderem darin, 

dass sie primär tiefgehende Unterschiede in unse- 

ren Wertvorstellungen betrifft, so wie sie in Hand- 

lungen, Praktiken, Meinungen und Haltungen zu 

Tage treten. Mit anderen Worten: Bei Toleranz 

geht es nicht um Wohlfühlpluralismus, sondern um 

als zutiefst problematisch empfundene Aspekte 

von Diversität. Denken wir an die oft beschworene 

innere Spannung, die der Toleranz innewohnt, und 

die sie zu einer schwierigen bis sogar unbefriedi- 

gend anmutenden Haltung macht: Toleranz kombi- 

niert i) gut begründete kritische Ablehnung mit ii) 

ebenfalls gut begründeter Akzeptanz sowie iii) mit 

einem Bewusstsein für die Grenzen des Tolerierba- 

ren. Sie ist damit wohl kognitiv, emotional und mo- 

ralisch weit anstrengender als Indifferenz einerseits 

oder aktivistische Entrüstung andererseits. 

((8)) Toleranz kann auch in ihrer Prozesshaf- 

tigkeit betrachtet werden: Wir sind nicht einfach 

tolerant – vielmehr werden wir es und versuchen es 

zu bleiben. Wir treffen in bestimmten Situationen 

die Entscheidung, zumindest zu versuchen, tolerant 

zu sein, wir tragen innere Kämpfe darum aus, diese 

Entscheidung durchzuziehen und die Haltung auf- 

recht zu erhalten, und so weiter. Verglichen mit den 

philosophischen Bemühungen, die Haltung der To- 

leranz definitorisch zu fassen und die Gründe für 

(und gegen) sie zu evaluieren, erhalten die proze- 

duralen Aspekte von Toleranz in der Literatur aber 

weniger Aufmerksamkeit – dies obwohl immer 

wieder das Thema der Schwierigkeiten der Tole- 

ranz angesprochen wird. Diese Schwierigkeiten 

verweisen uns aber auf Fragen danach, wie die Hal- 

tung der Toleranz trotz allem erfolgreich einge- 

nommen werden kann, wie sie aufrechterhalten 

und gestärkt werden kann, wie sie sich über Zeit 

entwickelt, wie sie gegen innere und äussere Be- 

drohungen verteidigt werden kann, und so weiter. 

((9)) Die im Forschungsforum aufgeworfene 

Frage nach dem Zusammenhang zwischen Bildung 

und Toleranz (und die allenfalls weitergehende 

Frage nach den spezifischen Anforderungen an 

eine Bildung zur Toleranz) laden uns dazu ein, 

auch den prozeduralen Aspekten von Toleranz 

Achtung zu schenken, denn Bildung wird paradig- 

matisch nicht als Zustand, sondern als Prozess kon- 

zipiert. Bildungsprozesse mögen eher fremd- oder 

selbstgesteuert sein, und sie können verstanden 

werden als über eine längere Zeit, bzw. während 

eines ganzen Lebens andauernd. Ob wir ein proze- 

durales Verständnis von Bildung auch mit einem 

teleologischen verknüpfen wollen (zum Beispiel, 

indem wir „wahre“ von „falscher“ Bildung unter- 

scheiden), scheint mir hier nicht relevant – zentral 

ist aber, dass die Idee der Bildung typischerweise 

auf einen Prozess verweist, der mehr oder weniger 

aktiv ausgestaltbar ist. Und in diesem Zusammen- 

hang rücken auch die prozeduralen Aspekte von 

Toleranz in den Vordergrund, und damit die Frage 

nach der Formbarkeit unseres Blicks auf die ande- 

ren: Was macht einen toleranten Blick auf den an- 

deren aus, und wie kann ein solcher Blick ausgebil- 

det, unterstützt und erhalten werden? Ohne an die- 

ser Stelle ins Detail zu gehen, will ich drei Punkte 

zur weiteren Diskussion skizzieren: 

((10)) Erstens, unser tolerante Blick auf den an- 

deren: Toleranz, insofern sie sich von Indifferenz 

unterscheidet, beinhaltet zwar eine fortdauernde 

Ablehnung, doch die tolerante Person wird sich da- 

rum bemühen, sich die andere Person nicht allein 

in diesem Licht zu repräsentieren, sondern die Ab- 

lehnung als auf spezifische Aspekte fokussiert zu 

verstehen. Damit verliert sie andere, positiv zu be- 

wertende und verbindende Aspekte des anderen 

nicht aus dem Blickfeld. Darin sind sich die tole- 

rante und die vergebende Person ähnlich, aber im 

Gegensatz zur Vergebung (zumindest zur nicht un- 

bedingten Vergebung) wird bei der Toleranz keine 

Veränderung der anderen Person erwartet – viel- 

mehr wird davon ausgegangen, dass die tiefgehen- 

den und problematischen Unterschiede in den je- 

weiligen Werthaltungen andauern werden. 

((11)) Zweitens, was das Bewusstsein um un- 

sere eigene perspektivische Situiertheit angeht: To- 

leranz als Haltung und Prozess kann unterstützt 

werden durch ein Bewusstwerden der eigenen Si- 

tuiertheit, sowie auch der eigenen Unvollkommen- 

heiten – gerade dieser zweite Punkt ist seit anhin 

eine wichtige Komponente von Toleranztheorien, 

insbesondere bei einem Denker wie Pierre Bayle. 

Dieses Bewusstwerden soll aber nicht in eine kom- 

plette Selbstrelativierung münden – Rainer Forst 

spricht von „Relativierung ohne Relativismus und 

Skeptizismus“ (2003, S. 630). Ein Bewusstwerden 

der eigenen urmenschlichen Schwächen wird hin- 

gegen den Schwächen des anderen ein anderes Ge- 

wicht geben. 

((12)) Weiterhin berührt Heiner Hasted in sei- 

nem Forschungsauftakt spannende prozedurale As- 

pekte der Toleranz. So verweist er am Schluss von 
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((Fa 13)) auf folgenden Punkt: „Toleranz ist zu- 

nächst nicht relativierend gemeint, erzeugt auf die 

Dauer wirkungsgeschichtlich in vielen Fällen aber 

eben diesen Effekt.“ Wenn wir uns einmal dazu 

entscheiden, die Haltung der Toleranz einzuneh- 

men, so müssen wir uns aktiv darum bemühen – 

und wenn wir einmal tolerant geworden sind, so 

mag dies weitere, anfangs nicht intendierte Konse- 

quenzen zeitigen. Zum Beispiel kann eine anfangs 

bloss tolerierte Praxis nach einer Weile als eigent- 

lich indifferent erscheinen, oder unsere eigene Pra- 

xis erscheint uns nicht mehr als die einzig akzep- 

table. So können Erfahrungen der Diversität nicht 

intendierte, aber konkrete Auswirkungen auf unse- 

ren Blick auf andere und uns selbst haben. 

((13)) Bei diesen drei Beispielen wird deutlich, 

wie wichtig Bildung für den Prozess der Toleranz 

ist – handle es sich hierbei um Bildung durch Er- 

fahrung oder Reflexion, handle es sich um Selbst- 

bildung oder um fremdgeleitete Bildung. Ein tole- 

ranter Blick auf den anderen kann gefördert und ge- 

festigt werden mittels der Erfahrungen, die wir mit 

anderen und mit uns selbst machen, und mittels der 

Interpretation dieser Erfahrungen. 
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Mendelssohn: Denken im Konflikt 

Anne Pollok 

1 Grenzen der Bildung? 

((1)) Wie Heiner Hastedt zu Recht anführt – 

siehe Fa Hastedt ((25)) –, gehören Bildung und To- 

leranz in einem dynamischen Spannungsverhältnis 

zueinander. Dies hat auch, das wird ebenfalls er- 

wähnt ((23)), Moses Mendelssohn so gesehen – 

insbesondere in seinem auch unter den Gebildeten 

weitgehend unbekannten Aufsatz «Über die Frage: 

was heißt aufklären?», sowie daran anschließenden 

Reflexionen. In dieser kurzen «Weiterführung» 

möchte ich auf ein Problem eingehen, das sich aus 

der Engführung beider Begriffe ergibt – zumindest, 

wenn wir mit dem Instrumentarium der Aufklä- 

rungszeit arbeiten. Dies ist keine rein historisie- 

rende Position, sondern es geht konkret um Prob- 

leme der Umsetzung einer toleranten Bildung, die 

dem «Schutzjuden» Mendelssohn schmerzlich be- 

kannt waren. Denn auch wenn die gebildeten 

«Füchse», Fa Hastedt ((25)), nicht mit einer bestän- 

digen Arretierung des Konfliktmaterials rechnen – 

Entscheidungen müssen im politischen Alltag doch 

gefällt werden. Wie aber setzen wir die Vorausset- 

zungen und Kriterien solcher Entscheidungen fest? 

2 Erste Positionierung 

((2)) 1783 wurde die sogenannte «Mittwochs- 

gesellschaft» gegründet; eine Gesellschaft zur För- 

derung der Aufklärung, die, ironischerweise, oder 

als Ausdruck der Zustände ihrer Zeit, ihre Sitzun- 

gen im Geheimen abhielt. Nur so konnten «freie 

und gewagte Sätze und Meinungen, [sowie] freie 

und ungewöhnliche Vorstellungsarten in Sachen, 

welche Religion und Moral betreffen», geäußert 

werden – mit dem Ziel, «alles, was Erkenntniß und 

Wissenschaft heißt, was mittelbar oder unmittelbar 

zur Philosophie, Moral und Religion gerechnet 

werden kann, […] ohne Rücksicht auf Ansehn der 

Person, Verjährung oder gewähnete Heiligkeit […] 

freimüthig und dreist, obgleich immer bescheiden» 

dem Urteil der «gesunden Vernunft und des 

schlichten Menschenverstandes» zu unterwerfen 

(zit. nach Nehren 1994, 99). Manche der so ent- 

standenen «Voten» wurden allerdings in der Berli- 

nischen Monatsschrift zur breiteren Diskussion 

veröffentlicht – wie auch der hier diskutierte Auf- 

satz Mendelssohns, datiert auf den 16. Mai 1784 

(Kants Votum folgte etwas später, datiert auf den 

30. September; nach eigenem Bekunden war ihm

mailto:christian.maurer.philo@gmail.com
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Mendelssohns Aufsatz beim Verfassen seines Vo- 

tums unbekannt). 

((3)) Mit dem Aufsatz antwortet Mendelssohn 

auf eine Fußnote eines Mitstreiters in der Gesell- 

schaft, dem Prediger der Marienkirche in Berlin, 

Johann Friedrich Zöllner: «Was ist Aufklärung? 

Diese Frage, die beinahe so wichtig ist, als: was ist 

Wahrheit, sollte doch wo[h]l beantwortet werden, 

ehe man aufzuklären anfinge! Und noch habe ich 

sie nirgends beantwortet gefunden!» (Berlinische 

Monatsschrift II (1783), 516) 

2.1 Aufklärung und Bildung 

((4)) Mendelssohn leitet den Aufklärungsauf- 

satz mit einer neuartigen Differenzierung ein: 

Bildung, Kultur und Aufklärung sind Modifika- 

tionen des geselligen Lebens; Wirkungen des 

Fleißes und der Bemühungen der Menschen ih- 

ren geselligen Zustand zu verbessern. […] Je 

mehr der gesellige Zustand eines Volks durch 

Kunst und Fleiß mit der Bestimmung des Men- 

schen in Harmonie gebracht worden; desto mehr 

Bildung hat dieses Volk. Bildung zerfällt in Kul- 

tur und Aufklärung.“ (JA 6.1, 115) 

((5)) Aufklärung und Kultur sind damit zwei 

Seiten einer Medaille; in ihrer Vollkommenheit 

meinen sie die vollständige Ausrichtung des Den- 

kens und Handelns, sowie des gesellschaftlichen 

Umgangs auf die Glückseligkeit aller. Wo nur the- 

oretischer Fortschritt herrscht, aber keine Anglei- 

chung des Menschen an ihn, dort ist keine Kultur. 

Bloße äußerliche Kultur allein hingegen bedeutet 

Verweichlichung und Ästhetisierung der Sitten. 

Mendelssohn formuliert es sogar schärfer: wo sich 

beides nicht auf einem Niveau befindet, ist nicht 

nur keine Bildung, sondern streng genommen we- 

der Aufklärung noch Kultur. Der Oberbegriff der 

Bildung ist damit ein Funktionsbegriff, der erst das 

tatsächliche Vorliegen «wahrer» Aufklärung und 

Kultur bezeichnet und somit eine Fülle an Bedeu- 

tungsebenen in sich birgt – ein Umstand, der, wie 

Hastedt zu Recht feststellt ((5)), noch heute gilt. 

Die von Zöllner und seinen Mitstreitern angespro- 

chene Aufklärung selbst (die nun nicht mit Men- 

delssohns eingeschränkteren Begriff deckungs- 

gleich ist) ist also gegeben, wenn der Mensch tat- 

sächlich zu seiner Bestimmung gelangt ist, wenn 

also die Ausbildung seiner theoretischen Fertigkei- 

ten (Aufklärung), vollendet und mit der Kultur, den 

praktischen Fertigkeiten, versöhnt gedacht wird. 

((6)) Mendelssohn war sich darüber im Klaren, 

dass die individuelle «Widmung» und ein gleich- 

zeitig notwendiges gesellschaftliches Zusammen- 

leben im Staat verschiedene Rollen der Menschen 

verlangen. So betont er im Aufklärungsaufsatz: 

«Die Aufklärung, die den Menschen als Mensch in- 

teressirt, ist allgemein ohne Unterschied der 

Stände.» (JA 6.1, 117). Sie geht auf die Verbesse- 

rung der theoretischen Kenntnisse und muss allen 

gleichermaßen zugänglich sein. In ein politisches 

Konzept übersetzt – was sich bei Mendelssohn so 

explizit nicht findet – entsprächen dieser Forderung 

der gleichberechtigte Zugang zu Bildungs- und 

Ausbildungsstätten, sowie die «Freiheit der Fe- 

der». 

((7)) Daneben steht «die Aufklärung des Men- 

schen als Bürger betrachtet». Diese «modificiert 

sich nach Stand und Beruf. Die Bestimmung des 

Menschen setzet hier abermals seiner Bestrebung 

Maaß und Ziel.» (JA 6.1, 117) Genau betrachtet, 

umfasst diese öffentliche Version notwendiger- 

weise auch die Kultur, und somit die Praxis des 

Austausches über und Ausdrucks von theoretischer 

Aufklärung. Beide sind orientiert an der «Bestim- 

mung des Menschen», die Mendelssohn im Sinne 

der Zeit als eine harmonische Ausbildung oder Per- 

fektionierung aller Fähigkeiten und Vermögen ver- 

steht. 

((8)) Im öffentlichen Leben und damit im Staat 

spielen also Aufklärung und Kultur notwendig zu- 

sammen. Was nun aber, wenn diese Bestimmungen 

in Gegensatz geraten – ein Vorkommnis, das ge- 

rade die Anstrengung der Toleranz erfordert, doch 

auch die fundamentale «Ergebnisoffenheit» der 

Bildung? 

((9)) Im Aufklärungsaufsatz selbst ist Mendels- 

sohn hierzu noch auffällig schweigsam – denn er 

kann lediglich seine Kollegen dazu auffordern, nie- 

mals gemeinsame Sache mit einem Unterdrücker- 

staat zu machen. Doch dies bedeutet lediglich, dass 

diejenigen, die doch am meisten beitragen könnten, 

«den Finger auf den Mund legen», also: schweigen 

sollten. Gerade angesichts jüngster Entwicklungen 

in den endlosen Debatten um den richtigen Um- 

gang mit COVID (und dem noch endloseren Be- 

mühen der Verschwörungstheoretiker, einen an- 

geblich unterdrückerischen Staat wenigstens in der 

Fiktion herzustellen) ist vielleicht das Stillschwei- 

gen keine allzu empfehlenswerte Lösung. 

2.2 Mögliche Lösungsansätze 

((10)) Doch entwickelt Mendelssohn außerhalb 

des Aufklärungsaufsatzes Lösungsansätze für die 

Fälle von Gewissenskonflikten und ihrer Bewer- 

tung. So fragt er im Jerusalem (1783), wie ein vom 

Staat bestellter Lehrer, der in falscher Hinsicht auf 

die Gesinnungen der Menschen wirken soll, han- 

deln könnte und wie dieses Handeln zu bewerten 

sei. Zum einen könnte dieser Lehrer trotz seines in- 
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nerlichen Vorbehalts seine Geschäfte weiterhin er- 

füllen. Er könnte aber auch stillschweigend das 

Amt niederlegen oder, wenn er den Mut dazu auf- 

bringt, die Amtsniederlegung mit einer öffentli- 

chen Bekundung seiner Bedenken verbinden. Es ist 

wichtig, dass jede dieser Möglichkeiten legitim sei: 

«Mich dünkt, keiner von diesen Wegen sey unter 

allen Umständen schlechterdings zu verwerfen.» 

(JA 8, 139) Selbst die erste Möglichkeit ist nicht 

grundlegend verächtlich, denn im angegebenen 

Konflikt zeigt sich gerade, dass Entscheidungen im 

Amt ebenfalls Wirkung auf das Leben des Amts- 

trägers als Menschen entfaltet. Es kann deshalb 

keine allgemeingültige Verurteilung einer solchen 

Handlung geben. «Wer sich rühmt, nie in solchen 

Dingen anders gesprochen, als gedacht zu haben, 

hat entweder überall nie gedacht, oder findet viel- 

leicht für gut, in diesem Augenblicke selbst, mit ei- 

ner Unwahrheit zu pra[h]len, der sein Herz wider- 

spricht.» (JA 8, 139) Hier ruft Mendelssohn also in 

erster Linie zur Zurückhaltung in der Beurteilung 

auf. Es ist das Recht des Einzelnen, die Umstände 

abzuwägen und zu entscheiden. Allerdings ist deut- 

lich, dass er mit seiner Argumentation gerade keine 

rechtliche oder politische, sondern eine persönliche 

Beurteilungsmöglichkeit der skizzierten Handlun- 

gen verfolgt. 

((11)) In seinen Kommentaren zu Kants Auf- 

klärungsaufsatz entwickelt er darüber hinaus einen 

Weg der Begründungspflichten, die in ihrer letzten 

Konsequenz zumindest einen Staat unterhöhlen, 

und damit eine innere Evolution ermöglichen 

könnten. Anstelle einer abrupten Revolution, die 

doch nur Menschen befreit, die auf diese Form der 

Freiheit noch nicht vorbereitet sind, plädiert Men- 

delssohn also, ähnlich wie Kant, für einen Ausgang 

aus der Unmündigkeit durch freies Räsonnieren in 

öffentlich zugänglichen Räumen. Anders als Kant 

bringt er jedoch einen wichtigen, pragmatischen 

Faktor des öffentlichen Vernunftgebrauchs ins 

Spiel. «Aber auch alsdann, wenn der Lehrer in Amt 

und Beruf ist, wird er sehr oft berechtigt seyn, den 

Grundsätzen zu widersprechen, auf welche er an- 

genommen worden, und Neuerungen einführen.» 

(JA 8, 228 f.) Dieses Recht verbindet Mendelssohn 

mit drei Bedingungen, die den öffentlichen und Pri- 

vatgebrauch der Vernunft koordinieren sollen. In 

diesem Sinne kann eine Reform, die prima facie 

den Vertrag bricht, den der Amtsträger bei seiner 

Amtseinführung mit der Gesellschaft schloss, den- 

noch rechtlich erlaubt sein: 

1) Ich muß überführt seyn, daß es zum Besten

des Gegentheils [gemeint ist die gegen die Re-

form eintretende Gegenpartei, A.P.] selbst ge-

schehe, und [diese] bey besserer Einsicht mein

Verfahren billigen werde. 2) Sobald diese bes- 

sere Einsicht nicht erfolgt, und von Seiten der 

Gegenparthei auf Haltung des Vertrags gedrun- 

gen wird, so muß ich willig seyn, von meinem 

Vorhaben abzustehen, und mir nicht das Recht 

anmaßen, ihr meine Einsicht aufzudringen. 3) 

Endlich muß ich die feste Entschließung haben, 

alle Folgen und Gefahren der eingeführten Neu- 

erung, Schadloshaltung und Bestrafung, Verach- 

tung und Verfolgung über mich ergehen, und 

keinen Dritten darunter büßen zu lassen. (JA 8, 

228 f.) 

Kurz gesagt bedeutet dies: dem Reformer muss 

sich klar und deutlich bewusst sein, was er mit sei- 

nem Vorhaben bezweckt und er muss versuchen, 

die «Gegenparthei» von seinem Vorhaben begrün- 

det zu überzeugen. Gelingt dies nicht, muss er von 

seinem Vorhaben zurückstecken; die Funktions- 

tüchtigkeit der Behörden geht vor, der Einzelne 

muss gehorchen. Wird die Reform jedoch ange- 

nommen, so ist der Reformer selbst für ihre Folgen 

verantwortlich. 

3 Menschliche Offenheit 

((12)) Mendelssohn hat uns eine Sicherheit vo- 

raus, die wir jedoch wohl zu Recht abgelegt haben: 

nämlich die leibnizianische Sicherheit, in der bes- 

ten aller möglichen Welt zu leben – und noch ein 

ganzes Nachleben Zeit zu haben, um unserer Be- 

stimmung der Selbstvervollkommnung gerecht zu 

werden (siehe die Bestimmungsdebatte mit Abbt 

und natürlich den Phädon (Meiner 2013). In die- 

sem Sinne ist Mendelssohns Vorschlag nur mit 

Vorsicht zu genießen – es ist eine historisch wert- 

volle Position, aber kein absolutes Vorbild. Wie so 

vieles aus der Philosophiegeschichte, aber auch 

wie so vieles von dem, was wir heute sehen: denn 

das Begegnis mit historischen Gestalten ist so an- 

ders nicht als das Aufeinandertreffen verschiedener 

Menschen aus unterschiedlichen Kulturkreisen in 

heutigen Kontexten. Je kleiner die viel bereiste 

Welt wird, je mehr instagrammfähige Orte wir be- 

reisen und einander mitteilen, ohne doch den Ort 

«wirklich» gesehen zu haben; desto mehr sollte uns 

klar sein, dass wir noch immer eher unvermittelt 

aufeinander prallen und von völlig unterschiedli- 

chen Verständnis- und Denkkontexten ausgehen 

müssen. Dennoch können wir uns nicht bequem 

skeptisch zurückziehen, «jeder nach seiner Facon» 

brummelnd, sondern wir müssen uns einigen, im 

Hier und Jetzt. Mendelssohns Vorschlag hat hier 

doch einiges für sich; das Geben und Nehmen von 

Gründen (heute prominent verteidigt von R. Bran- 

dom), eingefügt in ein System der Eigenverant- 

wortlichkeiten, das für sich allein natürlich noch 
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kein valides politisches oder gesellschaftliches 

Programm enthält, wohl aber Ansätze zu einer 

pragmatischen Handlungsfähigkeit angesichts ma- 

ximaler Verschiedenheiten. 
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Toleranz und Bildung: Duett für ein 
gelingendes Leben 

Bernd Simon 

1 Einladung zum Duett 

((1)) Heiner Hastedt hat in seinem Forschungs- 

auftakt die Konzepte von Bildung und Toleranz er- 

folgreich und in überzeugender Weise zusammen- 

gebracht. Dazu setzt er zum einen auf ein Verständ- 

nis von Bildung, das die Selbstbildung ins Zentrum 

rückt und diese nicht auf Ausbildung und kogniti- 

ves Lernen einengt, sondern auf «die Veränderun- 

gen von Menschen im Ganzen» setzt (Fa Hastedt 

((22))). Zum anderen versteht er Toleranz als einen 

«Balanceakt zwischen dem (halben) Zulassen und 

der (fortbestehenden) Ablehnung» (Fa Hastedt 

((18))). Eine so verstandene Bildung und Toleranz 

weisen eine wechselseitige Affinität auf und be- 

günstigen sich in der Folge gegenseitig. Gleichzei- 

tig zeigt sich eine Analogie der Entwicklungspro- 

zesse bzw. Funktionsweisen: Selbstbildung als 

«Bildung nach innen» und Toleranz als «Haltung 

nach außen» sind beide mit Anstrengung und sogar 

mit Schmerzen verbunden. Beide fallen also 

schwer (Fa Hastedt ((28))). 

((2)) An diese Affinität und Analogie knüpfe 

ich mit meiner Weiterführung an, in der ich das Zu- 

sammenspiel von Toleranz und Bildung unter dem 

übergeordneten Gesichtspunkt ihrer ineinander- 

greifenden Beiträge zu einem gelingenden Leben 

untersuche. Dazu lege ich zunächst mein Verständ- 

nis von Toleranz und Bildung dar. Wenngleich ich 

vermute, dass Heiner Hastedt und mich diesbezüg- 

lich mehr verbindet als trennt, sind doch einige Prä- 

zisierungen und auch Festlegungen erforderlich, 

um die Weichen für die Weiterführung richtig zu 

stellen. Insbesondere unterbreite ich einen folgen- 

reichen Vorschlag, wie Toleranz zu begreifen ist, 

der ähnlich wie das Toleranzverständnis von Hei- 

ner Hastedt eine «Orientierung an Freiheit» auf- 

weist (Fa Hastedt ((16))), darüber hinaus aber neue 

Perspektiven eröffnet, warum bzw. wie Toleranz 

zu einem gelingenden Leben sowohl von Tolerier- 

ten als auch Tolerierenden beiträgt. 

((3)) Obwohl ich mich in erster Linie als Tole- 

ranzforscher zu dieser Weiterführung berufen 

fühle, wage ich mich nicht zuletzt vor dem Hinter- 

grund meiner Erfahrung als Hochschullehrer auch 

an eine Einschätzung des Beitrags von Bildung zu 

einem gelingenden Leben. Zudem ermutigte mich 

die von Heiner Hastedt aufgedeckte Affinität von 

und Analogie zwischen Toleranz und Bildung zu 

diesem Wagnis. Um eine Ergebniseinschätzung 

aus meiner Sicht vorwegzunehmen: Es erwies sich 

als ein lohnenswertes Wagnis. 

2 Toleranz als Anerkennung 
andersartiger Gleicher 

((4)) Mein Verständnis von Toleranz orientiert 

sich wie das von Heiner Hastedt (Fa Hastedt ((15))) 

an der von Rainer Forst dargelegten Respektkon- 

zeption der Toleranz (Forst, 2003). Wie in Abbil- 

dung 1 dargestellt, lässt sich diese Konzeption zu 

einem sozialpsychologischen Ablehnung-Respekt- 
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Modell der Toleranz weiterentwickeln, welches 

Ablehnung und Respekt unterschiedlichen Ebenen 

der Selbstkategorisierung zuordnet (Simon, 2020). 

Abb. 1: Das Ablehnung-Respekt-Modell der Toleranz 

(modifiziert übernommen aus Simon, Psycho- 

logische Rundschau, 4/2017, Abb. 1) 

((5)) Ebene 1 ist die Ebene der Selbstkategori- 

sierung, auf der durch Bildung einer kollektiven 

Identität und kategoriale Abgrenzung die Fremd- 

gruppe konstituiert wird, deren Mitglieder Ableh- 

nung erfahren. Ebene 2 ist eine übergeordnete 

Ebene der Selbstkategorisierung, auf der auch die 

Mitglieder der Fremdgruppe der Ebene 1 in eine 

umfassendere Eigengruppe und kollektive Identität 

einbezogen werden können und daher ebenfalls 

Anspruch auf Respekt im Sinne von Gleichheitsa- 

nerkennung haben. Die Einbettung der Eigen- 

gruppe und kollektiven Identität der Ebene 1 in die 

umfassendere Eigengruppe und kollektive Identität 

der Ebene 2 führt zur Einhegung und Zähmung der 

auf Ebene 1 angesiedelten Ablehnung durch den 

auf Ebene 2 begründeten Respekt. Somit wird To- 

leranz möglich als «Anerkennung abgelehnter An- 

derer als andersartige Gleiche» (Simon, im Druck) 

– andersartig und abgelehnt aufgrund der sozialen

Kategorisierung als Fremdgruppe auf Ebene 1,

gleich aufgrund der sozialen Kategorisierung als

Teil der umfassenderen Eigengruppe auf Ebene 2.

2.1 Toleranz und Emanzipation 

((6)) Eine so verstandene Toleranz besitzt eine 

emanzipatorische Wirkung. Denn die Respekt- 

komponente der Toleranz drängt auf Gleichheit 

und Machtausgleich zwischen Tolerierten und To- 

lerierenden. Da die Respektkomponente alle mit 

korrespondierenden Ansprüchen auf und Ver- 

pflichtungen zu gegenseitiger Gleichheitsanerken- 

nung ausstattet, macht sie Tolerierte und Tolerie- 

rende zu natürlichen Verbündeten im Bestreben um 

die volle Emanzipation aller. Eine so verstandene 

Toleranz verlangt folglich auch, dass «alle Mitglie- 

der einer Gesellschaft gleichermaßen darauf An- 

spruch haben, berücksichtigt zu werden bei der De- 

finition dessen, was unsere Gesellschaft ist, und 

gleichermaßen Anspruch darauf, mitzuwirken bei 

der Festlegung dessen, was sie in Zukunft werden 

wird» (Scanlon, 2003, S. 190). 

((7)) «Ist Toleranz parteiisch oder neutral?» 

fragt Heiner Hastedt und vertritt die Position, «dass 

die Haltung der Toleranz selbst nicht neutral ist» 

(Fa Hastedt ((21))). Die Antwort des Ablehnung- 

Respekt-Modells lautet: Toleranz ist unparteiisch, 

bevorzugt weder die Mächtigen noch die Machtlo- 

sen, weder Eigengruppen noch Fremdgruppen, we- 

der Tolerierte noch Tolerierende. Nur in einem 

(scheinbar) paradoxen Sinne kann sie als parteiisch 

oder als nicht neutral bezeichnet werden: Sie er- 

greift Partei für die unparteiische Gleichheitsaner- 

kennung und damit für die Gerechtigkeit. Eine im 

Sinne des Ablehnung-Respekt-Modells verstan- 

dene und praktizierte Toleranz ergreift also nicht 

Partei auf Ebene 1, verlangt aber ein Durchgreifen 

der Ebene 2 auf Ebene 1. Die Weiterführung des 

Toleranzverständnisses von Heiner Hastedt im 

Sinne des Ablehnung-Respekt-Modells ermöglicht 

somit den Einklang von emanzipatorischer und un- 

parteiischer Wirkung von Toleranz. 

2.2 Toleranz und Authentizität 

((8)) Toleranz verstanden und praktiziert als 

Anerkennung abgelehnter Anderer als andersartige 

Gleiche erweitert die Freiheitsräume für alle. Sie 

ermöglicht es Tolerierten und Tolerierenden, ein 

authentisches Leben zu führen, «ohne Angst ver- 

schieden [zu] sein» (Adorno, 1986, S. 131), sich 

und das eigene Leben selbst zu gestalten, sich zu 

sich «als Zweck an sich selbst» zu verhalten (Kant, 

1974, S. 66). Erzwungener und blinder Konformi- 

tät, die letztlich zur Entwertung und Banalisierung 

des Gemeinsamen führt, wird der Boden entzogen. 

Dabei bedeutet Toleranz nicht die Unterbindung 

von Ablehnung, sondern lediglich ihre Zähmung 

durch Respekt. Ablehnung kann und darf schon 

deshalb nicht gänzlich unterbunden werden, weil 

dadurch die Freiheit der Tolerierenden, authentisch 

zu sein, in einer Weise eingeschränkt würde, die 

mit dem als Gleichheitsanerkennung verstandenen 

Respekt, der allen gebührt, nicht vereinbar wäre. 

Tatsächlich ist durch Respekt gezähmte Ablehnung 

die Formel, die Authentizität sowohl aufseiten der 

Tolerierten als auch der Tolerierenden ermöglicht. 

Erstere können dann trotz der weiterhin erfahrenen 

Ablehnung authentisch leben, Letztere wegen der 

Ablehnung, die sie respektvoll zeigen dürfen. 
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3 Bildung trotz Ausbildung 

((9)) «Gute Schulen und gute Universitäten be- 

gnügen sich nicht mit Ausbildung» (Fa Hastedt 

((22))). Schon gar nicht mit auf den Erwerb von 

Leistungspunkten und Zertifikaten ausgerichteten 

dressurhaften Trainings, möchte ich hinzufügen. 

Ähnlich wie für Heiner Hastedt folgt für mich dar- 

aus nicht die einfache Forderung nach mehr Bil- 

dung statt Ausbildung. Ich plädiere vielmehr für 

mehr Bildung trotz Ausbildung. Bildung im Sinne 

von Selbstbildung ist dem real existierenden Aus- 

bildungssystem abzutrotzen. Dafür braucht es in 

Schulen und Universitäten Nischen, in denen sich 

der individuelle Eigensinn bilden, überleben und 

für die Auseinandersetzung mit dem Mainstream 

des Lehr- und Lernbetriebes wappnen kann. Wenn 

Bildungsplanung und Lehrende diese Nischen tro- 

ckenlegen oder die Lernenden selbst sie ungenutzt 

brachliegen lassen, ist kaum zu erwarten, dass 

«eine autonome Wahl die Bildung des eigenen Le- 

bensweges bestimmt» (Fa Hastedt ((25))). 

3.1 Selbstbildung und Emanzipation 

((10)) Ich folge Heiner Hastedt, wenn er den 

Bildungsgedanken über eine Stärkung der Selbst- 

bildung bewahrt sehen will, die für ihn «nicht nur 

für die autonome Veränderung der Individuen, son- 

dern zugleich für eine Verbesserung der Welt 

durch die ihre Potenziale entwickelnden Individu- 

en» steht (Fa Hastedt ((5))). Daraus folgt, dass Bil- 

dung und Selbstbildung nur ernsthaft verfolgt wer- 

den können, wenn alle Beteiligten – auch die sich 

bildenden Individuen selbst – anerkennen, dass je- 

des Individuum berechtigt und es wert ist, sich frei 

zu entfalten. Selbstbildung verstanden als freie 

Entfaltung des eigenen Anteils am objektiven Wert 

des menschlichen Lebens ist dann Verbesserung 

der Welt durch individuelle Emanzipation. 

3.2 Selbstbildung und Authentizität 

((11)) Selbstbildung, die sich nicht selbst de- 

mentieren will, verlangt von dem sich selbst bil- 

denden Individuum, sich selbst ernst zu nehmen. 

Selbstbildung zielt darauf ab, das eigene Leben 

führen zu können, ermöglicht also Authentizität. 

Deshalb muss allerdings die Erfolgsorientierung 

nicht aufgegeben werden. Selbstbildung soll viel- 

mehr dabei unterstützen, das eigene Leben erfolg- 

reich zu führen. Sie wird hoffentlich auch zu der 

Einsicht verhelfen, dass dies nicht dasselbe und oft 

mehr wert ist als das Vergnügen, ein gutes Leben 

zu haben (Dworkin, 2013). 

4 Mit Würde leben: Wie Toleranz 
und Bildung gemeinsam zu einem 
gelingenden Leben beitragen 

((12)) Auf der Grundlage meines oben darge- 

legten Verständnisses von Toleranz und Bildung 

mündet meine Weiterführung in der Einsicht, dass 

Toleranz und Bildung sich schließlich bei ihren 

Beiträgen zu einem gelingenden Leben ergänzen 

und gegenseitig unterstützen. Die aus der Respekt- 

komponente von Toleranz abgeleitete emanzipato- 

rische Wirkung öffnet allen die Freiräume, die sie 

für ihre (Selbst-)Bildung und damit für die authen- 

tische Entfaltung ihres eigenen Lebens benötigen. 

Komplementär dazu fordert und nutzt Bildung, die 

über bloße Ausbildung hinausgeht und ihr meist 

abgetrotzt werden muss, diese Freiräume. Sie för- 

dert die Erschließung der von Toleranz eröffneten 

Freiräume mit dem Ziel, es allen Menschen zu er- 

möglichen, erfolgreich ein emanzipiertes und au- 

thentisches Leben zu führen. Die entscheidende 

Kontaktstelle zwischen Toleranz und Bildung, die 

gemeinsame Melodie, die dieses Duett anstimmt, 

ist der Respekt für alle – einschließlich der eigenen 

Person – im Sinne gegenseitiger Anerkennung als 

andersartige Gleiche. Dieser Respekt hat seinen 

tiefsten Grund darin, dass wir alle gleichermaßen 

am objektiven Wert des menschlichen Lebens teil- 

haben und es objektiv wichtig ist, wie das Leben 

jedes einzelnen Menschen verläuft (Dworkin, 

2013). Aus demselben Grund sind wir alle dazu 

aufgerufen, den objektiven Wert des menschlichen 

Lebens zu realisieren, indem wir uns auf dem 

Wege der Toleranz und Bildung darum bemühen, 

selbst emanzipiert und authentisch zu leben und 

dies auch anderen zu ermöglichen. 

((13)) Emanzipation und Authentizität erwei- 

sen sich als zwei Variationen der sowohl von Tole- 

ranz als auch von Bildung angestimmten Respekt- 

melodie. Da diese Melodie zudem den Selbst-Res- 

pekt aller Beteiligten zum Klingen bringt, liefert 

das Duett von Toleranz und Bildung entscheidende 

Beiträge zum Gelingen eines Lebens in Würde 

(Dworkin, 2013). 
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Bildung und Toleranz als Werte im 
Philosophieunterricht? 
Überlegungen im Ausgang von 
Heiner Hastedt 

Thomas Sukopp 

((1)) Der vielschichtige Beitrag von Heiner 

Hastedt verdient es zweifellos, breit diskutiert zu 

werden, denn m.E. sollte gerade aus philosophiedi- 

daktischer Sicht über diejenigen Bildungskonzepte 

nachgedacht werden, die diese Bezeichnung auch 

verdienen. Ich schicke voraus, dass ich Hastedts 

Ansätze nicht nur für im besten Sinne optimistisch, 

sondern geradezu für utopistisch halte, meine das 

aber keinesfalls abwertend. Mir ist in dieser kurzen 

Weiterführung vornehmlich daran gelegen, Über- 

legungen fortzuführen und in diesem Sinne weiter- 

zudenken als Hastedts Argumentation zu kritisie- 

ren. Ich beschränke mich auf einige Bemerkungen, 

die ich nicht näher ausführen kann (Abschnitt 1), 

bevor ich zu meinen Hauptpunkten komme: Wie 

kann man ausgehend von den fünf Merkmalen des 

Bildungsideals, das Hastedt entwirft, eine Trans- 

formation bzw. Übersetzung in den Philosophieun- 

terricht erreichen (Abschnitt 2)? Warum ist es m.E. 

unverzichtbar, Toleranz, gerade wenn sie in engem 

Zusammenhang mit Bildung gedacht wird, trans- 

kulturell zu verstehen (Abschnitt 3)? 

1 Einige kleinere Bemerkungen 

((2)) Ob „empirische Untersuchungen, die […] 

operationalisiert erhobene Einstellungen von Bil- 

dung und Toleranz in ihrer Bezogenheit untersu- 

chen“ (Hastedt Fa ((22))) wirklich dem anspruchs- 

vollen Bildungsbegriff gerecht werden können, 

darf bezweifelt werden. Das ist kein Argument ge- 

gen welche empirischen Untersuchungen auch im- 

mer, aber wie man etwa „Selbstbildung oder Stei- 

gerung der Individualität bei gleichzeitig überindi- 

vidueller Verbindlichkeit“ (Hastedt Fa ((4))) ope- 

rationalisieren möchte, ist mir – wenn Ergebnisse 

von Bildungsprozessen teilweise unverfügbar sein 

sollten – unklar. 

((3)) Es ist m.E. eine wichtige Aufgabe des Phi- 

losophieunterrichts, wie man gleichzeitig Bil- 

dungsinhalte als verbindlich ansetzt, ohne diese 

Verbindlichkeit mit einem Bildungskanon gleich- 

zusetzen, denn Bildungsinhalte müssen eben ge- 

rade mit Fragen verbunden werden, wie ihre An- 

eignung zur „Bildung der ganzen Person“ beiträgt 

(Hastedt Fa ((8))). Dazu zählt etwa in den Kern- 

lehrplänen die Integration von Bildungsgedanken, 

die deutlich über Kompetenzerwerb hinausgeht. 

((4)) Ich fürchte, dass man um eine substanzi- 

elle Bestimmung des Gehalts von Toleranz und 

Pluralismus (Hastedt Fa ((14))) nicht herum- 

kommt, wenn man Hastedts „Erwägungen zum Zu- 

sammenhang von klassischer Bildung und aktuel- 

ler Toleranz“ (Hastedt Fa ((22)) - ((30))) grund- 

sätzlich zustimmt. Das ist m.E. deshalb der Fall, 

weil z.B. ein Prinzip der Selbstinfragestellung un- 

ter Berücksichtigung der je eigenen Perspektivität 

und Fallibilität mit Geboten Praktischer Rationali- 

tät in enger Verbindung stehen. Dazu zählt etwa 

das Gebot der vorsichtigen, allseitigen Abwägung 

von Entscheidungen, die unser Handeln betreffen. 

2 Transformationen des 
Bildungsbegriffs im 
Philosophieunterricht 

((5)) Ein Blick auf Kernlehrpläne lässt das 

hehre Bildungsideal, das Hastedt entwirft, als viel 
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zu anspruchsvoll erscheinen. Erst recht kann man 

das sagen, wenn man die Realitäten an allgemein- 

bildenden Schulen sieht: Philosophie als Ersatz- 

fach, geringe Akzeptanz des Fachs im Vergleich zu 

fast allen anderen Fächern, Degradierung der In- 

halte zugunsten rein alltagsweltlicher und lebens- 

weltlicher vermeintlicher Schüler*innenzentriert- 

heit etc. Ich wage dennoch eine Skizze, wie ein 

klassischer Bildungsbegriff in einem Philosophie- 

unterricht seinen Platz finden könnte. 

((6)) Nach Humboldt 

wird Bildung zur Bestimmung des Menschen. 

Sie kann nicht noch einmal durch andere Be- 

stimmungen ersetzt oder übersteigert werden. 

Bildung dient ausschließlich der Bildung. Bil- 

dung ist nämlich nach Humboldt die Fähigkeit 

und Bereitschaft des Subjekts, sich selbst zu ei- 

nem gültigen Menschen zu bestimmen und an- 

gesichts dieser Bestimmung zu leben. Sie ist da- 

mit weder einfach ein Vorhandensein von Wis- 

sen noch die Ausbildung von Kompetenzen. 

(Ladenthin 2007, S. 153) 

Das Zitat ist offenbar für einen klassischen Bil- 

dungsbegriff relevant. Humboldt ist hier ein Aus- 

gangspunkt, nicht mehr und nicht weniger. Manche 

Fehlinterpretationen sind naheliegend: Entgegen 

mancher Kritik ist mit dem im Zitat Gesagten der 

Anspruch der Selbstformung, der Persönlichkeits- 

entwicklung in einem umfassenden kognitiv-em- 

pathisch-sozialen und sittlich-moralischen Sinne 

vereinbar. Gemeint ist nicht, dass sich das Indivi- 

duum in postromantischer Manier aus der Gesell- 

schaft zurückzieht, weil die Gesellschaft dem Indi- 

viduum feindlich gegenübersteht und es also einen 

Rückzug in eine behütete Innerlichkeit antritt oder 

weil es die Auseinandersetzung mit einer kontin- 

genten Welt scheut (Ladenthin 2007, S. 153). Statt- 

dessen dient Bildung im wahrsten Sinne des Be- 

griffs dazu, die Ansprüche der Welt zu berücksich- 

tigen, zu reflektieren und in das eigene Denken und 

Handeln aufzunehmen und zu bearbeiten. Philoso- 

phieunterricht könnte hier mehrere Aufgaben erfül- 

len. Das, was Selbstbildung heißt, kann sowohl Un- 

terrichtsgegenstand als auch themenübergreifendes 

Unterrichtsprinzip werden. Wenn man für die Se- 

kundarstufe I Elemente des Bildungskonzepts di- 

daktisch heruntertransformiert, ohne zu trivialisie- 

ren, könnte man danach fragen, wer man selbst sein 

möchte bzw. wie man sein möchte und welche 

ethisch-anthropologischen Konsequenzen dieses 

Selbstbild hätte. Damit würde man – bezogen auf 

den Kernlehrplan „Praktische Philosophie“ in 

NRW (Ministerium für Schule und Weiterbildung 

des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.) 2008; 

kurz MSW) – mehrere Fragenkreise1 miteinander 

verbinden können, etwa Fragenkreis 1: „Die Frage 

nach dem Selbst“ (MSW 2008, S. 12) mit Fragen- 

kreis 3: „Die Frage nach dem guten Handeln“ 

(ebenda) und Fragenkreis 4: „Die Frage nach 

Recht, Staat und Wirtschaft“ (ebenda). Es böte sich 

an, die Fragen, die zu einer reflektierten Selbstbil- 

dung beitragen – auch innerhalb der Philosophie – 

disziplinenübergreifend zu behandeln, also z.B. in 

der Politischen Philosophie/Sozialphilosophie 

(Können gebildete Menschen besser zusammen le- 

ben und zusammenleben als weniger Gebildete?), 

der Anthropologie (Zeichnet die Aneignung von 

Bildung und das Streben nach Bildung Menschen 

vor anderen Lebewesen aus?) und der Ethik (Trägt 

Bildung im Sinne von Selbstbildung oder „For- 

mung und Entwicklung der ganzen Persönlichkeit“ 

(Hastedt Fa ((4))) zu ethisch gutem Handeln bei?) 

und der Erkenntnistheorie (Wie behandeln wir un- 

sere Wahrheitsansprüche bei Anerkennung des 

Prinzips der Selbstinfragestellung im Vergleich zu 

anderen konkurrierenden Wahrheitsansprüchen?). 

Die letzte Frage ist nicht nur für unser Verständnis 

von Toleranz wichtig, sondern eben auch für Bil- 

dung, denn der Gebildete setzt seine Selbstansprü- 

che in Beziehung zu den Ansprüchen, die die Welt 

an ihn stellt, und das sind durchaus auch Ansprüche 

darauf, im Besitz „der“ Wahrheit zu sein. 

((7)) Die oben genannten Fragen sind als Leit- 

fragen für den Unterricht zu verstehen, die selbst- 

verständlich so nicht an die Schülerinnen und 

Schüler gerichtet werden können. Ich möchte an- 

hand eines Beispiels verdeutlichen, warum diese 

Fragen dennoch im Philosophieunterricht zu einer 

Transformation des Bildungsbegriffs in Unter- 

richtspraxis beitragen könnten. Zurecht weist 

Hastedt darauf hin, dass Bildung für das „Mängel- 

wesen Mensch“ (Hastedt Fa ((7))) eine Notwendig- 

keit ist. Was immer „Wachstum“ in diesem Zusam- 

menhang mit der anthropologischen Bedürftigkeit 

heißt: Auch Antiperfektionist*innen und Aufklä- 

rungspessimist*innen können anerkennen, dass 

Menschen über das Bestehende, den jeweiligen sta- 

tus quo hinausgehen und es insofern „Wachstum“ 

gibt. Die klassische Frage der Anthropologie, ob 

und inwieweit Menschen Mängelwesen sind, ist 

nicht nur fächerübergreifend interessant, sondern 

sie sollte m.E. nicht – wieder bezogen auf den Phi- 

losophieunterricht in NRW – in einem Fragenkreis 

(„Fragenkreis 5: Die Frage nach Natur, Kultur und 

Technik“ (MSW 2008, S. 12) verortet werden, son- 

dern verzahnt werden mit der Frage, was die These, 

der Mensch sei ein Mängelwesen mit der inneren 

Notwendigkeit einer Bildung zu tun hat. Bereits im 

Philosophieunterricht der 5./6. Jahrgangsstufe 

kann man fragen, was Tiere, insbesondere physisch 

stärkere Tiere können, welche Fähigkeiten sie ha- 
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ben und was Menschen dennoch Tieren vorausha- 

ben. Dass Menschen anders als Tiere „über sich 

selbst hinauswachsen“ und dass das ein Aspekt von 

Bildung ist, könnte so bereits frühzeitig im Philo- 

sophieunterricht thematisiert werden. 

3 Toleranz und Bildung müssen 
transkulturell gedacht werden 

((8)) Damit ist ein weiterer Punkt umrissen, der 

bei Heiner Hastedt nicht explizit thematisiert wird, 

aber als Weiterführung wichtig ist. In meiner Sicht 

ist er aus der Begründungslogik für die Forst’schen 

Toleranzkonzepte (Hastedt Fa ((26))) gerade un- 

verzichtbar. Meine Überlegungen sollen deutlich 

machen, warum Toleranz in transkultureller Sicht 

sowohl wichtig als auch schwer erreichbar ist. Ich 

skizziere, warum Bildung und Toleranz gerade in 

transkultureller Sicht aufeinander bezogen werden 

sollten ((9)) und warum sich hierbei für die Be- 

gründung von Toleranz Schwierigkeiten ergeben 

((10)). 

((9)) Wenn es zutrifft, dass „Toleranz zu einem 

Pluralismus“ gehört, der sich „tendenziell zu einer 

Öffnung auf Fremdes entwickelt“ (Hastedt Fa 

((14))), dann ist klar, dass wir – unter Anerkennung 

des Faktums, dass wir fast überall fremd und 

Fremde sind – Transkulturalität implizit mitden- 

ken, wenn wir von Toleranz sprechen. In dem von 

Sarhan Dhouib herausgegebenen Band, der „Tole- 

ranz in transkultureller Perspektive“ (Dhouib 

2020) beleuchtet, wird klar, warum in kulturüber- 

greifender Sicht Toleranz besonders wichtig sein 

könnte, warum sie besonders schwerfällt und eine 

bestimmte Art von Leidensfähigkeit erfordert. Ich 

behaupte nicht, dass das Konzept von Heiner 

Hastedt ethnozentrisch bzw. eurozentrisch gefärbt 

ist. Gefahren dieser Art bestehen, wenngleich ich 

nicht meine, dass mit einem anspruchsvollen Bil- 

dungs- oder Toleranzbegriff ein Kulturrelativismus 

einhergehen muss. Im Gegenteil: In Abschnitt 

((15)) bezeichnet Heiner Hastedt zwar Toleranz als 

potenziell auch außereuropäisch wichtig, aber die 

Erweiterung etwa zu einer arabisch-islamischen 

Perspektive sollte doch gerade dort, wo uns Tole- 

ranz schwer fällt, besonders wichtig sein: Wenn 

Bildung und Toleranz letztlich auf normativen Uni- 

versalismus nicht verzichten können, dann muss 

man diese Form des Universalismus begründen, 

etwa minimalanthropologisch von „menschlicher 

Natur“ sprechen. Wer von Toleranz spricht, hat zu 

zeigen, wenn er „starke Toleranz“ meint (Pfannku- 

che 2020, S. 27), welche „politischen und […] ba- 

salen Sicherheitsrechte sowie [welche] Freiheiten, 

die durch die Prinzipien der Reziprozität und der 

Koexistenz geschützt sind“ gegen „die demokrati- 

sche Willensbildung gesichert sind“ (ebenda). Und 

zweifellos ist damit eher gemeint, dass sich eben 

der Staat „weltanschaulich neutral“ verhalten soll, 

was zu bekannten Problemen führt: Was soll diese 

Neutralität bedeuten? Ist sie – gerade aus liberaler 

Perspektive – wünschenswert? (Geht nicht Libera- 

lismus zulasten eines Verständnisses von eher kol- 

lektivistisch geprägten Gesellschaften?) Wenn nun 

die fünf Merkmale des Bildungsbegriffs zutreffen, 

dann gilt dieser Begriff für alle Menschen, d.h. 

transkulturell. Und es scheint in der Tat so zu sein, 

dass gerade gebildete Menschen Toleranzabwä- 

gungsprozesse – zwischen Stufen der Toleranz 

etwa im Forst’schen Sinne oder Entscheidungen 

darüber, ob es moralisch geboten ist, tolerant zu 

sein oder nicht – eher leisten können. 

((10)) Transkulturell ist es noch schwerer zu 

bestimmen, was die Grenzen von Toleranz sind 

und wann genau Toleranz eine falsche Haltung ist 

(Hastedt Fa ((21))). Auch Überwindung der Ab- 

kapslung gegenüber fremden Perspektiven 

(Hastedt Fa ((24))) hilft noch nicht, Grenzen von 

Toleranz zu verstehen. Wenn aber „Erfahrungen 

der Pluralität […] einen gemeinsamen Wert-Hori- 

zont von Toleranz und Bildung“ darstellen 

(Hastedt Fa ((25))), dann könnten auch transkultu- 

rell verschiedene oder gar disparate Differenzer- 

fahrungen dazu beitragen, sich über diesen 

Werthorizont zu verständigen. Damit müsste aller- 

dings m.E. ein kultursensitiver Minimaluniversali- 

smus einhergehen bzw. Toleranz und Bildung 

müssten substanziell bestimmt werden. Gemeint 

ist, dass man sich über transkulturelle Werte, Prin- 

zipien von Anerkennung, Solidarität, über Bedin- 

gungen der Möglichkeiten eines gedeihlichen Zu- 

sammenlebens etc. verständigen kann. Dass das 

grundsätzlich möglich ist, klingt zwar sehr optimis- 

tisch, ist aber dennoch m.E. immer wieder den Ver- 

such wert. 

Endnote 

1 Die Fragenkreise umfassen, ähnlich wie in den 

Kernlehrplänen anderer Bundesländer, grob ge- 

sprochen Themengebiete, die insgesamt eine in- 

haltliche Orientierung des Philosophieunterrichts 

geben. Jeder Fragenkreis wird – jeweils für zwei 

Jahrgangsstufen zusammengefasst – in zwei inhalt- 

liche Schwerpunkte unterteilt. Ein Beispiel für die 

5./6. Jahrgangsstufe ist 

Fragenkreis 1: Die Frage nach dem Selbst 

Inhaltliche Schwerpunkte: 

• Ich und mein Leben

• Freizeit, freie Zeit (MSW 2008, S. 20))
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Bildung in der multikulturellen Welt 

Teruaki Takahashi 

1 Selbstbildung 

((1)) Heiner Hastedt beginnt in seinem Beitrag 

zum Forschungsforum „Bildung und Toleranz“ mit 

seinem „Nachdenken über Bildung“, indem er da- 

rauf hinweist, dass das „bis heute relevant[e]“ klas- 

sische „Ideal der Bildung [...] umfassende persön- 

liche und gesellschaftliche Veränderungen bean- 

sprucht“ und dass es sich von „jetzigen Verwen- 

dungen des Begriffes“ unterscheidet, „die oft nur 

noch im Zusammenhang mit dem Aufenthalt in 

Schulen und Universitäten ganz oberflächlich da- 

herkommen“ ((Fa 2)). Angesichts der Tatsache, 

dass unter „Bildung“ heute immer mehr „Ausbil- 

dung“ verstanden wird, „besteht“, wie Hastedt mit 

Recht meint, „die Beschäftigung mit der klassi- 

schen Bildungsphilosophie in der Möglichkeit, 

sich zunächst frei von vordergründlichen Zweck- 

setzungen wieder auf ihren gedanklichen Kern zu 

konzentrieren“ ((Fa 2)). 

((2)) So hebt Hastedt „bei der Bestimmung des 

klassischen Bildungsideals“ als eines von dessen 

„fünf Merkmale[n]“ zuerst „Selbstbildung“ hervor 

((Fa 4)) und hält sie für „so anspruchsvoll[e]“, weil 

sie „nicht nur für die autonome Veränderung der 

Individuen, sondern zugleich für eine Verbesse- 

rung der Welt durch ihre Potenziale entwickelnden 

Individuen“ ((Fa 5)) bestimmt ist. Anschließend 

wird bezüglich der „so anspruchsvolle[n] Selbstbil- 

dung“ gefragt: „Bedarf es nicht einer Befähigung 

zur Selbstbildung, bei der dann doch wieder Bil- 

dungsinstitutionen ins Spiel kommen?“ ((Fa 5)). 

Mit dieser Frage macht Hastedt auf das „Paradox“ 

aufmerksam, dass das „Selbst Einflüssen oder gar 

Determinationen ausgesetzt“ ist, „über die es nicht 

selbst verfügen kann“ und zieht das Fazit: „Daher 

bleiben Fragen offen [...]“ ((Fa 5)). 

((3)) Jedoch bleibt zumindest jene Frage nach 

einer „Befähigung zur Selbstbildung“ nicht „of- 

fen“, sondern als rhetorische Frage zu verstehen 

und zu bejahen. Denn jedes individuelle „Selbst“ 

muss zur Selbstbildung erst befähigt werden, wozu 

„Bildungsinstitutionen“ vorzüglich beitragen 

könnten, wenn sie darauf ausgerichtet würden. Je- 

nes „Paradox“ legt daher der Selbstbildung keine 

Hindernisse in den Weg, sondern macht sie erst 

möglich, weil sie zuallererst durch „Einflüsse[n]“ 

und „Determinationen“ ((Fa 5)) zustande kommt, 

in deren Wirkungskreisen das Selbst sich bildet. Im 

weiteren Prozess der Selbstbildung handelt es sich 

dann nicht nur um eigenkulturelle „Einflüsse[n]“ 

und „Determinationen“, sondern auch fremdkultu- 

relle Wirkungen, die durch Begegnungen und Aus- 

einandersetzungen mit Fremdem ausgeübt werden. 

Hier verhindern weder eigenkulturelle noch fremd- 

kulturelle „Einflüsse[n]“ und „Determinationen“ 

die Selbstbildung, sondern sie sind unverzichtbare 

Voraussetzungen für die Möglichkeit der Selbstbil- 

dung überhaupt. 

((4)) Dabei gilt als Fremdes bzw. Anderes al- 

les, was dem individuellen Selbst bis dahin unbe- 

kannt war und somit neu ist, d.h. alles, was das be- 

treffende Selbst befremdet. Das Fremde bzw. das 

Andere kann etwa als obsolete Tradition oder als 

ungewohnte Innovation wie auch als unverträgli- 

che Interessen und Wertvorstellungen anderer so- 

zialer Gruppen das sich bildende Selbst herausfor- 

dern. Zugleich kann es bald eigenkulturereller, bald 

fremdkultureller Herkunft sein. Kurz: es handelt 

sich um multikulturelle „Einflüsse[n]“ und „Dete- 

minationen“, ohne deren Impulse das Selbst sich 

nicht bilden könnte. In diesem gemäß der Multikul- 

turalität des globalisierten Zeitalters erweiterten 

Sinn ist heute das Wort „Fremdes“ bzw. „Anderes“ 

ebenso wie Hegels Begriff der „Entfremdung“ 

https://www.schulentwicklung.nrw.de/lehrplaene/upload/klp_SI/5017_Praktische_Philosophie_Sek.I.pdf
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((Fa 9)) zu verstehen, den Hastedt im Zusammen- 

hang mit dem „selbstbildende[n] Wachsen der gan- 

zen Person“ ((Fa 9)) erläutert. 

2 Hybridität und Variabilität der 
Person 

((5)) Der multikulturellen Gegenwartssituation 

entsprechend sollte ferner der von Hastedt als das 

zweite „Merkmal[e]“ des „klassischen Bildungs- 

ideals“ angesprochene Aspekt von „Formung und 

Entwicklung der gesamten Person“ ((Fa 4)) modi- 

fiziert und aktualisiert werden. Denn angesichts der 

global zur Geltung gekommenen Multikulturalität 

ist heute, wie Hastedt richtig feststellt, eine „Plura- 

lisierung von Bildung [...] erforderlich“ ((Fa 8)). 

Nicht mehr haltbar ist die im gängigen Verständnis 

für „klassisch“ gehaltene Idee der Menschenbil- 

dung mit einer einzigen und für alle verbindlichen 

Zielsetzung. Die Ziele der Menschenbildung sind 

je nach den kulturellen und gesellschaftlichen Zu- 

gehörigkeiten sehr divergent. Deshab können die 

„Verbindlichkeitszumutungen der Tradition und 

der Älteren“ ((Fa 8)) nur noch als „ein[en] wich- 

tige[r] Auseinandersetzungsanlass“ ((Fa 8)) für die 

Bildung in Betracht kommen. 

((6)) Zuzumuten ist heute vielmehr eine Bil- 

dung, die einen Menschen dazu befähigt, sich in 

der Begegnung mit Fremdem bzw. Anderem zu- 

rechtzufinden und angemessen zu orientieren. Das 

setzt die Bereitschaft (Wollen) und Fähigkeit (Kön- 

nen) voraus, in dieser interkulturellen Begegnung 

auch sich selbst zu verändern. Es wird heute immer 

schwieriger oder, zugespitzt gesagt, es ist weder 

möglich noch erwünscht, die widerspruchsfreie 

Einheit und Identität eines Individuums anzustre- 

ben und aufrechtzuerhalten. Im Gegenteil sollte die 

Fähigkeit entwickelt werden, eine Pluralität der ei- 

genen Identität zuzulassen und je nach den Lebens- 

arten und Lebenssituationen die verschiedenen 

Identitäten vom eigenen Selbst in einer angemesse- 

nen Balance zu halten. Man sollte je nach der Situ- 

ation verschiedene und in der Praxis manchmal 

miteinander unvereinbare Rollen in angemessener 

Weise spielen können. Die angemessene Bewälti- 

gung vieler Rollen in einer einzigen Person wäre 

unmöglich, wenn man den heute noch oft für 

selbstverständlich gehaltenen Standpunkt vertreten 

würde, dass sich ein Individuum erst durch die 

Kontinuität und konsequente Bewahrung einer be- 

stimmten Identität konstituiere und nur so sich 

selbst bewahren könne. 

((7)) In der multikulturellen Welt wird wohl ein 

Bild des Individuums gefordert, das sich nicht so, 

wie bisher, durch widerspruchsfreie Einheit und 

Kontinuität, sondern durch Hybridität und Variabi- 

lität auszeichnet. Dabei wechseln und verändern 

sich, vermehren und verringern sich die Bestand- 

teile eines jeden Individuums durch verschiedene 

interkulturelle Begegnungen und Interaktionen mit 

anderen Individuen sowie durch Erfahrungen der 

sich ständig verändernden gesellschaftlichen und 

auch natürlichen Umwelt. So verändert das Indivi- 

duum ständig seine äußere Gestalt und innere 

Struktur. Es enthält und kultiviert viele Elemente, 

die sich in Glücksfällen ergänzen, aber nicht selten 

einander widerstreiten und die im Zusammenspiel 

mal verträglich, mal aber wegen ihrer hybriden Zu- 

sammenfügung unverträglich und widersprüchlich 

sind. Jedes Individuum wird im Vergleich sowohl 

zu seiner früheren Gestalt und Struktur als auch zu 

jedem anderen Individuum immer anders gestaltet 

und anders strukturiert. Ein Individuum verändert 

sich ständig und hält in jedem Moment eine dem 

jeweiligen Moment zugehörige eigene Balance, um 

eine dynamische Gestalt und Struktur der „gesam- 

ten Person“ ((Fa 4)) in einem ständig bewegten 

Gleichgewicht darzustellen. 

((8)) Hastedt verwendet mit Recht die Begriffe 

„Wachstum“ und „Steigerung der Individualität“, 

um das dritte und vierte „Merkmal[s]“ des „klassi- 

schen Bildungsideals“ je zu nennen ((Fa 4)). Es 

wäre aber heute nicht angebracht, die ständige Ver- 

änderung der „gesamten Person“ im Prozess der 

Bildung durch Begriffe zu charakterisieren, die ein 

Moment der Verbesserung implizieren. Denn nicht 

immer lässt sich die sich selbst bildende Person 

nach einer gemäß der gegebenen Situation durch- 

geführten Veränderung für besser halten als dieje- 

nige vor der Veränderung. Solange multikulturelle 

Divergenzen als Status quo anzuerkennen sind, 

kommen verschiedene und nicht zuletzt miteinan- 

der unverträgliche Wertekriterien zur Geltung. So- 

dann kann eine Veränderung der betreffenden Per- 

son nicht ohne dogmatische Einseitigkeit bewertet 

werden. Es kann unter der Voraussetzung der Mul- 

tikulturalität von keiner Verbesserung, sondern nur 

von einer puren Veränderung gesprochen werden. 

Daher gilt die durch Bildung erfolgte Veränderung 

der „gesamten Person“ weder als eine „Steigerung“ 

noch als ein „Wachsen“ zur Reife bzw. eine Ent- 

wicklung zur Vervollkommnung. Eine Verbesse- 

rung der Person kann man im Zeitalter der globalen 

Multikulturalität allerdings einer Bildung zuerken- 

nen, die eine starre und statische Person dynami- 

siert und zu einer durch Hybridität und Variabilität 

ausgezeichneten Persönlichkeit verändert. So ha- 

ben Bildungsinstitutionen heute die Aufgabe, die 

zu bildende Person zu einer derartigen Selbstverän- 

derung zu befähigen, durch welche sie sich auf ihre 

eigene Hybridität und Variabilität hin bildet. 
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3 Das ganze Leben im Prozess der 
Selbstbildung 

((9)) Die Bildung der hybriden und variablen 

Individualität und deren weitere Selbstveränderung 

wird zustande gebracht – nicht nur durch Aufent- 

halte in Bildungsinstitutionen, sondern vorzüglich 

durch vielfältige und insbesondere interkulturelle 

Begegnungen mit Fremdem und Anderem oder In- 

teraktionen mit anderen Individuen sowie durch 

Erfahrungen der sich ständig verändernden gesell- 

schaftlichen und natürlichen Umwelt in Lebenspra- 

xis. In Wahrheit beginnt jeder Mensch im Moment 

der Geburt mit dem Prozess der Selbstbildung, die 

sich durchs Leben hindurch bis zu seinem Tod fort- 

setzt. Dabei kommt es darauf an, wohin er sich bil- 

det. Um sich nicht blindlings, sondern Ansprüchen 

seines Zeitalters angemessen zu bilden, muss er 

erst dazu befähigt werden. 

((10)) Eine entscheidende Rolle spielen dabei 

nicht nur Bildungsinstitutionen wie Schulen und 

Universitäten, sondern auch andere soziale Institu- 

tionen und Aktivitäten, an denen der Mensch sich 

in seinem Leben beteiligt. Er bildet sich selbst so- 

wohl in der Freizeit wie auch im Berufsleben, ob- 

wohl er sich im letzteren zumeist an den Interessen 

von Betrieben orientieren mag, für die er arbeitet. 

In jeder Aktivität bildet er sich infolge seiner Be- 

gegnungen und Interaktionen mit fremden und an- 

deren Personen, deren Selbst jeweils anders struk- 

turiert ist als sein eigenes und die sich ihrerseits auf 

ihre Weise bilden. Dadurch, dass sowohl er selbst 

als auch seine Partnerpersonen sich bilden und ver- 

ändern, wird notwendigerweise auch ihr soziales 

Leben und mithin die Gesellschaft selbst verändert, 

an der sie beiderseits in ihrer eigenen Weise betei- 

ligt sind. So trägt die Selbstbildung doch zur Ver- 

änderung der Welt bei, wenn auch nicht unbedingt 

zu deren „Verbesserung“, die das „klassische[n] 

Bildungsideal[s]“ ((Fa 4)) in Anspruch nimmt und 

an deren Realisierbarkeit Hastedt zweifelt: „Doch 

ist eine so anspruchsvolle Selbstbildung überhaupt 

realisierbar?“ ((Fa 5)) 

4 Kleine Bemerkungen zu Toleranz 

((11)) Der europäische Begriff der „Toleranz“ 

ist im historischen Kontext der Jahrhunderte langen 

Kollision von Judentum, Christentum und Islam, 

nämlich drei monotheistischen Religionen entstan- 

den, die alle auf Einheit mehr Wert legen als auf 

Vielheit. Der Monotheismus besteht darin, dass ei- 

nem einzigen Gott die absolute Wahrheit zugespro- 

chen wird. Daraus resultieren Streitigkeiten, weil 

jede monotheistische Religion nur ihren eigenen 

Gott für wahr hält. Diese monotheistische Behaup- 

tung klingt für polytheistische Ohren merkwürdig 

und bedenklich. Der heute auch im christlichen Eu- 

ropa mehr und mehr zur Geltung gekommene Plu- 

ralismus lässt sich als eine Frucht der Bemühungen 

um eine Koexistenz von monotheistischen Religi- 

onen verstehen, die auch im kulturellen Gewand er- 

scheinen. So etabliert sich auch der Begriff des 

Multikulturalismus, der über den Horizont der drei 

Religionen hinaus global anwendbar ist. Daher 

sollte der Aspekt der Toleranz als eine Vorausset- 

zung für die multikulturell ausgerichtete Selbstbil- 

dung respektiert werden. Er bleibt aber hinter der 

Idee der Selbstbildung zu einer hybriden und vari- 

ablen Person insofern zurück, als diese auch in der 

„Wertschätzungskonzeption“ der Toleranz dank 

ihrer Fähigkeit zu einer Pluralität der eigenen Iden- 

tität nicht „an den Rand der Selbstaufhebung“ 

kommt ((Fa 15)), sondern erneut balanciert. 

((12)) Diesbezüglich dürfte eine Bemerkung zu 

Hastedts Hinweis auf die japanische Koexistenz 

von „Buddhismus und Shintoismus“ ((Fa 23)) dem 

Verständnis der Idee der durch Hybridität und Va- 

riabilität ausgezeichneten Persönlichkeit dienen. In 

Japan koexistieren seit alters neben den beiden Re- 

ligionen auch Konfuzianismus und Taoismus – und 

zwar nicht nur in der japanischen Gesellschaft, son- 

dern auch in fast jeder einzelnen Person. Bezeugt 

wird die japanische Koexistenz verschiedener Re- 

ligionen in einer Person exemplarisch durch die 

Episode, dass Ôgai MORI (1862–1922), der auch 

in Europa nicht unbekannte moderne Schriftsteller 

und Übersetzer europäischer und besonders deut- 

scher Literatur, christliches Weihnachtsfest in 

seine Familientradition integrierte. In seiner Person 

hatte somit neben den ostasiatischen Religionen 

auch das monotheistische Christentum einen Platz. 

Selbst das vom 17. bis 19. Jahrhundert in Japan ge- 

goltene Verbot des Christentums rührt nicht von 

konfessionellen, sondern vielmehr von politischen 

Problemen her, sodass es sich nicht genuin auf re- 

ligiöse Intoleranz beziehen ließe. 
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KLÄRUNGEN 

Bildung und Toleranz. 
Klärungsversuche im Dutzend 

Heiner Hastedt 

((1)) Zu Beginn meiner Klärungsarbeit möchte 

ich mich bei allen, die sich mit Kritik und Weiter- 

führungen zu meinen Vorschlägen zum Verhältnis 

von Bildung und Toleranz geäußert haben, herzlich 

bedanken. Ich habe mich über die vielen Ideen und 

Gedanken im Kontext des gemeinsamen Themas 

gefreut. Worin besteht nun in diesen «Klärungen» 

meine Aufgabe? Ich verstehe diese so, dass ich 

Eingeständnisse meiner eigenen Schwächen und 

Identifizierung von Mängeln vor allem mit Kontex- 

tualisierungen verbinde, die vielleicht Leser*innen 

ebenso wie mir selbst zur Verdeutlichung meiner 

Überlegungen verhelfen können. Ideal (und zu- 

gleich schwer zu praktizieren) wäre es, wenn es uns 

von allen Seiten gelänge, engagiert, aber nicht po- 

lemisch dem «principle of charity» (u.a. Davidson 

1986, S. 14f. und 280f.) zu folgen und das eventuell 

Abgelehnte im Verständnis an der stärksten und 

nicht an der schwächsten Stelle einer kritischen Be- 

trachtung zu unterziehen. 

1 Warum wird «Bildung» klassisch 
philosophiehistorisch eingeführt 
und wie eurozentrisch ist eine 
solche Bildung und das vorgeschla- 
gene Konzept der Toleranz? 

((2)) In meinem Forschungsauftakt habe ich 

den Einstieg in das Thema der Bildung über die 

Klassiker Johann Gottfried Herder und Wilhelm 

von Humboldt (1965, 1976, 1990 sowie 1960, 

1964, 1967 mit einem Seitenblick auf Moses Men- 

delssohn 2021, den Pollok W 2-12 und Kreß W 1+8 

erneut stark machen) gewählt. Gleichzeitig habe 

ich betont, dass diese Autoren nur als Anregung 

und weder als per se maßstäblich noch in philolo- 

gisch-hermeneutischer Vertiefung rezipiert wer- 

den. Diese philosophiehistorische Herangehens- 

weise, die ich ganz gegen meine eigenen Präferen- 

zen für eine systematische und übrigens in Antwort 

auf Harmut Behr (W 5) auch internationale Philo- 

sophie gewählt habe, hat mich dem Verdacht aus- 

gesetzt, ich würde mich ahistorisch und überzeit- 

lich am klassischen (womöglich nur deutschen) 

Bildungsideal orientieren (Horlacher W 2). Das 

Gegenteil scheint mir der Fall zu sein, da ich mich 

eher außerdeutsch orientiert als systematischen 

Philosophen sehe (auch wenn ich mir auf Druck 

von Publikumsverlagen angewöhnen musste, inter- 

nationale Autoren auf Deutsch zu zitieren). Gleich- 

wohl wird in diesem Kontext zu Recht die Frage 

nach dem eurozentrischen Charakter der Bildung 

aufgeworfen (Kaufmann W 1 sowie W 12+13). 

((3)) Vielleicht nur in Andeutungen (Fa 3 von 

Kaufmann W 3 pointiert aufgegriffen) wollte ich 

Anlass zu dem Verständnis geben, dass ich nach 

der Nietzsche-Kritik (1988) und indirekt auch der 

Marx-Kritik (1961) sowie den Verirrungen der 

meisten gebildeten Deutschen nach 1933 das Ideal 

der Bildung in seiner normativen Orientierungs- 

kraft für erledigt und nur noch in historischer Ab- 

ständigkeit für interessant halte. Dementsprechend 

habe ich in vielen Jahren meiner Berufstätigkeit als 

Lehrender «Bildung» als mir verdächtiges Jargon- 

wort möglichst vermieden. Doch der Umschwung 
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kam für mich mit einem Adorno-Motiv: «Philoso- 

phie, die einmal überholt schien, erhält sich am Le- 

ben, weil der Augenblick ihrer Verwirklichung 

versäumt ward» (Adorno 1975, S. 15 und Hastedt 

2012a, S. 7). In der Anwendung auf Bildungsphi- 

losophie heißt dies, dass Bildung ganz klassisch als 

Impuls wieder interessant wird, wenn sie historisch 

aus der Zeit gefallen als Diagnosewort für gegen- 

wärtige Missstände wieder an Gewicht gewinnen 

kann. Durch den Kontext meiner Argumentation 

sollte deutlich werden, dass ich spezifisch hier und 

heute alte Gedanken wieder aufgreife, um Gegen- 

wärtiges auch in Bildungsinstitutionen in ein kriti- 

sches Licht zu stellen. Aus meiner Sicht ist die 

weltweite Philosophiegeschichte (vgl. Holenstein 

2004) ein immerwährender Ideenpool, nicht weil 

hier das ewig Wahre, Gute und Schöne verbalisiert 

worden ist, sondern weil historisch und kulturell 

immer neu auftretende Vereinseitigungen und Irr- 

wege in der Beschäftigung mit ihr eher in einem 

kritischen Licht erscheinen. 

((4)) Die vielleicht missverständliche Formu- 

lierung, ich wolle mich auf den «gedanklichen 

Kern» von Bildung konzentrieren (Fa 2 in der Kri- 

tik bei Horlacher W 2 im Kontrast zur Zustimmung 

bei Kaufmann W 13), unterstellt bei mir keine a- 

historische Essenz. Ich wollte mich mit dieser For- 

mulierung von der gegenwärtigen Inflation von 

Verwendungen des Bildungsbegriffes distanzieren, 

um «frei von vordergründigen Zwecksetzungen» 

(Fa 2) nochmals auf Bildung zu schauen. Dabei 

sollten Aspekte der Bildungsphilosophie, wie die 

zum Naturalismus neigende Harmonieorientie- 

rung, die undifferenzierte Fortschrittsverehrung 

und die metaphysischen Elemente zugunsten eines 

nachträglich als solchen von mir identifizierten 

Kerns vernachlässigt werden. Sprachlich lebt in der 

Rede vom «Kern» der alte immer noch überzeu- 

gende hermeneutische Gedanke fort, wonach es im 

Verstehen darum geht, ein gedankliches Werk aus 

der Mitte heraus und nicht anhand von Randaspek- 

ten her zu erschließen. Da Kern und Mitte jedoch 

selbst deutungsabhängig sind, handelt es sich bei 

diesen Ausdrücken zunächst einmal um rhetorische 

oder didaktische Bekundungen, die im Wortsinn 

nicht ohne weitere Argumentationen Bestand ha- 

ben. 

((5)) Mathias Kaufmann stellt die Frage, inwie- 

weit Bildung und Toleranz «ein kontingentes Pro- 

dukt der ‘westlichen’, letztendlich also europäi- 

schen Zivilisation der letzten dreihundert Jahre 

sind, das man nicht einfach anderen Kulturen auf- 

zwingen kann» (W 1). Diese Frage wird noch ver- 

schärft, wenn insbesondere bei der Toleranz von ei- 

ner «Langzeitwirkung der Aufklärung» (W 8) ge- 

sprochen werden kann. Auf jeden Fall ist klar, dass 

der Bildungsbegriff im von mir entfalteten Sinne in 

der Aufklärungszeit entstanden ist, wobei je nach 

Aufklärungsbegriff Herder oft auch als Aufklä- 

rungskritiker gesehen worden ist. Auch wenn der 

Gedanke in Europa (zum Beispiel bei Shaftesbury 

mit einer ästhetischen Ausrichtung in der schotti- 

schen Aufklärung) und besonders mit Herder und 

Humboldt in Deutschland entstanden ist, führt dies 

auf der Seite der Genese zu dem klaren Urteil des 

Partikularen, das die Geltung aber noch nicht unbe- 

dingt betrifft; denn nach dem kontingenten Entste- 

hen richtet sich das Bildungskonzept an alle Men- 

schen, so dass es im Sinne der Geltung keine parti- 

kulare Wertvorstellung darstellt. Gleichwohl ist in 

historischer Perspektive der Vorwurf berechtigt, 

dass es sich gerade bei der sogenannten humanisti- 

schen Bildung an den entsprechenden Gymnasien 

um eine Form der Elitenbildung handelt. Ange- 

sichts einer solchen historisch gegebenen Partiku- 

larität gehört es in der Bildungstradition zu den 

Aufgaben, die Chance auf eine interkulturelle Er- 

weiterung und Universalisierung wahrzunehmen. 

((6)) Matthias Kaufmann (W 11) hat in Bezie- 

hung sowohl auf Bildung als auch auf Toleranz im 

Anschluss an Seyla Benhabib (2002) sehr überzeu- 

gend betont, dass es um «einen interaktiven, die 

faktischen Menschen berücksichtigenden Univer- 

salismus geht»: Entsprechend ist es wichtig, «bei 

der Umsetzung universalistischer Moralprinzipien 

die eigenen Vorstellungen nicht für allgemeingül- 

tig zu erklären» (Kaufmann W 11). Es geht also da- 

rum, Toleranz und Bildung universalistisch zu den- 

ken, dabei aber stets darauf zu achten, dass das zur 

Kandidatur für die Universalisierung Erhobene 

nicht nur eine partikulare Lesart des Allgemeinen 

ist. Daher stehe ich der von Thomas Sukopp (W 4) 

erhobenen Forderung nach einer substantiellen Be- 

stimmung von Toleranz – wenn ich sie denn richtig 

verstanden habe – skeptisch gegenüber. 

((7)) Bei der «Toleranz» hat sich Michael Wal- 

zer (1998) ebenso auf die Suche nach vorneuzeitli- 

chen Zeugnissen gemacht wie der bereits im For- 

schungsauftakt herangezogene Heinrich Schmidin- 

ger (2002). Angesichts meiner eigenen For- 

schungsaufenthalte dort liegt es mir selbst am 

nächsten, diese historisch angelegte Suche inter- 

kulturell zunächst in der japanischen Tradition fort- 

zusetzen: Über Jahrhunderte koexistierten shintois- 

tische Schreine und buddhistische Tempel und bis 

heute ist es für viele Menschen selbstverständlich, 

sich in beiden Religionskontexten zu bewegen. Bei 

Teruaki Takahashi (W 12) wird besonders Wert da- 

rauf gelegt, dass diese Toleranz «in jeder einzelnen 

Person» und nicht nur in der Gesellschaft als einem 

Kollektiv anzutreffen ist und dass auch von Konfu- 

zianismus und Taoismus sowie neuerlich sogar 
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vom Christentum in Japan zu sprechen ist. Die ja- 

panische Toleranz arbeitet – so mein Eindruck, 

über den ich mich gerne weiter mit Teruaki 

Takahashi austauschen möchte – nicht mit begriff- 

lichen Synthesen, sondern orientiert sich eher ganz 

praktisch an einem Zusammenleben, dass ange- 

sichts der allgegenwärtigen Erdbeben bei einem 

Leben hinter Papierwänden die Rücksichtnahme 

und Nicht-Intervention kulturell zur Selbstver- 

ständlichkeit ausgebildet hat. Das Konzept der Bil- 

dung wird demgegenüber in Japan als fremd und 

interessant zugleich erlebt – fremd, weil es der ver- 

breiteten Tendenz eines Lernens durch Nachah- 

mung zuwiderläuft, und interessant, weil Bildung 

vielleicht zu einem Vehikel verhelfen kann, das 

Stagnierende des gegenwärtigen Japans zu verän- 

dern. Erwähnenswert ist in der Nachbarschaft zur 

Bildung noch das Konzept der Erleuchtung im 

Buddhismus, das auch in Erweckungsbewegungen 

wie dem christlichen Pietismus zeitlich parallel zur 

Aufklärung vorkommt. Ganz allgemein können 

partikulare Konzepte interkulturell auch als Ange- 

bote an alle verstanden werden, deren Rezeption 

selbstverständlich freiwillig bleibt. Es wäre jeden- 

falls gut, wenn die globale Welt wechselseitig mit 

solchen Angeboten aufwarten könnte, um diese 

dann auf ihre Universalisierbarkeit zu prüfen. 

((8)) Bei der interkulturellen Suchbewegung 

sind geheime oder gar explizite Teleologien sicher 

schädlich, wie Rebekka Horlacher (W 3) zu Recht 

anmahnt. Dass ich selbst im Forschungsauftakt 

nach ihrer Recherche an drei Stellen in Sätzen mit 

«bereits», «schon» und «noch» einem teleologi- 

schen Denken anheimfalle, würde ich eher einer 

gelegentlichen Tendenz zu Füllwörtern zuschrei- 

ben, deren Streichung in meiner eigenen Lektorie- 

rung manchmal unterbleibt. Lediglich beim Vor- 

trag von Dolf Sternberger (1988) hat das «bereits» 

auf seinen Vortrag aus dem Jahre 1946 bezogen ei- 

nen mehrfachen Sinn: Zum ersten schätze ich die 

in unserem Forum verlangte sogenannte amerika- 

nische Zitierweise nicht, weil sie den Entstehungs- 

zeitpunkt eines Textes kaschiert und Kant ebenso 

wie Sternberger zu Autoren des späten 20. Jahrhun- 

derts macht, so dass ich mit der eigenständigen Er- 

wähnung des Vortragsjahres die entsprechende In- 

formation übermittle. Zum zweiten ist es für das 

Verständnis des Sternberger-Textes nicht unwe- 

sentlich, dass er unmittelbar nach den Nazi-Verbre- 

chen die politischen und erkenntnisbezogenen Im- 

plikationen des Toleranzgedankens stark macht. 

Zum dritten wollte ich einen Kontrapunkt setzen 

gegen eine Tendenz der gegenwärtigen Forschung, 

die ihrerseits oft mit einem teleologischen Fort- 

schrittsmotiv arbeitet und meint, nur Literatur der 

letzten Jahre biete die Garantie auf ein hohes Ni- 

veau. Demgegenüber würde ich eher gleichzeitig 

mit Fortschritten und Rückschritten der Forschung 

rechnen, so dass als Kontrast zur Gegenwart oft 

eine Renaissance schon älterer Gedanken guttut 

(was als Einsicht in der Ökonomie nach der Finanz- 

krise 2008 erfreulicherweise ja fast als gedankliche 

Revolution auftritt). 

2 Das Selbst in der «Selbstbildung» 
als klärungsbedürftiges Mysterium 

((9)) Herder unterscheidet die Selbstbildung 

von der Bildung in Institutionen und von der Bil- 

dung der Menschheit (Fa 3). Dabei handelt es sich 

aus meiner Sicht um eine verständliche pragmati- 

sche Unterscheidung, die von den eventuellen Im- 

plikationen des 18. Jahrhunderts im Hinblick auf 

eine Selbstmetaphysik getrennt werden kann. Von 

daher ist aus meiner Sicht Eva Georgs Frage (W 2) 

nach dem Selbst zwar ganz prinzipiell berechtigt 

und wichtig, trifft aber den Unterscheidungsimpuls 

von Herder und damit meine Rezeption seiner 

Überlegungen nicht. Der Begriff der Selbstbildung 

thematisiert die Eigenbeteiligung von Individuen 

am Bildungsgeschehen und will akzentuieren, dass 

Lernende aktiviert sein müssen, um zu lernen und 

sich zu verändern. 

((10)) Wie verhält sich Selbstbildung zur Bil- 

dung in Institutionen? Zunächst einmal ist es wich- 

tig die Differenz überhaupt wahrzunehmen; der 

bloße Aufenthalt in Bildungsinstitutionen stellt 

nicht unbedingt einen Beitrag zur Selbstbildung 

dar, aber es wäre auch vermessen, auf Institutionen 

der Bildung verzichten zu wollen. Oder um es mit 

den Worten von Teruaki Takahashi zu sagen: «je- 

des individuelle ‚Selbst‘ muss zur Selbstbildung 

erst befähigt werden, wozu ‚Bildungsinstitutionen‘ 

vorzüglich beitragen könnten, wenn sie darauf aus- 

gerichtet würden» (W 3). Damit Selbstbildung in 

einem nicht-metaphysischen Sinne möglich wird, 

muss das Individuum die Chance auf eine eigenbe- 

teiligte Modifikation haben, deren Erscheinungs- 

formen «je nach den kulturellen und gesellschaftli- 

chen Zugehörigkeiten sehr divergent» (Takahashi 

W 5) sein können. Sich selbst zumindest ansatz- 

weise verändern zu können, wie es das Konzept der 

Selbstbildung unterstellt, lässt sich wohl nicht ohne 

eine minimalistische Version der Freiheit denken. 

Mit Blick auf den Neurobiologen Gerhard Roth 

liegt die These nahe, dass die von ihm behauptete 

Fähigkeit des Menschen zur Selbststeuerung und 

zur Autonomie für den Bildungsgedanken aus- 

reicht und diese nicht unbedingt im starken Sinne 

der klassischen These der Willensfreiheit gedeutet 



Forschungsforum „Bildung und Toleranz“: Klärungen 

55 

Itdb Bd. 1 (2022), 1-93

werden muss (Roth 2001, S. 448f). Roth hebt die 

Fähigkeit zur «Verhaltensüberwachung, Fehler- 

korrektur und Impulskontrolle» hervor. Ein Aspekt 

von Autonomie und Freiheit ist dann die grundsätz- 

liche Fähigkeit des Menschen, gegenüber den eige- 

nen Impulsen Stellung nehmen zu können. Nicht 

jeder Impuls muss sofort in die Tat umgesetzt wer- 

den. Die Fähigkeit zur Unterbrechung ist eine Fä- 

higkeit zur Nachdenklichkeit. Diese Fähigkeit ist 

uns – qua Ausstattung unseres Gehirns – von Natur 

aus gegeben und kulturell aneignungsfähig. Der 

Mensch ist danach in Interpretation des neurobio- 

logischen Befunds von Natur aus jedenfalls manch- 

mal ein Freiheitswesen. Peter Bieri nennt dies die 

These der bedingten Freiheit: «Die Freiheit des 

Willens liegt darin, dass er auf ganz bestimmte 

Weise bedingt ist: durch unser Denken und Urtei- 

len» (2001, S. 80 in Kursivsetzung). Wir sind nach 

Bieri also keineswegs immer frei, schon gar nicht 

gegenüber unseren Antrieben. So macht die Benen- 

nung von Bedingungen der Freiheit auch klar, dass 

sich nicht jede*r zu allem bilden kann (einzelne 

Formulierungen dieses Absatzes auch schon in 

Hastedt 2012a, S. 26f). 

((11)) Charles Taylor hat in den «Quellen des 

Selbst» (1994) herausgearbeitet, dass ein Selbst 

kein Apriori-Mysterium des Menschen ist, sondern 

kulturell-historische Quellen aufweist, die hinter 

der modernen Identität stehen. Teruaki Takahashi 

spitzt diesen Gedanken zu Recht interkulturell 

noch zu, indem er von einer «Hybridität und Vari- 

abilität» (W 7) statt von einer Identität des Selbst 

ausgeht: «Die angemessene Bewältigung vieler 

Rollen in einer einzigen Person wäre unmöglich, 

wenn man den heute noch oft für selbstverständlich 

gehaltenen Standpunkt vertreten würde, dass sich 

ein Individuum erst durch die Kontinuität und kon- 

sequente Bewahrung einer bestimmten Identität 

konstituiere und nur so sich selbst bewahren 

könne» (W 6). Selbstbildung hat demnach heute für 

ihn die Aufgabe im Rahmen der eigenen Hybridität 

und Variabilität zu agieren (W 8), wobei Fremdes 

und Anderes in der Auseinandersetzung eine zent- 

rale Rolle spielen (W 4). Die Vorstellung einer ein- 

zig wahren Deutung des Selbst ist nach diesen 

gleichgerichteten Auffassungen von Taylor und 

Takahashi aufzugeben; denn es gibt kein wahres 

Ich. Was wir als Selbst bezeichnen, ist jeweils vor 

dem Hintergrund unserer gesellschaftlichen und 

kulturellen Erfahrungen unsere eigene Interpreta- 

tion. Selbstbestimmung und Selbstbildung sind da- 

her eher eine Aufgabe der Selbsterfindung als die 

einer einfachen Selbstfindung. Auch Authentizität 

steht anders als bei Bernd Simon (W 8) in der Sicht 

von Taylor (1994) für eine Fehldeutung, wenn sie 

psychologisch empirisch gemeint ist; denn im 

Grunde stehe dieses Wort nur für eine verkappt 

normative Charakterisierung bestimmter Eigen- 

schaften. So authentisch ist das Authentische gar 

nicht! Statt den normativen Maßstab unausgewie- 

sen zu lassen und wie beispielsweise in der Rede 

von der Selbstverwirklichung ein authentisches 

Selbst als Faktum zu unterstellen, ist es überzeu- 

gender, die Selbsterfindung im Lichte des normativ 

Erwünschten zu rechtfertigen (vgl. den Kontext bei 

Hastedt 2005, S. 89-100). 

((12)) Emanuel Lévinas (1983) hat mit der Her- 

ausstellung des Anderen ebenfalls eine Grundla- 

genkritik der modernen Autonomie und damit indi- 

rekt auch einer Orientierung am Selbst vorge- 

bracht. Hartmut Behr macht die Perspektive von 

ihm stark, um Toleranz durch Anerkennung und 

Demut zu steigern (W 9). Dabei formuliert er den 

Gedanken: «Die Konstruktion eines liberalen 

‘Selbst’ führt somit zu einer Indifferenz gegenüber 

Differenz» (W 13). Den ethischen Impuls von 

Lévinas, der die Egoismuslastigkeit des modernen 

Menschen in Frage stellt und sich für den «Ein- 

bruch» des Anderen öffnet, teile ich. Erkenntnis- 

theoretisch folgt aus meiner Sicht durch die Rezep- 

tion der Philosophie von Lévinas aber weniger als 

Behr und jener selbst zu unterstellen scheinen: Es 

bleibt das Selbst, dass die Ansprüche des Anderen 

als solche in den Horizont treten lassen muss. Das 

Andere für sich betrachtet spricht nicht. Lévinas 

richtet somit nur einen Appell an das Selbst oder – 

nicht terminologisch – an uns Menschen, den en- 

gen Horizont des Eigenen zu überschreiten und die 

Perspektiven anderer zuzulassen. Damit leistet er 

aus meiner Sicht einen wichtigen Beitrag zur 

Selbstbildung, die sich nicht in der eigenen Enge 

einkapselt (was sowieso ein Widerspruch zum 

Konzept der Bildung wäre). Dementsprechend 

wäre es für mich auch ein Merkmal eines liberal zu 

verstehenden Selbstes, dass es sich in der Beschäf- 

tigung mit Differenz zu bilden hat. 

3 «Selbstsorge» bei Foucault jenseits 
seiner Machtkritik und der 
Zusammenhang zur Resilienz 

((13)) Michel Foucaults Bekenntnis zum No- 

minalismus (2004b, S. 14f. in knapper Form zum 

Beispiel auch auf den «Staat» bezogen) und seine 

machtkritische (1975) bzw. an Nietzsche geschulte 

genealogische Herangehensweise lassen das Kon- 

zept der Selbstbildung ganz grundsätzlich in mehr- 

facher Hinsicht als problematisch erscheinen: An- 

ders als Begiffsessentialisten versucht Foucault 

(wie auch Derrida und der späte Wittgenstein) ganz 

konsequent durchzuhalten, dass es beispielsweise 
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ein Selbst nicht gibt, sondern nur historisch-kultu- 

relle entstandene Bezeichnungen von Disziplin- 

armächten dieser Art. Selbstbildung ist für ihn 

ebenso wie das Beichten eine Form der Disziplinie- 

rung. Allerdings hat Foucault immer Wert darauf- 

gelegt, dass diese Einsichten zunächst einmal nur 

deskriptiv gemeint sind und sowieso keine gesell- 

schaftliche Instanz wohl auch in der Zukunft dem 

Wirken der Macht entkommt. (Ich habe gerade den 

Roman «Ciao» von Johanna Adorján (2021) gele- 

sen, in dem ein gar nicht so alter weißer Mann zu 

Recht als Feuilletonmacho abgemeiert wird; diese 

genüsslich inszenierte Demontage konnotiert die 

Autorin zugleich mit der Frage, ob die mediale 

Welt mit ihren Shitstorms anschließend wirklich 

eine bessere oder nur eine andere Welt sein wird.) 

In seiner mittleren Werkphase hat Foucault immer 

klarer akzentuiert, dass Macht nicht negativ, son- 

dern positiv als Gestaltungsmacht zu verstehen ist 

(Foucault 2005). Die Rezeption, die Foucault pri- 

mär als Spurensucher beim Auffinden mehr oder 

weniger subtiler Unterdrückung nutzt, greift zu 

kurz. Es kann sogar bezweifelt werden, ob die 

Machttheorie Foucault überhaupt in normativer 

Hinsicht Konsequenzen nahelegt. 

((14)) Im Spätwerk vollzieht Foucault (2004a) 

darüber hinaus eine Wende, die aus den von man- 

chen als solche gesehenen Aporien der Machttheo- 

rie herausführt. Auf einer viel geringeren Abstrak- 

tionsebene entwirft er jetzt in der Rezeption antiker 

Autoren geradezu philosophiehistorisch eine «Äs- 

thetik der Existenz» und ein hinter der bloßen Re- 

zeption unterstellbares Plädoyer für die Selbstsorge 

und (in der deutschen Übersetzung) sogar für die 

Selbstbildung: «Es geht, unabhängig von jeder be- 

ruflichen Besonderheit, um eine Bildung, die dem 

einzelnen erlaubt, alle möglichen Missgeschicke, 

alles Unglück, das ihm widerfahren kann, alle Wid- 

rigkeiten, alle Niederlagen, die er erleiden kann, in 

angemessener Weise zu ertragen. Es geht darum, 

einen Sicherheitsmechanismus aufzubauen, und 

nicht darum, ein technisches oder berufsspezifi- 

sches Wissen im Hinblick auf eine bestimmte Tä- 

tigkeit zu vermitteln» (Foucault 2004, S. 126). Zu- 

gleich betont der späte Foucault, dass die «selbst- 

bildende Funktion … ganz wesentlich mit der kri- 

tischen Praxis verbunden» sei (ebd.), so dass bei 

ihm wie schon bei Herder und Humboldt die welt- 

verändernde Kraft der Selbstbildung in die Auf- 

merksamkeit gelangt. 

((15)) Dominic Busch erwähnt das Umstrittene 

des Resilienzbegriffes in der gegenwärtigen Dis- 

kussion, in der «die Forderung nach einer Steige- 

rung der Resilienz bei Individuen aus kritischer 

Perspektive gegenüber zeitgenössischen westli- 

chen Gesellschaftssystemen als neoliberal ge- 

brandmarkt» wird (W6). Auch wenn Busch diesen 

Gedanken zunächst einmal nur referiert, ergibt sich 

aus dem Kontext für mich der Eindruck, dass er zu- 

mindest mit ihm sympathisiert. Daher möchte ich 

meine anderslautende Perspektive in Übereinstim- 

mung mit Foucault (der sich übrigens 2004b auch 

zum Neoliberalismus ausführlich und überra- 

schend offen geäußert hat) benennen bzw. Bildung 

und Toleranz als Möglichkeiten der Resilienzstei- 

gerung charakterisieren. 

((16)) Beim Leid von Menschen spielen soziale 

und kulturelle Gegebenheiten eine große Rolle, 

aber zugleich gibt es im Menschlichen selbst nicht 

zu überwindende Anknüpfungspunkte: Krankheit, 

Unfall und Tod sind gesellschaftlich und kulturell 

nicht abschaffbar, sondern in der Dimension des 

Leides höchstens zu minimieren bzw. im Lebens- 

alter nach hinten zu verschieben. Andere Be- 

schwernisse von Liebeskummer, der ausbleibende 

Bestsellererfolg des Schreibenden oder das nicht 

wie gewünscht jubelnde Publikum im Musikleben 

erfordern ebenfalls Bewältigungsformen. Daher ist 

die Fähigkeit zur Resilienz unabhängig von der Ge- 

sellschaftsform eine begrüßenswerte Eigenschaft, 

die durch die Fähigkeit zur Selbstbildung und zur 

Tolerierung von Unbehagen Auslösendem gestärkt 

werden kann. 

4 Wo bleiben das Soziale und die 
soziale Identität? 

((17)) Dominic Busch sieht in meinen Ausfüh- 

rungen eine «Lücke des Sozialen»; denn «soziale 

Beziehungen» spielen für «Bildungsprozesse eine 

zentrale Rolle» (W 9). Dieser Beobachtung stimme 

ich selbstverständlich zu, sehe darin aber keinen 

kritischen Stachel gegen meine im Forschungsauf- 

takt geäußerten Gedanken. Zur Erläuterung muss 

ich etwas ausholen und dann auch auf Andreas 

Beelmann (W 1-7) eingehen, der Toleranz für eine 

Frage der sozialen Identität und nicht der Bildung 

hält. 

((18)) In meiner Monographie zum «Wert des 

Einzelnen» (Hastedt 1998) habe ich in einer Vie- 

rer-Matrix zwischen deskriptiv und normativ sowie 

Individualismus und Holismus unterschieden. In 

einer etwas zu technizistisch geratenen Versprach- 

lichung dieser Unterschiede vertrete ich in Kritik 

an einem deskriptiven Individualismus, der gerade 

methodisch orientiert in der Ökonomie («homo 

oeconomicus» oft mathematisiert) oder einer tradi- 

tionell ausgerichteten Geschichtswissenschaft 

(«Männer machen Geschichte») häufig dominiert, 

einen deskriptiven Holismus und kombiniere ihn 
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mit einem normativen Individualismus, wonach 

das Schicksal der einzelnen Menschen in der Nor- 

menbetrachtung zentral ist und nicht ein vorrangi- 

ges Wohlergehen von Ganzheiten wie Nationen, 

Wirtschaftsunternehmen, Interessenverbänden, 

Klassen und überhaupt institutionalisierten Ideolo- 

gien. Die Entschlüsselung empirischer Holismen 

beispielsweise in der Psychologie oder der Sozio- 

logie und die normative Wertediskussion stehen 

demnach in keinem Konkurrenzverhältnis, sondern 

ergänzen sich interdisziplinär. Das eine ohne das 

andere greift zu kurz (in gegensätzlicher Akzent- 

setzung doch in Übereinstimmung mit Beelmann 

W 3). Die vier Positionen der Matrix sind perspek- 

tivisch zu verstehen: Dies schließt ein, dass die 

Ganzheiten, die sich als deskriptiv wichtig erwei- 

sen, immer auch normativ betrachtet werden kön- 

nen, und dass Normen immer auch deskriptiv in ih- 

rem Werdegang zu entschlüsseln sind. 

((19)) Vor dem Hintergrund dieser nur sehr 

knapp umrissenen Differenz ist es eine Selbstver- 

ständlichkeit, die Bedeutung des Sozialen für tat- 

sächliche Bildungsprozesse und für die Bildung ei- 

ner toleranten Haltung hervorzuheben: Das Soziale 

geht dem Individuum immer voran. Eine philoso- 

phische Stilisierung wie die bei Descartes, wonach 

der oder die Einzelne die ganze Welt zumindest er- 

kenntnistheoretisch aus sich heraus etablieren 

kann, hat der einhelligen philosophischen Kritik 

von Kant, Hegel, Nietzsche, Heidegger, Wittgen- 

stein, Foucault usw. nicht Stand gehalten. Men- 

schen werden durch den sozialen Hintergrund kon- 

stituiert (auch wenn das traditionell stärkere Verb 

«determiniert» eher mit Vorsicht nach Differenzie- 

rung verlangt). 

((20)) Das Soziale als solches bietet allerdings 

keinen normativen Maßstab (wie Beelmann W 3 

indirekt zugibt, wobei er daraus den Vorwurf einer 

bloßen Beschäftigung mit Werten macht). Soziali- 

sationsrelevante Umgebungen und entsprechender 

Druck zur Etablierung bestimmter sozialer Identi- 

täten können ganz schrecklich sein. Daher bedarf 

es normativer Überlegungen, um solchen Umge- 

bungen zumindest in der Bewertung keinen Heili- 

genschein zu gönnen. Damit wird allerdings das 

von Hannah Arendt (1985 und 1991) immer wieder 

thematisierte Dilemma angesprochen, wie wir von 

Menschen wie Eichmann verlangen können, dass 

sie auch in verblendeten Umgebungen in Distanz 

dazu ihre moralische Urteilskraft aufrechterhalten. 

Vor diesem Hintergrund scheint es mir wichtig zu 

sein, dass die normative Werteperspektive als ei- 

genständige Dimension etabliert bleibt und nicht 

sozialisationstheoretisch und in der bloßen Thema- 

tisierung von Toleranz als «Intergruppen-Einstel- 

lung» (Beelmann W 4) verschwindet. Auch die von 

mir in ihrer Pluralität gerade geteilte Forderung, 

«unterschiedliche Formen der Bildung als gleich- 

berechtigt zu akzeptieren» (Busch W 13), erfordert 

eine Distanzmöglichkeit gegenüber einer jeweils 

einseitig dominanten sozialen Ausrichtung, um der 

Pluralität eine Chance zu lassen. Daher schlage ich 

vor, lieber von einem normativen «Plädoyer für ei- 

nen Bildungsbegriff im Einklang mit guten Bezie- 

hungen» mit der Betonung auf «guten» zu spre- 

chen; denn nicht jede Beziehung kommt beispiels- 

weise dem «Konvivialismus» (beides ebenfalls 

Busch W 13) zu Gute. 

((21)) Das Verhältnis von Bildung und sozi- 

aler Identität scheint mir anders als bei Andreas Be- 

elmann vorgeschlagen, nicht einfach in einem Aus- 

tausch- und Gegensatzverhältnis zu stehen. In der 

Philosophie gelten zusätzlich zu der schon erwähn- 

ten Kritik von Teruaki Takahashi an Identitätsvor- 

stellungen von Personen (W 6) Identitätsfragen als 

notorisch kompliziert, weil eine strikte logische 

Identität mit allen Eigenschaften in der Realität nur 

sehr selten vorkommt. Vor diesem Hintergrund be- 

steht mit Derek Parfit (1987) eine große Skepsis, 

ob in Anwendung auf Personen überhaupt von 

Identität gesprochen werden kann. Diesen sehr all- 

gemeinen Punkt nur erwähnend, neige ich dazu, 

Bildung auf einer anderen Ebene wie soziale Iden- 

tität anzusiedeln und beide für miteinander verein- 

bar zu halten, so dass von einer Bildung der sozia- 

len Identität gesprochen werden kann. Gerade mein 

auf die ganze Person ausgerichteter Bildungsbe- 

griff lässt sich aus meiner Sicht problemlos auf die 

prozesshafte Geschichte des Werdens von Identität 

beziehen (so auch durchaus einlenkend Beelmann 

W 7). 

((22)) In einem ähnlichen Kontext beurteile ich 

auch das angesprochene «Lernen qua Imitation» 

(Busch W 10 und indirekt wohl auch bei Beel- 

mann) als zwiespältig. Klar ist, dass sehr viel Ler- 

nen durch Nachahmung in Peer-Groups beim Su- 

chen nach der eigenen Identität oder durch ver- 

meintliche oder tatsächliche Autoritäten stattfindet. 

Ob dies allerdings normativ erwünschtes Lernen 

ist, lässt sich aus dieser Faktizität nicht ableiten. 

Auch könnte es sein, dass Imitate beim Individuum 

zu einer geringeren Verankerung führen als die auf 

die ganze Person ausgerichtete Selbstbildung. 

5 Welche Rolle spielt das Kognitive 
bei Bildung und Toleranz und wie 
passt dazu ein toleranter Blick? 

((23)) Johannes Drerup untersucht ganz subtil 

die Frage, ob Einsichten zur Toleranz führen. Da- 
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bei erinnert er mit der folgenden Beschreibung da- 

ran, dass inter- und innerkulturell nicht zu schnell 

im Namen der Toleranz auf Auseinandersetzung 

verzichtet werden darf: «Die in der Regel man- 

gelnde epistemische Dignität von intoleranten 

Doktrinen im Verbund mit den Bildungsdefiziten 

derjenigen, die sie übernehmen, zu benennen und 

zu kritisieren, selbst per se als Ausdruck von illegi- 

timer Intoleranz zu deuten, unterminiert jedoch 

jedwede Form rationaler Kritik und Diskussion und 

damit auch die Grundlagen von Toleranzerziehung 

und -bildung» (W 6). In diesem Kontext legt er 

überzeugend nahe, dass «die epistemische und die 

politische Dimension von Toleranz als Einstellung 

und Praxis kaum zu trennen» sind (W 8). Die Frage 

nach der Rolle des Kognitiven enthält aus meiner 

Sicht zwei ganz unterschiedliche Aspekte: In der 

Bestimmung der Konzepte von Bildung und Tole- 

ranz wird einerseits deutlich, dass beide sich bei 

Menschen nicht nur auf das Kognitive beschrän- 

ken. Die klassische Bildung schließt die Herzens- 

bildung, die Übung des Leibes nicht nur zu Zwe- 

cken der Gesundheit und überhaupt die harmoni- 

sche Entwicklung der ganzen Person ein. All dies 

geht weit über Kognitionen hinaus. Andererseits 

gibt es auch beim Nicht-Kognitiven kognitive Be- 

standteile; dies ist besonders in der Gefühlstheorie 

hervorgehoben worden. 

((24)) Martha Nussbaum (1999) betont den 

kognitiven Anteil der Gefühle, um einen falsch ver- 

standenen Dualismus von Gefühl und Verstand ab- 

zuweisen: Demnach beruht dieser Dualismus «auf 

einem inadäquaten philosophischen Verständnis 

der Gefühle und ihres Verhältnisses zu Überzeu- 

gungen und Urteilen», wonach Gefühle – quasi ani- 

malisch – «irrationale, unreflektierte Energien» 

sind, die Menschen wie «Windböen oder Meeres- 

strömungen mit sich fortreißen». Positiv will sie 

darlegen, dass das «beste philosophische Verständ- 

nis der Gefühle diese nicht als rohe irrationale 

Kräfte begreift, sondern als intelligente und diffe- 

renzierende Persönlichkeitselemente, die eng mit 

Wahrnehmung und Urteilsvermögen zusammen- 

hängen» (S. 136f). Daher gibt es für sie «ohne 

Überzeugungen keine emotionalen Erfahrungen» 

(S. 167; vgl. insgesamt Nussbaum 2016 mit ihrer 

Wertschätzung politischer Emotionen als Mittel 

gegen den Populismus). 

((25)) Gegen zu viel Kognitivismus beim Dis- 

kutieren über Bildung und Toleranz stellt Christian 

Maurer die für mich interessante Metapher des «to- 

leranten Blicks» (in W 2 eingeführt über Iris 

Murdoch) zur Diskussion. Während das Kognitive 

das Explizite oder zumindest das Explizierbare be- 

vorzugt, ist der tolerante Blick auf der Ebene des 

Impliziten angesiedelt. Demnach ist bei der Fähig- 

keit zur Toleranz damit zu rechnen, dass nach ei- 

nem Prozess des Ringens die vollständige Ableh- 

nung der Haltung einer Person nach einem «refra- 

ming» (Maurer W 4) anders gesehen wird. Wie bei 

einem Gestaltwechsel wird so der Blick frei auf 

Motive, die das Abgelehnte zumindest tolerierbar 

und auf die Dauer vielleicht sogar akzeptierbar er- 

scheinen lassen. Bei Christian Maurer wird der 

Blick als Ausdruck nur metaphorisch verwendet; 

darüber hinaus wäre es erwägenswert, ob auch ein 

realer Blick als Teil der Leiblichkeit zur Toleranz 

beitragen kann, indem zum Beispiel das wirkliche 

Hinsehen die gemeinsame Personalität erkennen 

lässt und so Differenzen durch Begegnungen mil- 

dert. 

6 Wie substantiell oder gar 
fundamentalistisch lassen sich 
Bildung und Toleranz im 
Wertepluralismus begründen? 

((26)) Bei Hartmut Behr (W 8) finden sich auch 

kritische Töne gegen das Toleranzkonzept von Rai- 

ner Forst, die ich der Tendenz nach in abge- 

schwächter Form teile und die entsprechend auch 

gegenüber Aspekten von Bernd Simon als Anfrage 

formuliert werden können. Behr sieht einen Leit- 

kultur-Diskurs bei Forst, der anspruchsvoll be- 

stimmte Varianten des – ich ergänze – eurozentrie- 

ten modernen Menschen für maßgeblich erklärt. 

Ich schlage in Übereinstimmung mit Behr vor, dass 

auch Vorstellungen, die nicht mit unserer Version 

von Emanzipation, Authentizität und wohl auch 

Autonomie übereinstimmen, Gegenstand der Tole- 

rierung sein können. Aus dem gleichen Motiv her- 

aus würde ich Behr (W 9) gegenüber auch darauf 

bestehen, dass die Differenz von Toleranz und An- 

erkennung aufrecht erhalten bleibt. Anerkennung 

vernachlässigt – so in Übereinstimmung mit Forst 

und Simon (W 4) – die Ablehnungskomponente, 

die zu dem von mir entfalteten Konzept der Tole- 

ranz dazu gehört. 

((27)) In Hastedt (2012b) habe ich versucht, 

den Wert der Toleranz weder relativistisch dem 

kontingenten Geschmacksurteil von Menschen zu 

überlassen noch fundamentalistisch eine kultur- 

übergreifende Begründung zu geben. Dabei dienen 

mir Richard Rorty und Rainer Forst als Extreme für 

meine eigene Bestimmung eines mittleren Begrün- 

dungsweges, der im Wertepluralismus an Urteils- 

kraft orientiert ist und ohne Letztbegründungen 

auskommen muss. Anders als beim Konzept der 

Bildung, das interkulturell keiner normativen Be- 
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gründung bedarf und als bloßes Angebot zur frei- 

willigen Übernahme attraktiv genug ist, bedarf die 

Toleranz einer normativen Verpflichtung, um der 

Intoleranz zumindest argumentativ den Boden zu 

entziehen. 

((28)) Richard Rorty (1993) motiviert Tole- 

ranz als Pragmatist, der philosophische Begrün- 

dungen genauso ausklammern will wie es in der 

Aufklärungszeit mit den damals üblichen theologi- 

schen Themen geschehen ist. Philosophie kann für 

ihn heute als theoretischer Panzer wirken, der Kon- 

flikte in einer argumentativen Ausstaffierung eska- 

liert. Er bestreitet grundsätzlich die friedensstif- 

tende Wirkung rationaler Argumente, er sieht viel- 

mehr in ihnen lediglich eine Steigerung der Streit- 

bereitschaft aufgrund von Rechthaberei. Die Suche 

nach einem wahren Selbst gefährdet für Rorty die 

Toleranz ebenso wie die Sehnsucht nach Linien- 

treue; stattdessen verteidigt Rorty eine Kultur der 

Vielfalt, die die Einsicht in die eigene «Fähigkeit 

zu mörderischer Intoleranz» als Einstiegseinsicht 

nutzt, um «Argwohn gegenüber der Intoleranz» 

und ein besonderes «Gefühl für die Erwünschtheit 

von Vielfalt» zu entwickeln (Rorty 1993, S. 102). 

Aus der Kontingenz der eigenen Auffassung folgt 

allerdings für Rorty nicht, dass wir sogleich in eine 

andere Kontingenz wechseln müssen: «Entgegen- 

kommen und Toleranz dürfen nicht so weit gehen, 

dass man sich bereit erklärt, in jeder Terminologie 

zu formulieren, die der Gesprächspartner zu ver- 

wenden wünscht, und jedes Thema ernst zu neh- 

men, dessen Diskussion er vorschlägt» (Rorty 

1988, S. 102). Die theoretische Einsicht in die Kon- 

tingenz allen menschlichen Daseins erfordert nicht 

das sofortige Verlassen der eigenen Faktizität; 

denn Toleranz mit ihrer Ablehnungskomponente 

ist nicht gleichbedeutend mit dem Überlaufen zur 

anderen Seite (in der Wiedergabe von Rorty und 

gleich Forst nutze ich Formulierungen aus Hastedt 

2012b, S. 66-72). 

((29)) Während Rorty Wert darauf legt, dass 

nur eine Toleranz ohne rationales Fundament in- 

haltlich nicht das eigene Anliegen konterkariert, 

führt Rainer Forst in der deutschen Kant-Tradition 

die Debatte zurück zu genau dieser Fundierungs- 

aufgabe. Somit ist eine Art Kippschaukel zu diag- 

nostizieren: Rorty besteht auf minimalen Begrün- 

dungen und landet damit auf der Seite von zu we- 

nig Verpflichtungsargumenten für Toleranz und 

Forst angesichts seiner Suche nach starken Begrün- 

dungen auf der anderen Seite, so dass ich es als aus- 

sichtsreich betrachte, die eigene Position zwischen 

Rorty und Forst anzusiedeln. Da Forst befürchtet, 

dass sich Toleranz ohne eine rationale Fundierung 

selbst auflöst, formuliert er eine rechtfertigungsthe- 

oretische Basis des Toleranzgedankens: Jede Posi- 

tion, die sich der Rechtfertigungsanstrengung aus- 

setze, erwerbe damit Toleranzansprüche. Diesen 

Symmetrieanspruch teile ich, das heißt Intoleranz 

zeigt sich auch an einer Verweigerung der Recht- 

fertigung. Wichtig ist aus meiner Sicht allerdings, 

dass die Form der Rechtfertigung nicht eine Seite 

begünstigen darf. Daher überzieht Forst für mich 

seinen eigenen wichtigen Gesichtspunkt, wenn in 

seiner «reflexiv-moralischen Theorie der Toleranz 

... keine anderen Werte zur Grundlage der Toleranz 

... gemacht werden als das übergeordnete Prinzip 

der Rechtfertigung selbst» (Forst 2003, S. 20 ohne 

Kursivsetzung). Durch diese Kopplung an das dis- 

kurstheoretische Prinzip der Rechtfertigung geht 

ein wichtiger Aspekt des Toleranzthemas verloren: 

Viele Toleranz-Konflikte basieren ja gerade auf 

moralischen Divergenzen, bei denen Strategien der 

normativen Rechtfertigung nicht geteilt werden. 

Wo gemeinsame Wege der Rechtfertigung akzep- 

tiert werden, sind Toleranz-Konflikte schon ent- 

schärft. Toleranz ist dementsprechend gerade da 

gefordert, wo die Basis für Verständigungen und 

gemeinsame Wege der Rechtfertigung nicht mehr 

gegeben ist. 

((30)) Bernd Simon entfaltet nicht zuletzt in 

zustimmender Perspektive auf Ronald Dworkin 

(2014), der als «Igel» einen Werteobjektivismus 

letztlich sogar in einer Platonischen Tradition der 

Ideenlehre vertritt, ein beeindruckendes Panorama, 

das nicht nur Bildung und Toleranz in ein Verwei- 

sungsverhältnis setzt, sondern auch Respekt als 

Anerkennung andersartiger Gleichheit, Emanzipa- 

tion und Authentizität. Mit Ausnahme meiner 

schon geäußerten Skepsis gegenüber dem Begriff 

der Authentizität begegne ich als mitteleuropäi- 

sches Individuum diesem Panorama mit großer 

Sympathie, aber interkulturell betrachtet und als 

Philosoph scheinen mir doch die je eigenen Klä- 

rungsprobleme der Begrifflichkeiten von Anerken- 

nung, Gleichheit und Emanzipation so vielfältige 

Aufgaben zu stellen, dass ich vor so viel System- 

philosophie zurückzucke und mich lieber – schwie- 

rig genug – nur auf Bildung und Toleranz konzen- 

triere. Grundsätzlich habe ich mich im Forschungs- 

auftakt im Verweis auf Isaiah Berlin (2009) schon 

als «Fuchs» zum Wertepluralismus bekannt, der 

beispielweise im Fähigkeitenansatz von Amartya 

Sen (2017) und Martha Nussbaum (2010) in der ge- 

genwärtigen Philosophie entfaltet wird und an dem 

sich auch Teruaki Takahashi orientiert (W 8). 

Demnach setzen sich gesellschaftliche Konflikte in 

Wertekonflikten fort und unterschiedliche Werte 

können selbst kollidieren, so dass Abwägungsent- 

scheidungen zwischen ihnen notwendig werden. 
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((31)) Ob ich auch angesichts meiner Orientie- 

rung am Wertepluralismus die «Konflikthaftigkeit 

menschlicher Beziehungen als Normalfall» ansehe 

(Busch W 7), glaube ich gleichwohl auf alle All- 

tagssituationen bezogen nicht. Explizit würde ich 

im menschlichen Leben mit dem Konflikt- und 

dem Harmoniefall gleichermaßen rechnen. Erste- 

res überzustrapazieren wäre abzulehnender Hob- 

bismus und letzteres einseitig zu betonen Rousse- 

auismus. Für beides spricht wenig. Falls bei mir 

Formulierungen identifiziert werden, die wie eine 

Bevorzugung des Konfliktfalls klingen, würde ich 

diese nochmals überdenken wollen. 

7 Steht hinter dem Ausdruck 
«Lernschmerzen» in Bildung und 
Toleranz ein intellektueller 
Skandal? 

((32)) Eva Georg reagiert sehr negativ auf 

meine Verwendung des Ausdruckes «Lernschmer- 

zen» (Fa 9) und stellt die Frage, ob diese Formulie- 

rung nicht eine «fast schon perfide anmutende Be- 

grifflichkeit» markiert, «die nur im Kontext einer 

Ausblendung gesellschaftlicher Macht- und Un- 

gleichheitsverhältnisse verstanden werden kann» 

(W 4). Eine solche «Ausblendung» würde ich mir 

als Machttheoretiker, der lange schon immer wie- 

der auf Marx, Nietzsche und Foucault eingeht, 

nicht gerne nachsagen lassen (zuletzt Hastedt 

(Hrsg.) 2016, (Hrsg.) 2018 und auch 2020). Das 

Wort «Lernschmerzen» hat bei mir, als es in mei- 

nem Rostocker Kolloquium zuerst durch Anna 

Mense benutzt wurde, eine Sofortevidenz ausge- 

löst, da ich im Konzept der Bildung ohnehin schon 

den Durchgang durch Erfahrungen der Entfrem- 

dung für bedeutsam halte (Fa 9). Dieser Evidenz- 

eindruck kommt sicher nicht dadurch zustande, 

dass ich die weniger privilegierten Menschen in ih- 

ren Schmerzen anderen Typs nicht ernst nehme. 

Schmerzen können sehr unterschiedlich aussehen 

und dabei vermutlich fast x-beliebig steigerungsfä- 

hig sein, so dass «Lernschmerzen» auf einer Skala 

kaum Anspruch auf die vordersten Plätze des Lei- 

dens haben. Vielmehr akzentuiert der zugespitzte 

Ausdruck der Lernschmerzen eine Kritik an der 

Vorstellung, dass Bildung und auch Toleranz ohne 

Anstrengung zu haben sind. Und dies zu betonen, 

markiert kein bürgerliches Leistungsideal, sondern 

eher eine menschliche Fähigkeit, die in vielen Zei- 

ten und Kulturen auf unterschiedliche Arten ge- 

schätzt wird. Daher scheint es mir eine fatale Ten- 

denz zu sein, dass Bildung und Toleranz heute oft 

konfliktarm in Kontext von hedonistisch konno- 

tiertem Wohlfühlen thematisiert werden. Demge- 

genüber sehe ich die Arbeit an der Fähigkeit zur 

Anstrengung als zentral für Bildung und Toleranz 

an, wobei die Arbeit an der Arbeit sicher so wohl- 

fühlorientiert und ermutigend wie möglich gestal- 

tet sein sollte. Wenn die Kompetenz der Anstren- 

gungsfähigkeit jedoch nicht erworben wird, dann 

bleibt auch die Entwicklung anderer Fähigkeiten 

erschwert. 

((33)) Lernschmerzen in dem erwähnten gradu- 

ellen Sinne kann es in sehr vielen Kontexten geben. 

Entsprechende Phänomene will ich beispielhaft in 

ihrem weiten Spektrum außerhalb von Bildungsin- 

stitutionen gerade unter Einschluss der Leiblichkeit 

mit der Perspektive auf die Ganzheitlichkeit von 

Bildung nennen: Wenn ich nach einer schweren 

Operation mit physiotherapeutischen Übungen an 

der Überwindung von Folgen dieses medizinischen 

Eingriffes arbeite, wird dies potentiell zunächst 

auch schmerzen, selbst wenn mich dies dauerhaft 

mehr voranbringt als die spontane Vorliebe für das 

Ausruhen auf dem Sofa. – Wenn ich ernsthaft an 

Meditation interessiert bin, werde ich einen Lotus- 

sitz anfänglich wohl nur unter Schmerzen einneh- 

men können. – Wenn ich Boxen oder Roller-Skaten 

lernen will, wird dies vermutlich nicht nur anfäng- 

lich weh tun. – Ist eine erfolgreiche Psychotherapie 

ohne schmerzende Konfrontation mit der eigenen 

Person denkbar? – Wenn ich erstmalig einen Hartz- 

IV- oder Pflegeantrag stelle, wird mir dies ange-

sichts der bürokratischen Formularwelt kaum zur

Freude gereichen. – Wenn ich in einer Forumsdis-

kussion kritisiert werde, macht das keinen Spaß, er-

möglicht aber prinzipiell eine gedankliche Weiter-

entwicklung, wenn ich mich sozusagen durch den

Schmerz hindurch auf die Kritik einlasse und ver-

suche, meine bisherigen kognitiven Schemata auf-

zubrechen.

((34)) Während in einer Tradition kritischer Er- 

ziehungswissenschaft das Element der Reflexion 

(so auch bei Behr W 12 allerdings in einer Gegen- 

stellung zum Schmerz) häufig zu finden ist, tut sich 

heutige Erziehung oft schwer mit Übung und Trai- 

ning (anders als nach Buchheim 1986 die vorsok- 

ratische Sophistik). Allzu oft gilt die Fähigkeit zu 

Anstrengung und damit zu Selbstdisziplinierung 

nicht mehr als sinnvolles Ziel, wo doch gerade die 

Reflexion beides verlangt. Praktiken der Selbstdis- 

ziplinierung sind wohl auch die Vorbedingung von 

Lernen überhaupt; auch Bildung als Selbstbildung 

hat ein Element davon. Training und Übung wer- 

den von jedem Fußballspielenden ebenso wie von 

jeder*m Klaviervirtuosen verlangt. Warum so we- 

nig von Schülern*innen und von Universitätsstu- 

dierenden? Anforderungen werden vielmehr oft in 

das Einerlei eines spannungsarmen Meinens und 
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passiven Anschauens geholt. Reinhard K. Sprenger 

hat das Motto «ein Meister ist, der übt» kreiert und 

mit Verweis auf eine Selbstaussage von Yehudi 

Menuhin auf die Bedeutung von Disziplin und 

Konzentration verwiesen: «Wenn ich einen Tag 

nicht übe, merke ich den Unterschied. Wenn ich 

zwei Tage nicht übe, merken es meine Freunde. 

Wenn ich drei Tage nicht übe, spricht das Publi- 

kum darüber.» (nach Sprenger 1995, S. 65 und 80). 

Bildung wird so zur übenden Entwicklung der ei- 

genen Stärken und zum Versuch der Überwindung 

von Schwächen – steht also für viel mehr als bloß 

für eine vermeintlich auf die Innerlichkeit fixierte 

Reflexion (dieser Absatz folgt fast wörtlich Hastedt 

2012a, S. 17-19). 

((35)) Auch echte Toleranz wird schwerfallen, 

da sie erst im Kontext des Abgelehnten relevant 

wird. Christian Maurer spricht in diesem Zusam- 

menhang in Abgrenzung zum «Wohlfühlpluralis- 

mus» (W 7) von «innere[n] Kämpfe[n]»: «Wir sind 

nicht einfach tolerant – vielmehr werden wir es und 

versuchen es zu bleiben» (W 8). Das Schwerfal- 

lende der Toleranz wird oft ausgeblendet, weil in 

einem anspruchsarmen Begriff von Toleranz 

Gleichgültigkeit oder Akzeptanz als solche katego- 

risiert werden. Zunächst muss eine möglichst hef- 

tige Ablehnung registriert werden, um anschlie- 

ßend nach einem Prozess (so auch Maurer W 9) 

von Toleranz wie folgt zu sprechen: «Toleranz 

kombiniert i) gut begründete kritische Ablehnung 

mit ii) ebenfalls gut begründeter Akzeptanz sowie 

iii) mit einem Bewusstsein für die Grenzen des To-

lerierbaren. Sie ist damit wohl kognitiv, emotional

und moralisch weit anstrengender als Indifferenz

einerseits oder aktivistische Entrüstung anderer-

seits» (W 7).

((36)) Im je eigenen Fall gelingt die Wahrneh- 

mung des Schwerfallens am besten, wenn zunächst 

möglichst vehement Abgelehntes in den Horizont 

genommen wird. Quasi zum Selbsttest frage ich Sie 

als Leser*in, ob die folgenden Beispielsätze bei 

Ihnen Aufregung und Ablehnung hervorrufen und 

daher nur schwer tolerierbar sind? «Die Positivfol- 

gen des Kapitalismus überwiegen global bei wei- 

tem dessen Negativfolgen.» – «Die prekäre Lage 

vieler Länder in Afrika lässt sich überwiegend 

nicht der Globalisierung zuschreiben, sondern pri- 

mär dem heimischem Versagen vor Ort.» – «Jeder 

Nationalstaat hat das Recht, Einwanderungsregeln 

selbst zu bestimmen.» – «Die Abschaltung von 

Atomkraftwerkern vor der Stilllegung von Kohle- 

kraftwerken stellt mit Blick auf den CO2-Ver- 

brauch ein Umweltverbrechen dar.» – «Es gibt 

Richtungen des Post-Kolonialismus, die entgegen 

ursprünglicher Absichten Toleranz zwischen Kul- 

turen gefährden.» – «Es ist ein Fehler, deutsche 

Außenpolitik ohne Berücksichtigung eigener Inte- 

ressen nur moralisierend zu gestalten.» – «Die 

Kennzeichnung gegenwärtiger Politik als ‘neolibe- 

ral’ verkennt in Gesellschaften wie der deutschen 

die Bedeutung des im internationalen Vergleichs 

starken Wohlfahrtsstaats und einer hohen Staats- 

quote am Bruttoinlandsprodukt von 44 bis über 50 

Prozent zuletzt 2020 im Corona-Jahr.» – Aus mei- 

ner Sicht repräsentiert keiner dieser Sätze eine 

menschenrechtsverachtende Position, die jenseits 

des Tolerierbaren liegt. Vielmehr handelt es sich 

um kontroverse, vielleicht sogar falsche Einschät- 

zungen, die in aller Toleranz zur Diskussion einla- 

den. «Cancel Culture» steht demgegenüber für ei- 

nen intoleranten Verzicht auf eine Auseinanderset- 

zung mit solchen zugespitzten und nicht sofort 

konsensfähigen Sichtweisen. Nach 1968 wurden 

konservative Gemüter zu Recht dem Verlachen 

preisgegeben, wenn sie bei Theateraufführungen 

türenschlagend den Saal verließen. Gibt es heute 

vielleicht die Tendenz, geschult von den Echokam- 

mern des Netzes, überhaupt nur noch die Veran- 

staltungen aufzusuchen, die eigene Perspektiven 

bestätigen, so dass sich ein vermeintlich effektvol- 

ler Abgang im Protest erübrigt? 

8 Schulische und universitäre 
Konkretionen 

((37)) Für Thomas Sukopp (W 5+1) ist das von 

mir entworfene «Bildungsideal» mit «Blick auf 

Kernlehrpläne» im Unterricht von Schulen «viel zu 

anspruchsvoll». Tatsächlich ist «Bildung im Sinne 

von Selbstbildung … dem real existierenden Aus- 

bildungssystem abzutrotzen» (Simon W 9). Es fol- 

gen allerdings bei Sukopp selbst dann Vorschläge 

und Konkretionen für den Philosophieunterricht, 

die dafür eintreten, dass eine Orientierung an einem 

anspruchsvollen Ziel durchaus möglich ist: «Das, 

was Selbstbildung heißt, kann sowohl Unterrichts- 

gegenstand als auch themenübergreifendes Unter- 

richtsprinzip werden» (W 6). Das von mir aufge- 

griffene Bildungsideal kann aus meiner Sicht tägli- 

chen Unterricht in einen Horizont stellen, in dem 

Einzelwissen und auch manche Kompetenz als 

Selbstzweck zugunsten der bildenden Gesamtwir- 

kung als weniger wichtig eingeschätzt wird. Nun 

muss nicht jede Unterrichtsstunde überlastet wer- 

den mit der expliziten Beschäftigung einer Bildung 

der Persönlichkeit, doch genau diese mag die 

Wichtigkeiten zurechtrücken, wenn spezialisierte 

Wissenszugänge thematisiert werden und auch die 

Jagd nach Bewertungspunkten Exzesse feiert. Her- 

ders Betonung der Realia für die Bildung signali- 
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siert zugleich, dass Selbstbildung in der Auseinan- 

dersetzung mit der Welt und ihren Wissensbestän- 

den gedeiht. Eine Selbstbildung, die immer nur 

über sich nachdenkt und womöglich nur redet, ver- 

fehlt genau diese. Ein mit Blick auf Herders Realia 

im Gegensatz zur Antikeorientierung bei Hum- 

boldt schon kaum noch konzipierbarer Bildungska- 

non wird in seiner Ambivalenz von Matthias Kauf- 

mann überzeugend auf den Punkt gebracht, indem 

dieser für ihn als Ausdruck einer Elitenbildung 

«der Vergangenheit angehört», aber andererseits in 

pluralistischen Wissensnetzwerken in aller Offen- 

heit gedacht doch Kommunikation erleichtern kann 

(W 6 und siehe Sukopp W 3 durchaus ähnlich). 

((38)) Wie sähe eine Universität aus, in der Bil- 

dung wirklich die Leitidee wäre? Von Humboldt 

ausgehend folgen Universitäten in Deutschland 

heute immer noch dem Mantra einer Einheit von 

Forschung und Lehre. Die Realität ist – oft ver- 

schärft durch die stark drittmittelorientierten Krite- 

rien für die professoralen Leistungszulagen in der 

W-Besoldung – eine andere: Die Lehre wird nicht

selten als bloßer Pflichtteil des Berufes gesehen,

der von der eigenen Forschung ablenkt und die in-

haltlich als Abfallprodukt dieser Forschung daher-

kommt. Der Sinn von Humboldts ursprünglicher

Idee einer Einheit von Forschung und Lehre steht

durchaus im Kontext seines Bildungsideals. Der

lehrende Mensch sollte selbst durch die forschende

Suche nach Antworten geprägt sein und sich so als

exemplarische Vorbildfigur für Studierende prä-

sentieren können. Dieser Gedanke ist aus meiner

Sicht insoweit richtig, dass ein*e Lehrende*r an

der Universität in der Ausrichtung auch durch For-

schung sozialisiert sein sollte. Daraus folgt aber

nicht abbildtheoretisch, dass die je eigenen Inhalte

der Lehrveranstaltungen die Forschungsspeziali-

sierung direkt abbilden sollten. Vielmehr sollten

auf den Spuren des Bildungsideals ganz in Analo-

gie zur Schüler*innenorientierung Lehrinhalte von

ihrer bildenden Kraft her ausgesucht werden. Sack-

gassen der disziplinären Spezialisierung, die den

Wald vor lauter Bäumen nicht mehr sehen, wären

demnach von den großen, vermutlich nicht nur ein-

zeldisziplinär zu erschließenden Fragen her zu ver-

meiden (vgl. Deresiewicz 2014). Ähnlich kritisch

ist die Vernachlässigung von Bildung durch einen

notenbezogenen Leistungswahn einzuschätzen

(Sandel 2020). Julian Nida-Rümelins Kritik des

Akademisierungswahns (2014) bietet darüber hin-

aus im Sinne der Bildung Anlass zu der Frage, ob

ein Universitätsstudium unbedingt für eine Person

immer den richtigen Bildungsweg bietet.

((39)) In Absetzung von einer bloßen Heimat- 

kunde machen Paul König und Bernd Wagner für 

mich ganz überzeugend das Vielperspektivische 

stark, das für sie aus der Pluralismusorientierung 

von Bildung und Toleranz folgt. Eindrücklich refe- 

rieren sie (W 5), wie stark der tatsächliche Sachun- 

terricht in der Grundschule demgegenüber heute 

von der «Herstellung von Eindeutigkeiten und 

Merksätzen» trotz der «Pluralität von Lebenswelt» 

(W8) geprägt wird. Diese Weiterführung empfinde 

ich als lehrreich, weil sie verdeutlicht, wie hoch der 

Konkretisierungsaufwand für eine pluralistisch 

verstanden Bildung und Toleranz und wie groß der 

Widerstand dagegen sein können. 

((40)) Hartmut Kreß leitet aus einer Orientie- 

rung an Bildung und Toleranz eine Überwindung 

der bisherigen Gestaltung der Fächergruppe Reli- 

gion/Philosophie/Ethik ab: «Auf Dauer sollte der 

bisherige konfessionelle Religionsunterricht durch 

ein Schulfach Ethik/Religionskunde für alle ersetzt 

werden» (Kreß W 14) Als Argument für diese For- 

derung führt er insbesondere an, dass es ein Unding 

sei, wenn gerade bei persönlichen wichtigen The- 

men wie der Religion der übliche Klassenverband 

zugunsten von konfessionellen und areligiösen 

Gruppen aufgelöst wird. Diesem Gesichtspunkt 

stimme ich ausdrücklich zu. Gleichzeitig bin ich 

mit Blick auf die bisherigen Erfahrungen mit 

Ethikunterricht in Bayern, «Werte und Normen» in 

Niedersachen und L.E.R. in Brandenburg skeptisch 

gegenüber seinem Vorschlag, weil die Lehrerbil- 

dung in diesen Ländern oft nicht ernst genommen 

worden ist und nicht selten wenig qualifizierte 

«Freiwillige» den Unterricht übernehmen mussten. 

In meinem Bundesland Mecklenburg-Vorpom- 

mern sind wir stattdessen den Weg gegangen, Phi- 

losophie/Philosophieren mit Kindern als Alterna- 

tive zum Religionsunterricht zu etablieren und zu- 

gleich die Alternative als aufeinander bezogene Fä- 

chergruppe zu denken. Dabei dominiert allerdings 

die Erfahrung, dass Religionslehrerende mit der 

Philosophie fremdeln und Philosophielehrende mit 

der Religion. Um zu einem gemeinsamen Fach zu 

kommen oder wenigstens die Fächergruppe mit Le- 

ben zu erfüllen, müsste daher zunächst die Frage 

geklärt werden, wie kann eine spezifische Lehrer- 

bildung in Bezug auf die bisherigen akademischen 

Fächer, aber doch nicht primär in einer bloßen Ad- 

dition von ihnen strukturiert sein. 

9 Warum Begriffsklärung? Und wie 
verhält sie sich zur Empirie? 

((41)) Nach den Maßstäben gegenwärtiger ana- 

lytischer Philosophie arbeite ich in meinem For- 

schungsauftakt nicht mit begrifflichen Definitio- 

nen, sondern begnüge mich mit mehr oder vagen 

Umschreibungen. Grundsätzlich teile ich ohnehin 
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die mit Blick auf Mike Sandbothe aufgegriffene 

Skepsis gegenüber zu «viel Zeit und Energie» bei 

der mit Selbstzweck betriebenen analytischen Be- 

griffsklärung (Horlacher W 2). Den gleichfalls von 

Rebekka Horlacher (W 2) thematisierten linguistic 

turn sehe ich allerdings gerade nicht als gutes Bei- 

spiel für eine radikale Historisierung an, sondern 

als sprachanalytischen Versuch eines eigenen Es- 

sentialismus. Dominic Busch (W 3-5) lässt in sei- 

ner Differenzierung von Kohärenz und Kohäsion 

auch Vorbehalte gegenüber einer philosophischen 

Begriffsklärung erkennen, die mir inhaltlich aller- 

dings nicht klar geworden sind, zumal ich die «Re- 

geln» innerhalb der Philosophie zur Begriffsklä- 

rung selbst als plural erlebe. Allerdings würde ich 

mit vielen anderen Philosophen und Philosophin- 

nen von Hannah Arendt über Martha Nussbaum bis 

John Rawls, aber auch die schon erwähnten Micha- 

els Walzer und Foucault als Positivbeispielen trotz 

aller inhaltlicher Unterschiede darauf bestehen, 

dass philosophisch im Medium der Begriffe die 

Konflikte und Probleme der Welt selbst behandelt 

werden. 

((42)) Im interdisziplinären Gespräch liegt die 

Thematisierung von Begriffen (oder anders klin- 

gend von Konzepten) durch einen Philosophen 

nahe, gerade weil ein Philosoph als solcher nicht 

empirisch arbeiten kann. Auch wenn mit Quine 

(1960) und vielen anderen die Differenz von ana- 

lytischer Begriffsarbeit und empirischer Forschung 

selbst als problematisch ausgewiesen wird, sollte 

ein von Kant erkenntnistheoretisch belehrter Philo- 

soph aus meiner Sicht nicht glauben, durch einfa- 

ches Nachdenken die empirische Realität durch- 

schauen zu können. Von daher sehe ich im philo- 

sophischen Einstieg über Konzepte einen Beschei- 

denheitsgestus, der damit Begriffe gerade nicht we- 

sensorientiert historisch immunisieren will, son- 

dern interdisziplinär auf in anderen Disziplinen 

Thematisiertes angewiesen ist. Offensiver formu- 

liert sollte es gleichwohl dabeibleiben, dass in allen 

Wissenschaften ein Bemühen um Begriffsklärung 

als nicht zu überspringender Bestandteil guter Wis- 

senschaft zu gelten hat. Zugleich ermöglichen 

Konzepte die Verbindungen zwischen spezialisier- 

ten Debatten: Daher liegt in ihnen kein bloßer 

Selbstzweck und auch keine Gegenstellung gegen 

historische und empirische Beiträge (gegen Horla- 

cher W 5), sondern ein Nachdenken unter expliziter 

oder impliziter Rezeption solcher Beiträge. Es han- 

delt sich bei der Verwendung und Thematisierung 

von Begriffen nicht um einen Glauben (so Horla- 

cher in der Überschrift vor ((W2))), sondern um et- 

was ebenso Fundamentales wie das Thematisieren 

von Erfahrungen. 

((43)) Wie sind empirische Untersuchungen 

möglich zum Verhältnis von Bildung und Tole- 

ranz? Andreas Beelmann (W 2) stellt bei mir ein 

«ziemlich naives Bild der empirischen Bildungs- 

und sozialpsychologischen Forschung» fest (W 2). 

Diesen Vorwurf muss ich akzeptieren. Als mil- 

dernden Umstand kann ich nur anführen, dass in- 

terdisziplinär eine solche Naivität in der wechsel- 

seitigen Sicht auf andere Disziplinen fast die Regel 

ist (und vielleicht immer noch besser als eine bloß 

ignorante Ablehnung). Thomas Sukopp – Philo- 

soph wie ich – äußert (W 2) Skepsis gegenüber der 

Ergiebigkeit solcher empirischen Untersuchungen. 

Im Gegensatz dazu ist meine Haltung selbst «em- 

pirisch» offen: Als Philosoph möchte ich nicht 

vorab festlegen, was empirische Studien leisten 

können, verbinde diese Haltung aber wissen- 

schaftstheoretisch mit der Einschätzung, dass bloße 

Einzeldaten keine Erkenntnisse liefern, sondern 

nur solche, die theoriegeleitet und damit begriffs- 

einbeziehend umsichtig konzipiert, ausgewertet 

und reflektiert werden. 

10 Ist ein Konsens zur 
Verbundenheit von Bildung und 
Toleranz voreilig? 

((44)) Zu meiner Verblüffung hat niemand der 

Mitdiskutierenden die von mir im Forschungsauf- 

takt behauptete wechselseitige Verwiesenheit von 

Bildung und Toleranz grundsätzlich kritisiert. Dies 

bestärkt mich zwar einerseits darin, an meiner 

These festzuhalten, legt mir aber anderseits nahe, 

dem damit vielleicht verbundenen Banalitätsver- 

dacht (der bei Horlacher W 1 anklingt) entgegen- 

zutreten. Gerade weil ich es empirisch keineswegs 

für selbstverständlich halte, dass Haltungen der 

Bildung und der Toleranz immer in einer Person 

koexistieren, bin ich den Weg gegangen, ganz spe- 

zifische Konzepte von Bildung und Toleranz auf- 

einander zu beziehen, die nicht beanspruchen, den 

semantischen Gehalte beider Begriffe vollständig 

auszuschöpfen. 

((45)) Der Kommunitarist Michael Walzer 

(1998) geht in seinem Verständnis von Toleranz als 

«Zivilisierung der Differenz» in Abweichung von 

meiner Herangehensweise andere Wege, indem er 

auch multinationalen Imperien wie dem antiken rö- 

mischen Reich und dem osmanischen Reich auf- 

grund von taktischen Überlegungen zur Konflikt- 

minimierung eine Affinität zur Tolerierung zu- 

schreibt und damit der Tendenz, Toleranz als Werk 

der europäischen Moderne und der Aufklärungs- 

zeit anzusehen, widerspricht (Walzer 1998). Daher 

wäre es bei Walzer wenig naheliegend, im Kontext 
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von Toleranz über individuelle Bildung nachzu- 

denken (vgl. Hastedt 2012b, S. 60-64). Walzer lässt 

sich vor diesem Hintergrund als interessanter Autor 

rezipieren, der für eine Konzeptaffinität von Tole- 

ranz und Bildung keinen Platz hat. Er plausibilisiert 

seine Sichtweise, indem er die innerliche Beteili- 

gung beim Tolerieren nicht als bedeutsam ein- 

schätzt, sondern die bloß äußerlich bleibende Mo- 

derierung der Intoleranz bereits als «Zivilisierung» 

hervorhebt. 

((46)) Karl Marx wäre zumindest nach einer 

verbreiteten Lesart ein Autor, der besonders in sei- 

ner Schrift zur Judenfrage (1961) die Toleranz zu- 

gunsten des Klassenkampfes in ökonomischer 

Ausrichtung entwertet und im Verein mit der Bil- 

dung der Tendenz nach beide zu bloß ideologisch 

einzuschätzenden Programmen des Bürgertums er- 

klärt. Toleranz und Bildung mögen damit zwar in- 

nerhalb einer Gruppe praktiziert werden, aber die 

eigentlichen sozialen Kämpfe innerhalb eines Lan- 

des oder auch international werden dadurch nicht 

tangiert. Als Überbauphänomene sind sie irrelevant 

und sind höchstens indirekt als Erscheinungsfor- 

men einer ökonomischen Basis verbunden, aber 

keineswegs in ihrem Eigenwert als selbst mächtige 

Ideen, so dass für ihn eine Betrachtung von Bil- 

dung und Toleranz in ihrer Verbundenheit auf der 

Konzeptebene wenig relevant ist. Mit der Selbst- 

anwendungsfigur, dass Marx gerade mit seinen 

Ideen zum Klassenkampf und zur Überwindung 

des Kapitalismus einflussreich geworden ist, lässt 

sich dagegenhaltend auch bei Bildung und Tole- 

ranz mit einer «Macht der Ideen» rechnen (Berlin 

2006), so dass anders als bei Marx auch Überlegun- 

gen zum Verhältnis von einzelnen Ideen bedeutsam 

sein können. 

((47)) Einige Phänomene seien in pauschal 

bleibenden Andeutungen in Ergänzung zu dem 

schon in (Fa 22) charakterisierten Hochmut von 

Menschen mit anspruchsvollen Bildungsabschlüs- 

sen benannt, die in Vergangenheit und Gegenwart 

auf eine immer wieder vorkommende Gegenstel- 

lung von Toleranz und Bildung hindeuten (siehe 

auch markant Drerup W 3): Eine Mandarin-Gesell- 

schaft, wie sie historisch in China gesehen wird, er- 

laubt einer elitär gebildeten Beamtenschaft eine 

privilegierte Stellung, die mit Intoleranz gegenüber 

Deklassierten einhergeht. – Eine verbreitete Le- 

gimitationserzählung des Kolonialismus – bei- 

spielsweise des britischen Empire in Indien oder 

Frankreichs in Vietnam – rechtfertigt die Unterdrü- 

ckung mit dem vermeintlichen Ziel einer Zivilisie- 

rung bzw. Bildung der Einheimischen und ver- 

knüpft diese mit Intoleranz ihnen gegenüber. – 

Umgekehrt haben Jugendbewegungen wie die Hip- 

pies trotz manifester Unbildung im traditionellen 

Sinne eigene Formen des toleranten Umgangs aus- 

gebildet (und sich so indirekt vielleicht dem von 

mir befürworteten Konzept von Bildung angenä- 

hert). 

((48)) Meine eigene Herangehensweise basiert 

vor diesem theoretischen und phänomenalen Hin- 

tergrund darauf, im Konzept das Anspruchsvolle 

von Bildung und Toleranz zu betonen, um erst auf 

dieser Basis die Affinität beider zu behaupten. Die 

Realisierung des Bildungs- und Toleranzideals 

ohne prinzipielle Korrelation zu sozialen Klassen 

und historischen Kontexten muss daher als schwer- 

fallend eingeschätzt werden und kann nur graduell 

gelingen. Auf dieser Basis teile ich die von Bernd 

Simon befürwortete Perspektive (W 12), die Bil- 

dung und Toleranz in der anspruchsvollen Version 

unterwegs sieht im «Duett für ein gelingendes Le- 

ben», bei dem sie sich «ergänzen und gegenseitig 

unterstützen». 

11 Wie verhalten sich Sollen und 
Können bei Toleranz und Bildung 
zueinander 

((49)) In der Kantischen Ethik folgt aus dem 

Sollen ein Können. Hinter diesem Schluss steht ein 

argumentatives Kunststück, das Leser*innen heute 

kaum noch beeindruckt. Leitend sind vielmehr Er- 

fahrungen, dass ein Sollen leistungsfixiert nieder- 

drücken und das Können eher minimiert. Daher ist 

zu untersuchen, wie es sich insbesondere bei den 

Sollensverpflichtungen der Toleranz mit dem Kön- 

nen verhält. 

((50)) Adam Smith hat in seiner «Theorie der 

ethischen Gefühle» (2010) in Kontrast zu der in der 

deutschen Philosophie nach wie vor dominieren- 

den Position Kants und im Kontrast zum weltweit 

verbreiteten Utilitarismus eine deskriptive Ethik 

entwickelt, die gedanklich dabei helfen kann, das 

Sollen und das Können aufeinander zu beziehen. 

Zunächst verankert er die Sollensforderungen auf 

eine Art und Weise, die wir heute sozialisationsthe- 

oretisch nennen würden. Die ethischen Gefühle 

werden motiviert und geformt durch die Blicke der 

Anderen (in Erweiterung von Maurer). So formu- 

liert ergeben sich auch Anknüpfungspunkte an die 

Gedanken von Andreas Beelmann zur sozialen 

Identität und zu Dominic Buschs Betonung des So- 

zialen. Aus dem bloß deskriptiven Bereich wird die 

Ethik bei Smith jedoch herausgeführt, indem er die 

Figur des*r generalisierten Zuschauers*in einführt, 

die wie Kants Kategorischer Imperativ eine Ver- 

sion des Universalisierungsprinzips darstellt. Ethik 

ist also bei Smith zugleich sicher verankert in den 

Gefühlsinteressen der Individuen und verwiesen 
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auf die Universalisierungsperspektive des Gemein- 

wohls. Im Sollen liegt ein überschießender Impuls, 

der aber im Können an die Motivation der indivi- 

duellen Gefühle anschließt. Damit ist die Lücke 

zwischen Sollen und Können zwar nicht vollstän- 

dig geschlossen, aber gegenüber dem Dualismus 

von Kant doch deutlich verkleinert. Die semanti- 

sche Kraft des normativen Überschusses wird al- 

lerdings nicht allein durch die Zuschauer*innen-Fi- 

gur zu etablieren sein; daher bleibt es mit dem Kon- 

zept des «Weltethos» (Küng 2019) attraktiv, Moti- 

vierungen für die normative Universalisierung in 

ganz unterschiedlichen kulturellen Kontexten zu 

suchen. 

((51)) In der Perspektive von Adam Smith wäre 

bei den Verpflichtungen der Toleranz nach Hilfen 

für das Können zu suchen. Eine wichtige Stütze 

wird durch die von mir entworfene Konzeption der 

Bildung angeboten. Wer sich um das eigene 

Wachstum bemüht, hat ein Eigeninteresse an der 

Auseinandersetzung mit dem zunächst Abgelehn- 

ten (siehe erneut Sternberger 1988 unter Einschluss 

der von Behr (W 3) zu Recht betonten politischen 

Implikationen, die aus meiner Sicht beispielsweise 

in der politischen Bildung im Fall des Gelingens als 

«fake-news»-Resistenz zur Geltung kommen 

kann). Ein solches Eigeninteresse besteht, auch 

wenn es im Einzelnen schwerfällt und ein anstren- 

gendes Verlassen der eigenen Komfortzone ver- 

langt. Angesichts der schon von Herder bestimm- 

ten anthropologischen Bedürftigkeit des Menschen 

gibt es mit Bildung und Toleranz Chancen, einige 

Schwächen des menschlichen Lebens zu überwin- 

den. So gesehen ertüchtigt Bildung in einem Pro- 

zess das Können auch im Hinblick auf die Fähig- 

keit zur Toleranz. 

12 Der utopische Gehalt von Bildung 
und Toleranz 

((52)) Die von mir bevorzugten anspruchsvol- 

len Konzepte von Bildung und Toleranz haben mit 

ihrem auch selbstkritischen Reflexionsanspruch 

und den mit ihnen eventuell verbundenen Lern- 

schmerzen aus meiner Sicht Stärken, aber auch 

Grenzen. Der von mir stark gemachte Bildungsbe- 

griff stellt nicht zuletzt eine kritische Folie gegen- 

über den alltäglichen Verwendungen des Bildungs- 

begriffes dar und bietet ein aus meiner Sicht attrak- 

tives Angebot, das nicht alle Menschen und Insti- 

tutionen als Grundlage nehmen werden. Der von 

mir mit der Ablehnungskomponente und dem pro- 

zesshaften Ringen entfaltete Toleranzbegriff ist in 

Übereinstimmung mit der auch von Bernd Simon 

(W 4) favorisierten Respekt-Zentrierung zwar 

nicht so anspruchsvoll wie die Wertschätzung oder 

gar die vollgültige Anerkennung, aber immerhin 

doch im politischen Alltag (international zugespitzt 

in Bürgerkriegskonstellationen) eine individuelle 

Spitzenleistung. Vor diesem Hintergrund behalten 

die weniger anspruchsvolle «Zivilisierung der Dif- 

ferenz» nach Walzer (1998) und die Koexistenz- 

Version im Sinne von Forst (2000) und selbst die 

philosophisch unterkomplexe, friedliche bleibende 

Gleichgültigkeit ihre Bedeutung. 

((53)) In zwei Weiterführungen werden meine 

Vorschläge besonders zur Bildung explizit als 

«utopistisch» (Sukopp W 1) oder nahe dem Utopi- 

schen angesehen: «Umfassende Bildung oder gar 

Persönlichkeitsentwicklung stehen vielleicht in 

Sonntagsreden, aber wohl kaum realiter auf der bil- 

dungspolitischen Agenda.» (Beelmann W 7). Dies 

beides erlebe ich nicht als Kritik und folge der An- 

regung von Andreas Beelmann an der gleichen 

Stelle: «Dies zu untersuchen aber wäre eine neue, 

sehr interessante Thematik.» Wie ich (2020; daraus 

auch überarbeitet Teile des nächsten Absatzes) for- 

muliert habe, gibt es Grund zu einer Renaissance 

von Utopien, in die auch die von mir vorgeschlage- 

nen Konzepte insbesondere der Bildung, aber auch 

der Toleranz weltweit gedacht gehören würden. An 

Bildung und Toleranz orientierte Utopien können 

bei der Gestaltung des Eigeninteresses helfen und 

unser Zusammenleben in einem normativen Sinne 

voranbringen. 

((54)) Den Ort, den klassische Utopien sich 

ausgemalt haben, gibt es nicht. Das sagt schon ihr 

griechisches Ursprungswort ausdrücklich. Um aber 

Bildung und Toleranz als Themen nicht rein prag- 

matisch zu behandeln, ist es eine erprobungswür- 

dige Idee, eine Welt mit diesen beiden Konzepten 

von der positiven Vision her zu denken. Als Uto- 

pie, die nicht als Sehnsucht nach dem ganz anderen 

anzusehen ist, sondern als Ausdruck von konkreten 

Phantasien mit Menschen wie sie sind. Seit der Phi- 

losoph Karl Raimund Popper (1980) Anhänger von 

Utopien als Feinde einer offenen Gesellschaft ge- 

brandmarkt hat, gelten diese als freiheitsgefähr- 

dend. Er hat Recht, wenn es um solche geht, die auf 

einen Schlag umgesetzt werden sollen; diese sind 

gefährlich, weil sie, auf dem Reißbrett entworfen, 

reale Gesellschaften und reale Menschen ignorie- 

ren. Von der Utopie zum Konzentrationslager für 

Nicht-Überzeugte ist es demnach nur ein kleiner 

Schritt. Wenn Utopien aber nicht als revolutionäre 

Entwürfe für ganze Gesellschaften verstanden wer- 

den, sondern fast spielerisch als Spurensuche für 

Verbesserungen gegen die Diktatur der Faktizität, 

dann können sie notwendige Energien zur Weiter- 

entwicklung von Gesellschaften erzeugen. 
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((55)) Bernd Simon verleiht dem Zusammen- 

spiel von Bildung und Toleranz ganz in meinem 

Sinne – ohne dies so zu nennen – eine utopische 

Dimension, indem er den Symmetriegedanken der 

Toleranz auch auf die Selbstbildung bezieht, wo- 

nach «Bildung und Selbstbildung nur ernsthaft ver- 

folgt werden können, wenn alle Beteiligten – auch 

die sich bildenden Individuen selbst – anerkennen, 

dass jedes Individuum berechtigt und es wert ist, 

sich frei zu entfalten» (W 10). Aus dieser gedank- 

lichen Figur im wechselseitigen Verweis von Bil- 

dung und Toleranz zunächst auf der individuellen 

Ebene erwächst auch eine «Verbesserung der 

Welt» (W 10). Dies führt zu der Einsicht, «dass To- 

leranz und Bildung sich schließlich bei ihren Bei- 

trägen zu einem gelingenden Leben ergänzen und 

gegenseitig unterstützten» (W 12). Aus der schon 

bei Foucault zunächst so ästhetisierend daherkom- 

menden Lebenskunst wird so etwas Gesellschaft 

und Kultur politisch Veränderndes. An dieser 

Stelle gemeinsam weiterzudenken, könnte sich loh- 

nen. 
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FORSCHUNGSRESÜMEES 

‚Selbst‘ und ‚Anderes‘ als 
wechselseitig konstituierende und 
konstruierte Beziehung 

Hartmut Behr 

((1)) Die Klärungen von Hastedt in Bezug auf 

meine Weiterführungen sind dergestalt, dass eine 

weitere Diskussion theoretischer Einzelheiten mir 

auf Grund wesentlicher Übereinstimmungen nicht 

ebenso sinnvoll erscheint wie die Erzählung eines 

praktischen Beispiels. Dabei folgt jenes Beispiel 

dennoch einem theoretischen Argument, das ich in 

meinen Weiterführungen zu Hastedts Forschungs- 

auftakt gemacht habe (Behr W ((8))-((9)))) und das 

jener in seinen Klärungen leicht missverstanden zu 

haben scheint (Hastedt K ((12))). Also doch ein 

theoretischer Rahmen, den ich jedoch, nach an- 

fänglicher Klärung jenes einen erwähnten Missver- 

ständnisses, nicht weiter theoretisch exegieren, 

sondern beispielhaft illustrieren möchte. Als Bei- 

spiel zur Veranschaulichung des theoretischen Ar- 

guments dient mir dabei eine Unterrichtserfahrung. 

((2)) Hastedt interpretiert eines meiner weiter- 

führenden Argumente dahingehend, mit Lévinas 

„Toleranz durch Anerkennung und Demut zu stei- 

gern … Dementsprechend wäre … ein Merkmal ei- 

nes liberal zu verstehenden Selbstes, dass es sich in 

der Beschäftigung mit Differenz zu bilden hat“ (K 

((12))). Genau darum, so hoffte ich, klar gemacht 

zu haben, geht es jedoch nach Lévinas nicht, so wie 

ich ihn verstehe und für mein eigenes Argument 

‚benutzt‘ habe. Im Gegenteil nämlich zu Hastedts 

Formulierung, bedarf es nach Lévinas einer radikal 

neuen Konstituierung und Überwindung des (west- 

lich-liberalen) ‚Selbst‘. Das heißt, eine Beschäfti- 

gung eines liberales ‚Selbst‘ mit Differenz ist nicht 

ausreichend, denn die theoretische Fassung des 

Differenztheorems nach Lévinas schließt aus, dass 

es ein ,Selbst, gibt, das vor einem jeden Prozess der 

Differenzierung bereits existiert und sich dann mit 

Differenz beschäftigen könnte. Im Gegenteil, das 

‚Selbst‘ wird in dem Prozess der Auseinanderset- 

zung mit Differenz grundlegend und erstrangig 

konstituiert. Es gibt also kein liberales ,Selbst‘ vor 

einer Bewusstwerdung von und Auseinanderset- 

zung mit Differenz. Wenn sich das ‚liberale Selbst‘ 

„in der Beschäftigung mit Differenz“ ((K ((12))) 

bildet, wie Hastedt schreibt, dann müsste es ja be- 

reits vor jener Beschäftigung existieren, und das 

geht dann nur durch Setzung des ‚Selbst‘ durch 

sich selbst. Das klingt zunächst paradox; und es ist 

in der Tat auch paradox, wenn man sich denn jene 

identitätstheoretischen Diskurse näher betrachtet, 

in denen jene Vorstellung entwickelt wird, also 

über René Descartes, Martin Luther, Jean Jacques 

Rousseau, Johann Gottlieb Fichte, bis hin zu John 

Rawls. Es handelt sich eben um jenes ‚Selbst‘, das 

Charles Taylor als „pointiertes Selbst“ bezeichnet 

hat. Und Hastedt selbst weist in seinen Klärungen 

((11)) auf Taylor hin (Taylor 1989; prägnander ist 

diesbezüglich jedoch Taylor 1991) und benennt 

ganz richtig, dass das ‚Selbst‘ „kein Apriori-Mys- 

terium“ ist, sich also nicht aus sich heraus entwi- 

ckeln und setzen kann. 

((3)) Um so erstaunlicher ist dann, dass Hastedt 

jedoch an der Idee eines „liberalen Selbst“ festzu- 

halten scheint, das vor einer Auseinandersetzung 

mit Differenz bereits bestehen soll, auch wenn es 

sich durch eine Beschäftigung mit Differenz wei- 

terbildet. Aber es bildet sich eben nur weiter, d.h. 

es muss bereits bestehen. Dies ist jedoch eine (Wei- 

ter)Beschäftigung, die erstens immer bereits im 

Rahmen des von jenem ‚Selbst‘ selbst gesetzen 

‚Selbst‘, zweitens der von jenem ‚Selbst‘ selbst ge- 

setzten Relation zu einem ‚Anderen‘ und damit 

drittens einer Festsetzung und Definition des ‚An- 

deren‘ stattfindet. Das ist jedoch ontologischer Im- 

perialismus und eine epistemologische Gewalttat, 

so Lévinas (sein Ausatz „Ethics as First Philoso- 

phy“ ist wegweisend hierzu [1989]). Und jene 

(Selbst)Setzung des ‚Selbst‘, welche unumgäng- 

lich auch eine (Fest)Setzung des ‚Anderen‘ ist bzw. 

eine vom ‚Selbst‘ aus bestimmte hierarchische Re- 

lation zum ‚Anderen‘ (siehe zu dem Aspekt der 

Hierarchie zwischen ‚Selbst‘ und ‚Anderem‘ aus- 

führlicher Behr 2014; auch Behr 1995), resultiert 

unausweichlich in der Blindheit bzw. Ignoranz des 

liberalen ‚Selbst‘ gegenüber Differenz. Dies ist 

passend von Susanne Hoeber-Rudolph als Indiffe- 

renz des liberalen ‚Selbst‘ gegenüber Differenz be- 

zeichnet worden (Hoeber-Rudolph 2005), eine the- 

oretische Diagnose, die man empirisch nahtlos in 

dem Dilemma der französischen Zuwanderungspo- 

litik zwischen Universalisierug des nationalen 

‚Selbst‘ und dem Problem der Differenzanerken- 

nung erkennt (Behr 1998; Schnapper 1991, 1992). 

((4)) Eine andere empirische Anschauung jenes 

Dilemmas der Differenz bzw. einer kreativen Öff- 

nung von Differenzverhältnissen – die tunlichst die 

sprachliche Fassung von Differenz in ein Verhält- 

nis zwischen ‚Selbst‘ und ‚Anderem‘ meiden 
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sollte, da dies bereits immer eine bestimmte Fas- 

sung und Festlegung, d.h. auch Bestimmung, des 

‚Anderen‘, beinhaltet – stammt aus meiner Unter- 

richtserfahrung. Ich finde, dass dieses Beispiel hier 

sehr gut passt und anschaulich ist, da es in unserem 

Diskurs ja um Bildung und Toleranz geht. Und 

man mag die Diskussion dieses Beispiels nicht als 

Eigenwerbung oder Ähnliches missverstehen, denn 

letztlich geht es ja um die Reflexion einer Erfah- 

rung, also prinzipiell um nichts anderes, als wenn 

wir einen Gedanken kommunizieren, nur eben 

nicht um eine intellektuelle, sondern um eine prak- 

tische Erfahrung. 

((5)) Mein Kollege, Nick Megoran, und ich ha- 

ben an der Universität von Newcastle upon Tyne 

(UK) einige Jahre lang sog. „Peace Days“ organi- 

siert, in denen wir Schülerinnen und Schüler zwi- 

schen 10 und 18 Jahren von verschiedenen Schulen 

zu einzelnen Workshops eingeladen haben. Diese 

Workshops behandelten verschiedene Themen, 

wie Kriegserfahrungen, Aufrüstung, Atomwaffen, 

Waffenhandel, Antikriegsbewegungen, Pazifis- 

mus, etc. Ein Workshop fand regelmäßig zu dem 

Thema ‚Differenz und Frieden‘ statt, in dem ich 

eine Lévinassche Auffassung von Differenz mit der 

Friedensthematik zu verbinden versucht habe, an- 

geregt von Lévinas’s Aufsatz „Peace and Proxi- 

mity“ (Lévinas 1996; siehe ebenfalls Behr 2014). 

Die Erfahrungen und ‚Erfolge‘ der Vermittlung 

und Verständlichmachung waren sehr unterschied- 

lich, jedoch im Großen und Ganzen sehr positiv. 

Ein Beispiel stach dabei besonders hervor: Die 

Gruppe bestand aus ca. 15 Schülerinnen und Schü- 

lern zwischen 16-18 Jahren. Ein Schüler aus dieser 

Gruppe saß im Rollstuhl (als offensichtlicher Form 

eines ‚Anders‘-Seins) und war (sicherlich deswe- 

gen) der erste, der das Lévinassche Argument auf 

Grund spezifischer Erfahrungen in eigenen Worten 

prägnant und eloquent zum Ausdruck brachte, die 

ich hier paraphrasieren möchte: 

Bitte stigmatisiert mich nicht nach Euren Vor- 

stellungen, sagt mir nicht, wer ich bin und was 

ich fühle, was ich brauche oder was ich möchte, 

entwerft mich nicht nach Euren Bildern und Er- 

fahrungen. Glaubt nicht zu wissen, wer ich bin, 

sondern stellt Euch zurück und hört mir zu, lasst 

uns einen Dialog unter Gleichen führen, den je- 

der mit seinen und ihren Erfarungen speisst und 

aus dem wir alle mit anderen und neuen Vor- 

stellungen von uns selbst und von anderen her- 

vorkommen. Das ist viel produktiver für unser 

friedliches Miteinander und gegenseitiges Aus- 

kommen als einseitige Vorstellungen, die immer 

unterordnen und wehtun. 

((6)) Wenn wir ein bisschen davon in der Bil- 

dungsarbeit vermitteln und selbst umsetzen kön- 

nen, dann überwinden wir die stigmatisierende 

Haltung von Toleranz (die immer an den Vorstel- 

lungen eines liberalen ‚Selbst‘ als Maßstab fest- 

hält) mit einer neuen Form von Gemeinsamkeit, in 

der wir begreifen, dass such das, was wir ‚Selbst‘ 

und ‚Anderes‘ nennen, in der Tat in einem gegen- 

seitigen Prozess konstituieren und gemeinsam wer- 

den bzw. geworden sind, was sie glauben, zu sein. 
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Der globale Dialog um das «gute 
Leben» 

Dominic Busch 

1 Epistemische Toleranz 

((1)) Mit dem bisherigen Verlauf des vorlie- 

genden Forschungsforums liegt ein weiter Wurf 

vor, der anstelle von Schnellschuss-Kommentaren 

demütig stimmen muss und der für weitere Schritte 

meines Erachtens viel Vorsicht und Bedacht ein- 

fordert. Dem von Heiner Hastedt in seinen Klärun- 

gen ((K1)) vorgeschlagenen «principle of charity» 

möchte ich den jüngst von Dominik Balg (2020) 

bearbeiteten Gedanken der epistemischen Toleranz 

an die Seite stellen, der sich an dieser Stelle sicher- 

lich zu einer epistemologischen Toleranz weiter 

ausbauen ließe: Angesichts der Vielfalt der vorlie- 

genden Weiterführungen finden wir uns in einem 

interdisziplinären Raum wieder, der neben einer 

Diskussion der eigentlichen Gegenstände eine 

Auseinandersetzung mit der Verschiedenheit der 

epistemologischen, ontologischen und axiologi- 

schen Vorannahmen der Fächerkulturen der Beitra- 

genden fast unvermeidlich erscheinen lässt. Wenn 

sie einmal initiiert worden ist, muss diese Diskus- 

sion aus meiner Sicht auch zwingend geführt wer- 

den – allerdings zum Wohle eines interdisziplinä- 

ren Projekts nach Möglichkeit geleitet von der 

Frage an mich selbst, welche Schritte in dieser De- 

batte ich zwar nicht begrüße, bzw. nicht für ziel- 

führend erachte, aber dennoch gelten lassen kann, 

weil sie auch nicht stören, vs. welche Vorausset- 

zungen und auch Grenzen mir für ein Gelingen des 

Projekts unbedingt erforderlich erscheinen. 

((2)) Eine solche demütig-vorsichtige Herange- 

hensweise halte ich nicht zuletzt deshalb für not- 

wendig, weil ich mir angesichts der Lektüre der 

Weiterführungen und der Klärung nicht sicher bin, 

ob nicht an einzelnen Stellen auch Missverständ- 

nisse zwischen den Disputanten aufgekommen sein 

könnten, bei denen wir angesichts des Formats des 

Forums nicht immer sicherstellen können, dass sie 

auch wirklich identifiziert, geschweige denn ge- 

klärt werden können. 

((3)) Erst dann eröffnen sich auch die globale 

Tragweite und die Spannweite des hier zusammen- 

getragenen Projekts. Spricht Heiner Hastedt zu- 

nächst nur von Bildung und Toleranz, so sind die 

beiden Begriffe, wie sie hier dargestellt werden, al- 

lerdings schon von Beginn an in einer solchen 

Weise aufeinander bezogen, dass es letztlich um 

nichts weniger geht als um die Frage nach dem gu- 

ten Leben (Horlacher, Weiterführung, W4) oder 

dem gelingenden Leben (Simon, Weiterführung, 

W2). Um angesichts des sich innerhalb des Bil- 

dungsbegriffs herauskristallisierenden hohen Stel- 

lenwerts der Selbstbildung das Individuum ein we- 

nig zu entlasten, stellt Heiner Hastedt in seinem 

Forschungsauftakt (Fa) die Frage in den Raum, ob 

und wie Institutionen da nicht doch wenigstens ein 

wenig unterstützen und nachhelfen könnten 

((Fa5)). Paul König und Bernd Wagner sowie Hart- 

mut Kreß liefern in ihren Weiterführungen denn 

auch Einblicke in die respektive Lehr- und Unter- 

richtspraxis. Mir erscheinen die Herangehenswei- 

sen und auch die Herausforderungen in der Praxis 

häufig völlig anders gelagert zu sein, als sie sich 

vielleicht noch aus den Forschungsauftakt herleiten 

ließen. 

((4)) Ich würde mein Forschungsresümee an 

dieser Stelle dazu verwenden wollen, diesen ange- 

dachten Transferbogen aus der Theorie in die Pra- 

xis ernst zu nehmen und auf der Grundlage des For- 

schungsauftakts und der Weiterführungen überle- 

gen wollen, was zu einer solchen Unternehmung 

erforderlich wäre. Dass die bisherige Debatte mit 

utopistischen Tendenzen im Dienste einer optimis- 

tischen Sicht in die Zukunft wenig Berührungs- 

ängste zu haben schien, möchte ich mir dabei 

zunutze machen. 

((5)) Die inhaltliche Diskussion um die Be- 

griffe von Bildung und Toleranz schien mir im Fo- 

rum bislang sogar vergleichsweise konsensuell ge- 

führt worden zu sein. So reichten die Weiterführun- 

gen von einem Befremden angesichts der tautolo- 

gisch-pleonastischen Effekte des Begriffspaars 

über Bestätigungen und Ausdifferenzierungen bis 

hin zu Heiner Hastedts Klärungen, in denen es ihm 

nicht zuletzt angesichts des analytisch-philosophi- 

schen Ansatzes gelungen ist, vieles wieder zu in- 

tegrieren. 

http://www/
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2 Komplikationen für die Debatte um 
mehr Empirie 

((6)) Deutlich kontroverser erscheint mir die 

Debatte dagegen im Hinblick auf zugrunde gelegte 

theoretische und methodische Annahmen ausgefal- 

len zu sein, und ich denke, dass genau diese Bau- 

stelle ernst genommen werden sollte, wenn es da- 

rum geht, den anvisierten Transferbogen auf stand- 

hafte Füße zu stellen. Wenn ich nun versuche, eine 

Integration unterschiedlicher Ansätze vorzuschla- 

gen, deren Gangbarkeit an dieser Stelle nicht auch 

nur ansatzweise überhaupt exploriert werden kann, 

dann hoffe ich, damit nicht gleich in ein dialekti- 

sches Schema zu verfallen, bei dem die analytische 

Philosophie ihr Veto einlegen müsste. Ihr gegen- 

über könnte man mein Unterfangen vielleicht als 

ein pragmatisches bezeichnen. 

((7)) Die Struktur unseres Forschungsforums 

will es, dass sich – wenn notwendig – die Weiter- 

führungen alle an einem einzigen Ansatz reiben 

und diesen auf den Prüfstand stellen, nämlich dem 

aus dem Forschungsauftakt. Und so scheint mir die 

analytische Philosophie hier in ein Kreuzfeuer zu 

geraten. Dass sie Erweiterungen brauchen wird, um 

konkrete Gestaltungsangebote für Bildungsinstitu- 

tionen machen zu können, scheint demgegenüber 

unstrittig – fraglich bleibt lediglich, wie diese Er- 

weiterungen aussehen und auf welchen akademi- 

schen Füßen sie stehen sollen. Einige Diskussions- 

punkte, die mir in der Debatte diesbezüglich offen 

geblieben zu sein scheinen, möchte ich im Folgen- 

den in loser Reihenfolge thematisieren. 

((8)) Die unter anderen Punkten im Folgenden 

zu besprechende Notwendigkeit zur Selbstreflexi- 

vität von Forschenden gebietet es, dass ich an die- 

ser Stelle noch einmal explizit machen muss, dass 

ich mich mit meiner eigenen Weiterführung (W 

Busch) deutlich an dieser Kritik am Forschungs- 

auftakt beteiligt habe. Wenn ich nun an dieser 

Stelle teilweise auch von mir selbst vertretene Po- 

sitionen noch einmal anspreche, dann möge man 

mir das Anliegen einer Vermittlung glauben. 

((9)) Mehrere Weiterführungen plädieren ange- 

sichts des eingänglichen analytischen Zugangs für 

mehr Empirie (Horlacher, Weiterführung, W3; Su- 

kopp, Weiterführung, W5), um die Gefahr einer zu 

starken Selbstbezogenheit der analytischen Philo- 

sophie sowie ihren Hang zur Vermischung von 

Norm und Deskription (Drerup, Weiterführung, 

W1) abzumildern. Heiner Hastedt (Klärung, K6) 

lehnt dies ab, weil er befürchtet, dass sich die damit 

initiierte Suchhaltung im Partikularen verliert. 

Auch wenn ich das Plädoyer für mehr Empirie un- 

terstützen kann, möchte ich doch die Gelegenheit 

nutzen und einige damit einhergehende Stolper- 

steine thematisieren, bei denen es vor allem darum 

geht, dass Theorie und Empirie miteinander ver- 

knüpft sind und untereinander verschwimmen. So 

spricht sich selbst Heiner Hastedt für die erfah- 

rungsbasiertere Variante der ihm zur Verfügung 

stehenden Zugänge aus (Hastedt, Forschungsauf- 

takt, Fa10). Zu thematisieren wäre hier meines Er- 

achtens zudem die ohnehin immense Erfahrungs- 

basiertheit des analytischen Ansatzes, für den doch 

die Weltwahrnehmung der jeweiligen Autorinnen 

und Autoren sicherlich die größte Ausgangsbasis 

darstellt. Ob dies nicht etwas expliziter zu reflek- 

tieren wäre, müsste an dieser Stelle später noch be- 

sprochen werden. Nicht zuletzt aber sollte doch 

auch in Rechnung gestellt werden, dass sich Theo- 

rien und empiriebasiert arbeitende Forschungsme- 

thoden grundsätzlich gegenseitig bedingen. Für ein 

Forschungsdesign ausgewählte Methoden wählen 

ihren selektiven Weltzugang demnach immer vor 

dem Hintergrund einer häufig erheblich determi- 

nierenden theoretischen Grundlage einschließlich 

ihrer epistemologischen und ontologischen Voran- 

nahmen. 

((10)) Um dieses Phänomen zu beschreiben, 

greift beispielsweise Adrian Holliday (2016, S. 18) 

auf den Ideologiebegriff der Cultural Studies nach 

Stuart Hall (1996, S. 186) zurück, den dieser von 

Foucault übernommen hatte. Ideologien produzie- 

ren demnach ein spezifisches und diskursives 

Weltwissen sowie Haltungen. Da ein Weltzugang 

jenseits von Ideologien aus dieser Sicht ausge- 

schlossen ist, ist er dies auch für die Forschung, und 

deren Theorien und Methoden können letztlich nur 

als ein diskursives Mittel verstanden werden, mit 

dem Ideologien noch besser verpackt und etabliert 

werden können. Will man dieses Problem qua For- 

schung umgehen, so bleibt neben der obligatori- 

schen Selbstreflexion nur die Multiperspektivität – 

unter Berücksichtigung von Hegemonien und 

Machtungleichgewichten. Der methodische An- 

satz, den Hans Küng seinem Projekt Weltethos zu- 

grunde gelegt hat und den auch Heiner Hastedt 

(Hastedt, Klärungen, K50) erwähnt, würde zumin- 

dest diese Gütekriterien durchaus erfüllen, wenn- 

gleich sicherlich beim Umgang mit globalen Zen- 

tren und Peripherien ein wenig nachzuschärfen 

wäre. 



Itdb Bd. 1 (2022), 1-93 Forschungsforum „Bildung und Toleranz“: Forschungsresümees 

72 

3 Wie mit epistemischer Relativität 
umgehen? 

((11)) Bevor ich hierzu weitere Gedanken zu 

empirischen Zugangsmöglichkeiten vorschlagen 

möchte, halte ich an dieser Stelle ein und greife ein 

weiteres methodologisches Dilemma auf, das im 

Forum bislang mehrfach angesprochen wurde und 

das ich zusammengefasst als Frage nach der epis- 

temischen Relativität bezeichnen möchte. Darunter 

fasse ich drei einzelne Probleme: die Frage nach 

der Perspektivengebundenheit des forscherischen 

Blicks, die Frage nach der sprachlichen Verfasst- 

heit unseres Weltzugangs (hier besprochen unter 

dem Begriff des linguistic turn) sowie die Frage 

nach der kulturellen Relativität und einem damit 

eventuell notwendig werdenden Kulturvergleich. 

((12)) Die Frage nach einer Berücksichtigung 

der forscherischen Perspektivität scheint mir für 

die analytische Philosophie ein blinder Fleck zu 

sein, den ich mir nur so erklären kann, dass ihre 

Vertreter entweder der Ansicht sind, erstere selbst- 

verständlich bereits zu berücksichtigen, oder aber 

dass ihr keine Relevanz, demgegenüber aber Alter- 

nativlosigkeit zugesprochen wird. Stark verein- 

facht würde eine solche Reflexion aber möglicher- 

weise zu der Einsicht führen, dass alle Menschen 

ihre individuellen Vorstellungen von Bildung, To- 

leranz und ihrem gegenseitigen Bezug haben wer- 

den – und dass dies insbesondere die Entwürfe sein 

werden, nach denen sie auch tatsächlich handeln 

und die Welt gestalten. Im Sinne epistemischer To- 

leranz plädiere ich daher für eine Berücksichtigung 

dieses Aspekts. 

((13)) Die Debatte um die Rolle der Einsichten 

aus dem linguistic turn scheint für unsere Debatte 

eine ähnliche Figur zu produzieren. Neben der 

sprachlichen Verfasstheit der Welt sehe ich unter 

diesem Dach auch die Diskussion um die Histori- 

zität der Begriffe angesiedelt. Heiner Hastedt lehnt 

einen Einbezug des linguistic turn ab, weil dieser 

für ihn Essentialisierungen bezweckt (Hastedt, 

Klärungen, K41). Gemeint sind damit sicherlich 

auch radikal relativistische Haltungen, die in ihrer 

Konsequenz den Gedanken an die Möglichkeit ei- 

nes Dialogs geradezu verbieten. Mir scheinen je- 

doch die Einsichten, die die Semiotik im Hinblick 

auf unseren Weltzugang beizutragen hat, nicht 

ganz unplausibel. Sollte daraus auf Relativismen 

geschlossen werden, so halte ich das erstens nicht 

für eine zwingend daraus folgende Konsequenz 

und zweitens für eine missbräuchliche Instrumen- 

talisierung, die abzulehnen wäre. 

((14)) Mehrfach wird im Forenverlauf die 

Frage nach der Notwendigkeit eines Kulturver- 

gleichs aufgeworfen. Heiner Hastedt hält ihn erst 

für wenig fruchtbringend (Hastedt, Forschungsauf- 

takt, ((Fa23))). Nachdem die Weiterführungen von 

Behr (Weiterführung, W5), Kaufmann (Weiterfüh- 

rung, W5), Pollock (Weiterführung, W12) und 

Takahashi (Weiterführung, W11) auf unterschied- 

liche Weisen trotzdem auf einem Blick in andere 

Kulturen beharren, verschließt sich Heiner Hastedt 

dieser Idee dann doch nicht ganz (Hastedt, Klärun- 

gen, K7). Gerade hier wäre es allerdings essentiell, 

die Frage der Perspektivik (vgl. ((12))) zu berück- 

sichtigen, denn andernfalls ist hier die Gefahr von 

Essentialisierungen meines Erachtens deutlich dra- 

matischer gegeben als in Punkt ((13)). 

((15)) Was bleibt nach so vielen einschränken- 

den Relativierungen? Konsequent gedacht müsste 

die Frage nach dem guten Leben dann letztlich 

ganz im Sinne eines Projekt Weltethos angegangen 

werden, in dem auf möglichst induktive Art und 

Weise Menschen auf der ganzen Welt nach ihren 

Konzeptionen von einem guten Leben sowie von 

Wegen, diese an Lernende zu vermitteln, befragt 

werden. Aus Sicht einer cognitive justice, wie ich 

sie schon in meiner Weiterführung kurz angespro- 

chen hatte (Busch, Weiterführung, W13), würden 

sich dann unsere Forenbeiträge in diesen Reigen 

gleichberechtigt einreihen. So wie in unserem Fo- 

rum mehrfach für eine prozessuale Sicht auf Bil- 

dung und Toleranz geworben wurde, so muss si- 

cherlich auch ein solcher globaler Austausch pro- 

zessualen Charakter haben, seine Funktion kann er 

nur im Sinne einer permanent erneut notwendigen 

gegenseitigen Selbstvergewisserung übernehmen. 

In seiner Reinform mag ein solches Unterfangen 

logistisch utopisch erscheinen, was aber einerseits 

kein Grund zur Aufgabe ist und andererseits den 

Blick dafür öffnen könnte, ob und in welcher Form 

ein solcher globaler Prozess der Selbstvergewisse- 

rung sich in einzelnen Facetten nicht schon an vie- 

len Stellen durchaus ereignet. 
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Voraussetzungen für «Toleranz» und 
«Bildung» schaffen 

Paul König & Bernd Wagner 

1 Ausgangspunkt des Resümees 

((1)) Die umfang- und detailreichen Diskussio- 

nen, die das Forschungsforum aufwirft, stellen uns 

vor die Herausforderung, die für die von uns ver- 

tretene wissenschaftliche Disziplin relevanten und 

konstruktiven Bezüge herauszufiltern. Im Kontext 

des Sachunterrichts und seiner Didaktik stellen wir 

die Frage, wie Kinder sich die Welt erschließen 

können. Dies geschieht mit dem Anspruch, Über- 

setzungen zwischen lebensweltlichen Dimensio- 

nen und fachlichen Perspektiven zu schaffen und 

Kinder als gesellschaftliche Akteure ernst zu neh- 

men. Bereits in Bezug auf den ersten Referenztext 

hat uns die Frage beschäftigt, wie «Bildung» und 

«Toleranz» im «Namen einer Verbesserung des 

Lebens mit sich und anderen» ((Hastedt Fa 30; fer- 

ner Hastedt K52–55)) – Bernd Simon ((W12)) 

schreibt von «Würde» und «gelingendem Leben» – 

in der Grundschule unterstützt werden können; si- 

cherstellen kann Pädagogik nichts davon, gleich- 

wohl sie spätestens seit Rousseau gegenüber dem 

«gelingenden» und erfüllten Leben eine besondere 

Verpflichtung zu tragen meint (Zirfas 1994). Was 

angesichts dessen als «Stärkung» verstanden wer- 

den kann, soll im Zusammenhang mit der Frage, 

welche Voraussetzungen in Bezug auf die Katego- 

rien «Bildung» und «Toleranz» im Sachunterricht 

der Grundschule geschaffen werden könnten, in 

unserem Forschungsresümee skizziert werden. 

2 Anerkennung und Partizipation 

((2)) Kinder in Bezug auf «Bildung» und «To- 

leranz» stärken, das heißt, Kindern etwas zuzu- 

trauen oder besser: den mühsamen Charakter dieser 

Prozesse anzuerkennen und ihn Kindern zuzumu- 

ten. Oskar Negt hat dafür das mehrdeutige Bild 

vom «Erlernen des aufrechten Gangs» gebraucht, 

das mit dem Erkennen von Zusammenhängen und 

bürgerlicher Selbstbehauptung ebenso assoziiert 

werden kann wie dem ontogenetischen Nachvoll- 

zug der Gattungsgeschichte. Vom «aufrechten 

Gang» im Kontext von Pädagogik zu sprechen, im- 

pliziert deren Ziel, sich für Kinder überflüssig zu 

machen, sie für sich selbst freizusetzen in dem 

Sinne, den Alexander Mitscherlich (1983) als die 

«dialektische Funktion von Erziehung» bezeichnet 

hat: «in Gesellschaft einzuüben» und gegen mögli- 

che Zwänge zu «immunisieren» (S. 33). Kinder als 

gesellschaftliche Akteure anzuerkennen und zu 

stärken, schließt als Auftrag von Pädagogik und 

also institutionalisierter Bildung an die Diskussion 

um Resilienz ((Busch W6; Hastedt K15–16)) und 

«Lernschmerzen» ((Georg W4; Hastedt K32–36)) 

an und verweist auch auf die bisher nicht realisierte 

Ausrichtung von Bildungsinstitutionen auf eine 

Befähigung des Selbst zur Selbstbildung 

((Takahashi W3; Hastedt K11)). 

((3)) Anliegen Negts ist die pädagogische Ent- 

wicklung eines «politischen Erkenntnisinteresses, 

das Urteilskraft und Wissen bewusst aus den ge- 

schichtlich ungenutzten Befreiungspotenzialen der 

Menschen gewinnt» (2015, S. 5; ausführlich: Negt 

2014); eine geschichtsphilosophische Konstella- 

tion, die Walter Benjamins Begriff Eingedenken 

entlehnt ist. Zur Ausbildung eines «Realitäts- und 

Möglichkeitssinns» empfiehlt Negt sechs Zugänge, 

von denen drei für die hiesige Diskussion von be- 

sonderer Relevanz sind, da in ihnen Voraussetzun- 

gen für «Bildung» und «Toleranz» gesehen werden 

können und sie zugleich auf die politische Dimen- 

sion beider Kategorien verweisen. Dass Negt dabei 

von «Kompetenz» spricht, irritiert angesichts der 

über die Erziehungswissenschaft hinaus geführten 

Kontroversen um einen Begriff, der das emanzipa- 

torische Versprechen von «Bildung» zugunsten in- 

strumenteller Handlungsfähigkeit kassiert hat (Le- 

derer 2014). Jedoch verzichtet Negt auf die übliche 

Systematisierung von «Kompetenz» (personal, so- 

zial, fachlich, methodisch etc.), sondern bezeichnet 

damit das Zusammenspiel von Sachkenntnis und 

notwendigerweise kritischem Orientierungsvermö- 

gen. 

((4)) Negt versteht «Identitätskompetenz» als 

das Wissen um und den Umgang mit bedrohtem 

Selbstwertgefühl und umkämpfter Anerkennung. 

Unter Anerkennung sind mit Axel Honneth (1992) 

Qualitäten der emotionalen Zuwendung, kogniti- 
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ven Achtung und sozialen Wertschätzung zu ver- 

stehen. Honneth hat in den Zusammenhang zwi- 

schen der Selbstwahrnehmung eines Menschen 

und der Achtung durch Andere eingeführt. Men- 

schen sind nach Honneth (und wiederum in An- 

schluss an Hegel) an wechselseitige Anerken- 

nungsakte gebunden, die durch Einzelne oder sozi- 

ale Gruppen erfahrbar werden können. Bleibt Per- 

sonen die Anerkennung als vollwertige Mitglieder 

einer Gruppe (z.B. Schulklasse) und Gesellschaft 

versagt, erleben sie eine strukturelle Form der Er- 

niedrigung, die sie in ihrer Selbstachtung verletzt. 

Die so entstandenen Verletzungen widerspiegeln 

sich auch in sozialen Konflikten und können diese 

verschärfen. 
Das besondere an solchen Formen der Missach- 

tung, wie sie in der Entrechtung oder den sozi- 

alen Ausschluss vorliegen, stellt daher nicht die 

gewaltsame Einschränkung der persönlichen 

Autonomie allein dar, sondern deren Verknüp- 

fung mit dem Gefühl, nicht den Status eines 

vollwertigen und moralisch gleichberechtigten 

Interaktionspartners zu besitzen. 
(Honneth 1992, S. 216) 

In öffentlichen Bildungsinstitutionen können For- 

men der Anerkennung vor allem durch demokrati- 

sche Beteiligungsrechte zum Ausdruck gebracht 

werden. Demokratie, verstanden als politisches 

Prinzip und mehr noch Form des Zusammenlebens, 

muss für Kinder in öffentlichen Institutionen er- 

fahrbar werden. 

((5)) Damit eng verbunden ist die «Gerechtig- 

keitskompetenz», in deren Zentrum die Wahrneh- 

mung von Gleichheit und Ungleichheit, Gerechtig- 

keit und Ungerechtigkeit als Voraussetzung der Fä- 

higkeit zur Solidarität steht. Dass Gerechtigkeit 

hier als Aspekt der Wahrnehmung verstanden wird, 

mag zunächst verwundern, ist bildungstheoretisch 

jedoch plausibel. Andreas Dörpinghaus hat den Zu- 

sammenhang von Subjekt und Wahrnehmung im 

Bildungsprozess folgendermaßen zusammenge- 

fasst: 

Bildung ist keine Leistung eines Subjekts, das 

sich bildet, sondern Genese und Resultat eines 

Prozesses im Feld der Wahrnehmung. Sie, die 

veränderte Wahrnehmung, hat folgen für mich. 

(Dörpinghaus 2020, S. 75; Herv. i. Org.) 

Stärkung im Sinne der «Gerechtigkeitskompetenz» 

beinhaltete dann insbesondere die Erhöhung der 

Sensibilität der eigenen Wahrnehmung, was ohne 

Resilienz, verstanden als Bewältigungsform zur 

«Tolerierung von Unbehagen Auslösendem» 

((Hastedt K 16)), kaum gelingen wird; das gilt auch 

für die Anmerkungen zur «Identitätskompetenz». 

((6)) Die «Utopie- und Erinnerungskompe- 

tenz» schließlich stellt die Funktion von den Vor- 

stellungen über Vergangenheit und Zukunft für die 

individuelle und gesellschaftliche Entwicklung 

heraus: Wer über keine Erinnerungen und Einsich- 

ten in Vergangenes verfügt, so Negts These, könne 

keine Zukunft entwerfen, in der die Mängel der Ge- 

genwart aufgehoben sind. Das ist kein Versprechen 

eines besseren Zusammenlebens, sondern zunächst 

einmal das Vermögen, sich ein solches zu wün- 

schen und vorzustellen; die Bereitschaft zur Uto- 

pie, die als die Bereitschaft, sein Leben eigensinnig 

zu gestalten und dies – im Sinne von Anerkennung 

und Gleichheit – auch allen anderen zuzugestehen, 

gegenwärtig werden kann ((dazu wiederum die 

Weiterführung von Bernd Simon)). In der Bereit- 

schaft zur Utopie verbinden sich kritischer Gegen- 

wartsbezug und eine davon sich unterscheidende 

Vorstellung von Zukunft ((dazu: Hastedt K52– 

55)). Beides kann im Sachunterricht der Grund- 

schule z.B. durch Ästhetisches Lernen und Philo- 

sophieren hervorgebracht werden (Müller 2015). 

Dieser Zugang verweist jedoch auch auf das Histo- 

rische Lernen und eine Weiterentwicklung des Ge- 

schichtsbewusstseins von Grundschüler*innen 

(Pape 2008). 

((7)) In diesem Zusammenhang rückt erneut 

das Wissen und die Vorstellungen von Kindern zu 

Themen von gesellschaftlicher und autobiographi- 

scher Relevanz in den Fokus: Toleranz und Frei- 

heit, Zukunft und Glück, Gleichheit und Gerechtig- 

keit sind hier nur als einige Beispiele zu nennen, 

die z.T. bereits auch Gegenstand fachdidaktischer 

Studien waren (Murmann 2013). Diese Forschung 

zu den Grundlagen des Sachunterrichts und seiner 

Didaktik sollte weiterverfolgt werden; nicht zuletzt 

als Korrektiv jener politischen und pädagogischen 

Vorstellung, die Hannah Arendt (ebenfalls seit 

Rousseau; ein Zusammenhang zur Zuständigkeit 

für ein «erfülltes Leben» wird hier nahegelegt) di- 

agnostizierte und die immer wieder Gegenstand 

von Reflexion sein muss. Ihre Kritik – formuliert 

im Kontext bildungspolitischer Reaktionen auf die 

US-amerikanische Civil Rights Movement der spä- 

ten 1950er Jahre –, «[…] einfach die Kinder mit ei- 

nem Problem [zu konfrontieren], daß die Erwach- 

senen zu lösen nicht imstande sind» (Arendt 1994, 

S. 259), soll das Pathos vom «aufrechten Gang»

hier abmildern. Eine «gebildete», «tolerante» Ge-

sellschaft, ein «verbessertes Leben mit sich und an-

deren» wird nicht nur durch didaktisches Geschick

in den Kindertageseinrichtungen und  Schulen

«heranwachsen» (Arendt, ebd.), sondern erfordert
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auch grundlegende Veränderungen im Generatio- 

nenverhältnis. 
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Bildung zu Toleranz und die 
Überwindung von Diskriminierung 

Christian Maurer 

1 Diskriminierung 

((1)) Angeregt durch die Lektüre der vorange- 

henden Diskussionen möchte ich in diesem For- 

schungsresümee einen Punkt aufwerfen, der bisher 

noch nicht diskutiert wurde, der aber meiner An- 

sicht nach ein weiteres Licht auf die Themen Bil- 

dung und Toleranz zu werfen vermag: Die Frage 

nach den Verbindungen zwischen den Bemühun- 

gen um Toleranz und denjenigen zur Überwindung 

von Diskriminierung. Diese Frage verdeutlicht 

ebenfalls die Rolle der in verschiedenen Beiträgen 

kontrovers diskutierten Idee der Selbstbildung 

((siehe u.a. K 2, 4, 7, 8, sowie die dortigen Ver- 

weise auf die verschiedenen W)). 

((2)) Zuerst zum Begriff der Diskriminierung, 

der heute mindestens ebenso oft angetroffen wer- 

den kann wie derjenige der Toleranz. Verstehen 

wir Diskriminierung im Sinne eines gesellschaftli- 

chen Phänomens mit Boshammer als die 

ungerechtfertigte Ungleichbehandlung sowie die 

Missachtung von Personen aufgrund (von stere- 

otypen Vorurteilen bezüglich) bestimmter ihrer 

Eigenschaften, die die Benachteiligung, Herab- 

setzung oder soziale Exklusion der (Gruppe der) 

jeweiligen Merkmalsträger zum Ziel oder zur 

Folge hat. (2008: 233) 

Diskriminierung und ihre verschiedenen Dimensi- 

onen – z.B. Rassismus, Sexismus, Antisemitismus, 

Islamophobie, usw. – werden allgemein als ein 

Übel betrachtet, das es zu überwinden gilt. Entspre- 

chend kennen zahlreiche nationale und internatio- 

nale Rechtswerke explizite Diskriminierungsver- 

bote (siehe u.a. die Allgemeine Erklärung der Men- 

schenrechte, Artikel 2; die Europäische Menschen- 

http://www.widerstreit-sachunterricht.de/
http://denk-doch-mal.de/wp/oskar-
http://www.widerstreit-sachunterricht.de/
http://www.widerstreit-sachunterricht.de/
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rechtskonvention, Artikel 14, usw.). Eine Gesell- 

schaft, die sich heutzutage zurecht als tolerant prä- 

sentieren will, zeichnet sich unter anderem dadurch 

aus, dass sie sich um die Überwindung der ver- 

schiedenen Formen von Diskriminierung bemüht 

und sicherstellt, dass sich jedes Individuum mit- 

hilfe des Rechtsstaates gegen Diskriminierung 

wehren kann. 

((3)) Wenn wir die Debatten um Toleranz ei- 

nerseits und um Diskriminierung andererseits be- 

trachten, so stellen wir fest, dass erstere (mindes- 

tens) einige hundert Jahre alt und vornehmlich phi- 

losophisch geprägt sind, während letztere an ein 

deutlich jüngeres Konzept gebunden sind, das sich 

in der zweiten Hälfte des 20. Jahrhunderts heraus- 

gebildet hat. Zumindest anfänglich fanden die De- 

batten um Diskriminierung hauptsächlich in den 

Rechts- und Sozialwissenschaften statt. So liegt 

denn auch wenig überraschend das Augenmerk bei 

den Mitteln zur Überwindung von Diskriminierung 

in erster Linie auf dem Recht – wenn auch Fragen 

zur Überwindung von Diskriminierung schon früh 

Einzug in den Bildungsbereich gehalten haben und 

vermehrt auch in der Philosophie diskutiert wer- 

den. 

((4)) Aktuell wird in unseren Gesellschaften 

viel über Diskriminierung und Antidiskriminie- 

rung diskutiert – wohl mindestens ebenso viel wie 

über Toleranz. So stellt sich auch die Frage nach 

den Verbindungen zwischen den beiden Diskursen. 

Nicht jede Form von Intoleranz ist auch eine Form 

von Diskriminierung im oben beschriebenen Sinne, 

aber eine individuelle oder gesellschaftliche Hal- 

tung der Intoleranz spielt sicher zumindest anfäng- 

lich in vielen Fällen von Diskriminierung eine 

Rolle. Kann umgekehrt Bildung zu Toleranz auch 

zur Überwindung von Diskriminierung beitragen? 

2 Die Rolle von Toleranz bei der 
Überwindung von Diskriminierung 

((5)) Erinnern wir uns an Lessings „Nathan der 

Weise“ (1779). Dieses von Lessing als „dramati- 

sches Gedicht“ bezeichnete Stück berührt uns auch 

heute noch als ein Loblied auf Toleranz. Die Figu- 

ren verkörpern eine entweder bereits tief veran- 

kerte tolerante Haltung gegenüber anderen Religi- 

onen (Nathan), oder sie berühren uns durch die Art 

und Weise, wie sie – uns Leser*innen gleich – von 

den Geschichten und Stimmungen berührt werden 

und darauf die Haltung der Toleranz einnehmen. 

So endet das Stück „Unter stummer Wiederholung 

allseitiger Umarmungen“. (2020, S. 152) Weiter- 

gehend könnte das Stück gelesen werden als eines, 

das auch zur Überwindung des gesellschaftlichen 

Phänomens der Diskriminierung aufgrund von Re- 

ligion einlädt. Würden die Figuren allenfalls politi- 

sche Prinzipien der Antidiskriminierung unterstüt- 

zen? 

((6)) Nicht zuletzt berührt uns das Stück auf- 

grund der inneren Auseinandersetzungen der Figu- 

ren – mit anderen Worten aufgrund des Bildungs- 

prozesses (in einem weiten Sinne), den sie durch- 

laufen. Insbesondere die Figur des Nathans schafft 

es, die anderen Figuren und uns Leser*innen in ih- 

ren Bann zu ziehen. Die Figur stösst in ihrer dra- 

matischen und moralischen Vielschichtigkeit Re- 

flexionen an und exemplifiziert Ideale, die uns ei- 

nen Blick auf Religion nahelegen, der eben am bes- 

ten als „tolerant“ beschrieben werden kann. Allen- 

falls mag uns die Figur sogar auch dazu motivieren, 

uns gegen die Diskriminierung anderer Religionen 

einzusetzen. 

((7)) Stellen Sie sich nun als Kontrast einen 

Nathan vor, der nicht über solche Geschichten und 

die Darstellung und Anregung einer inneren Aus- 

einandersetzung funktioniert, sondern ausschliess- 

lich über das Formulieren anti-diskriminatorischer 

Rechtsnormen, an welche wir uns halten können, 

wie auch immer unsere Einstellung und Motivation 

diesbezüglich geartet sein mag. Ja, in einem gewis- 

sen Sinne wird ein solcher Nathan sich für eine to- 

lerante Gesellschaft einsetzen: Er formuliert einen 

Rechtsrahmen, der in unserem heutigen Verständ- 

nis Teil einer als tolerant geltenden Gesellschaft 

sein muss, da sich, wie bereits angedeutet, Indivi- 

duen und Gruppen mit Hilfe des Rechtsstaates ge- 

gen Diskriminierung wehren können müssen. Und 

dennoch würde in einem solchen Verständnis von 

Toleranz, welches sich ausschliesslich auf anti-dis- 

kriminatorische Rechtsnormen stützen würde, et- 

was Essentielles fehlen – nämlich die Arbeit der 

Mitglieder einer solchen Gesellschaft an sich 

selbst, jene Arbeit, welche in Lessings „Nathan“ so 

eindrücklich dargestellt wird. 

((8)) Dieses Gedankenspiel verdeutlicht die 

zentrale Stellung der Arbeit am Selbst für Toleranz. 

Diese Arbeit am Selbst ist Teil des Bildungsprozes- 

ses im von Hastedt vorgeschlagenen klassischen 

Sinne. Nun kann diese Arbeit am Selbst in ihrem 

Ursprung eher selbst- oder eher fremdinitiiert, und 

sie kann in ihrer Durchführung ebenso eher selbst- 

oder eher fremdgesteuert sein – letzteres zum Bei- 

spiel bei enger Einbindung in eine Bildungsinstitu- 

tion. Doch dass ein solcher Prozess zentral für eine 

Gesellschaft ist, die nicht allein aufgrund ihrer 
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Rechtsnormen als „tolerant“ bezeichnet werden 

kann, sondern in einem tieferen Sinne auch auf- 

grund bestimmter Haltungen und Einstellungen ih- 

rer Mitglieder, scheint mir auf der Hand zu liegen. 

Ebendiese Perspektive eines Bildungsprozesses, in 

dem Toleranz als eines von mehreren Idealen an- 

gestrebt wird (unter fortwährender Beibehaltung 

eines kritischen Blicks auf ihre Grenzen), in unse- 

ren Überlegungen auszublenden, ergäbe eine zu 

schmale Vorstellung der Rolle von Toleranz in ei- 

ner Gesellschaft. 
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Toleranz und Selbstbildung begreifen 
– mit konzeptueller Interpreta- 
tion, Blick aufs Soziale und Mut
zum universellen Angebot

Bernd Simon 

((1)) Die produktiven Klärungen (K) von Hei- 

ner Hastedt in seiner Auseinandersetzung mit den 

vielfältigen Weiterführungen bieten zahlreiche An- 

satzpunkte für ein Forschungsresümee. Ich be- 

schränke mich auf drei Punkte. Zunächst plädiere 

ich für eine verstärkte Anstrengung, für Toleranz 

und Selbstbildung als umstrittene interpretative 

Konzepte konkurrierende und konkurrenzfähige 

konzeptuelle Interpretationen (Konzeptionen) zu 

erarbeiten. Danach verdeutliche ich, dass und wie 

aus meiner Sicht das Soziale sowohl Toleranz als 

auch Selbstbildung durchdringt, nicht als Fremd- 

körper, sondern als formgebendes Bindegewebe. 

Mit Blick auf den immer wiederkehrenden Ver- 

dacht und Vorwurf eines Euro- oder westlichen 

Zentrismus möchte ich abschließend dazu ermuti- 

gen, dass wir unser jeweils bestes Angebot, Tole- 

ranz und Selbstbildung zu begreifen, allen zumu- 

ten, auch denjenigen, die nicht in unserer Provinz 

leben. 

1 Damit wir nicht (nur) über Worte 
streiten … 

((2)) Toleranz ist ein populäres Wort, Selbstbil- 

dung zumindest im Rahmen dieses Forschungsfo- 

rums auch. Die Popularität eines Wortes ist ein 

Hinweis auf die Wichtigkeit des durch das Wort 

angezeigten Themas. Aber auch begriffliche Un- 

schärfe begünstigt die Popularität eines Wortes, 

weil das Wort dann mit unterschiedlichen wichti- 

gen Themen in Verbindung gebracht werden kann, 

während umgekehrt ein inflationärer Gebrauch des 

Wortes begrifflicher Unschärfe Vorschub leistet. 

Dennoch kann das populäre Wort beim Streit um 

den richtigen Begriff und die richtige Praxis, die 

dem Wort folgen und von ihm identifiziert werden 

soll, eine produktive Rolle spielen, nämlich dann, 

wenn das Wort zunächst als Platzhalter verstanden 

wird für den Begriff, auf den ein Phänomen von 

allgemeiner Wichtigkeit und breitem Interesse erst 

noch zu bringen ist. Dworkin (2013) schlägt dazu 

das methodische Vorgehen der konzeptuellen In- 

terpretation vor. Dabei besteht die Herausforde- 

rung darin, für ein als wertvoll erachtetes und oft 

mit einem populären Wort markiertes interpretati- 

ves Konzept, welches grundsätzlich unterschiedli- 

che konzeptuelle Interpretationen zulässt, die beste 

Interpretation und damit die beste Konzeption zu 

erarbeiten. Demnach wären auch Toleranz und 

Selbstbildung als zumindest potenziell wertvolle, 

aber doch umstrittene Konzepte zu betrachten, die 

konkurrierende Konzeptionen erlauben oder sogar 

verlangen und die beste von ihnen verdienen 

(Forst, 2003). 

((3)) In diesem Sinne repräsentiert das in mei- 

ner Weiterführung (W) vorgestellte Ablehnung- 

Respekt-Modell eine (hoffentlich konkurrenzfä- 

hige) Toleranzkonzeption, die auf die Kurzformel 

gebracht werden kann: Toleranz ist durch Respekt 

gezähmte Ablehnung. Eine gleichermaßen gültige, 

komplementäre Variante der Kurzformel lautet: 

Toleranz ist durch Ablehnung belasteter Respekt. 

mailto:christian.maurer.philo@gmail.com
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Die Konzeption ist nicht als essentialistische Defi- 

nition angelegt. Daher sollten Popper (2013, S. 

230) folgend die Kurzformeln zur Verdeutlichung

und Vorbeugung vielleicht besser «von hinten nach

vorne gelesen werden» oder nach entsprechendem

Satzumbau lauten: Durch Respekt gezähmte Ab-

lehnung bzw. durch Ablehnung belasteter Respekt

kann als Toleranz bezeichnet werden. Die Konzep-

tion ist also nicht mit dem Anspruch verbunden, of-

fenbaren zu wollen, was Toleranz «an sich» ist, und

schreibt auch nicht vor, was fortan alle unter Tole-

ranz zu verstehen haben. Allerdings repräsentiert

sie einen ernst gemeinten, begründeten Vorschlag.

Mit der Spezifizierung von Ablehnung und Res-

pekt als Komponenten der Toleranz scheut sie ent-

gegen der Skepsis von Heiner Hastedt K ((6)) auch

nicht vor der von Thomas Sukopp W ((4)) gefor-

derten substanziellen Bestimmung des Gehalts von

Toleranz zurück.

((4)) Bei der Annäherung an das wichtige 

Thema und wertvolle Konzept der Selbstbildung 

empfiehlt sich ein analoges Vorgehen. Ein erster 

unerlässlicher Schritt ist die Bereitstellung einer 

Konzeption des Selbst, auf deren Skizzierung ich 

mich in diesem Forschungsresümee beschränke als 

mögliche Vorlage für eine arbeitsteilige, inter- und 

transdisziplinäre Entwicklung einer umfassenden 

Konzeption der Selbstbildung. Tatsächlich herrscht 

innerhalb der psychologischen Theoriebildung und 

Forschung weitgehend Übereinstimmung darüber, 

dass die bereits vor vielen Jahrzehnten von Allport 

(1968) aufgeworfene Frage, ob das Konzept des 

Selbst für die wissenschaftliche Psychologie not- 

wendig sei, zu bejahen ist. Auch mangelt es in der 

psychologischen Fachliteratur nicht an konkurrie- 

renden Konzeptionen des Selbst (Simon & Tröt- 

schel, 2008). 

((5)) Allerdings herrscht in der psychologi- 

schen Fachliteratur wiederum große Übereinstim- 

mung darüber, dass Menschen für sich jeweils ein 

Selbst reklamieren. Das Selbst ist also auch für die 

«faktischen» Menschen (Kaufmann W ((11)) und 

Hastedt K ((6))) ein wichtiges und wertvolles Kon- 

zept, um dessen beste Interpretation sie ringen. Das 

Bemühen um die beste Selbstinterpretation (bzw. 

Selbstkonzeption) kann verstanden werden als die 

Anstrengung eines sozial-kognitiven Prozesses, 

mittels dessen Menschen ihrem Erleben und Ver- 

halten im Kontext ihrer sozialen Beziehungen Ko- 

härenz und Richtung sowie Bedeutung und Sinn 

verleihen und sich im Wechselspiel mit Zuschrei- 

bungen von außen Identität(en) zuschreiben. Da 

der Prozess der Selbstinterpretation kontextsensitiv 

ist, sind seine Ergebnisse kontextabhängig und va- 

riabel. Selbstinterpretation trägt somit der Komple- 

xität, Hybridität und Variabilität der Individuen 

und ihrer Umwelten (Takahashi W ((7))) psycholo- 

gisch und phänomenologisch valide Rechnung, 

ohne das Selbst zu fragmentieren oder aufzulösen 

(Simon, 2004). 

((6)) Es mag gute Metaphysik sein, «Die Vor- 

stellung einer einzig wahren Deutung des Selbst 

[…] aufzugeben» und zu proklamieren: «es gibt 

kein wahres Ich» (Hastedt K ((11))). Es könnte sich 

aber als keine gute Psychologie und auch keine 

gute Epistemologie erweisen. Denn der menschli- 

che Wahrnehmungs- und Denkapparat scheint sich 

so entwickelt zu haben, dass er uns mit einem guten 

Gespür für solche Oberflächenmerkmale ausge- 

stattet hat, die uns erfolgreich auf vorhandene Tie- 

fenstrukturen schließen lassen (Medin, 1989). Wa- 

rum sollten die auf uns selbst gerichtete Wahrneh- 

mung und das Nachdenken über uns selbst hier 

Ausnahmen sein? 

((7)) Selbstinterpretationen sind nicht nur Er- 

zählungen, die sich während der Fahrt durch das 

Leben beim Blick in den Rückspiegel ergeben. Sie 

sind auch nach vorne auf die Zukunft gerichtet. 

Ausgestattet mit der Energie intrinsischer Motiva- 

tion zur Entwicklung von Kompetenz und Meister- 

schaft (Deci & Ryan, 1985) beinhalten sie «Aspi- 

rationen» (Allport, 1968) und Vorstellungen vom 

«möglichen Selbst» (Markus & Nurius, 1986). So 

drängen Selbstinterpretationen zur weiteren Selbst- 

bildung, sichern dieser aber auch die Pfadabhän- 

gigkeit, die wir brauchen, um unser eigenes Leben 

führen und als solches erkennen zu können. Die da- 

raus resultierende Erfahrung von Authentizität o- 

der auch das Leiden am Ausbleiben dieser Erfah- 

rung sollten nicht als «Fehldeutung» (Hastedt K 

((11))) und damit als Selbstmissverständnis disqua- 

lifiziert werden. Den «faktischen Menschen» 

(Kaufmann W ((11))) und ihrem Bemühen um ein 

gelingendes Leben würde dies jedenfalls nicht ge- 

recht (Schmader & Sedikides, 2018). 

2 Das Soziale ist kein Lückenfüller 

((8)) Zweifellos ist es «eine Selbstverständlich- 

keit, die Bedeutung des Sozialen für tatsächliche 

Bildungsprozesse und für die Bildung einer tole- 

ranten Haltung hervorzuheben» (Hastedt K ((19))). 

Entscheidend ist dann jedoch, wie die Bedeutung 

des Sozialen, und damit meine ich insbesondere die 

Wirkweise des Sozialen, begriffen wird. Dazu dem 

Sozialen einen umgrenzten Ort zuzuweisen, sei es 
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eine zeitliche oder logische Platzierung vor dem In- 

dividuum (Hastedt K ((19))): «Das Soziale geht 

dem Individuum immer voran») oder ein näher an 

Emotionen als an Kognitionen gelegener Ort 

(Busch W ((8))), würde zu kurz greifen. Es gibt 

keine Lücke in einem sonst intakten Gewebe, die 

vom Sozialen zu füllen wäre, um das Gewebe zu 

komplettieren. Der Stoff des Sozialen sind die alles 

menschliche Erleben und Verhalten durchweben- 

den zwischenmenschlichen Beziehungen, weshalb 

Dominic Busch trotz der oben kritisierten Engfüh- 

rung zu Recht die «Beziehungsorientierung» des 

Toleranz- und Bildungsbegriffs einfordert (Busch 

W ((8))). Nur ist das Kognitive nicht weniger sozial 

oder beziehungsorientiert als das Emotionale, und 

das Soziale kommt nicht vor oder nach den Indivi- 

duen. Es wirkt vielmehr immer schon zwischen 

und in ihnen. Sie sind immer schon in vielfältiger 

und wandelbarer Weise miteinander verwebt und 

aufeinander bezogen, etwa durch Beziehungen der 

Ähnlichkeit und Zuneigung, aber auch durch Be- 

ziehungen der Unterschiedlichkeit, Abneigung o- 

der Ablehnung. 

((9)) Gruppen- und Kategorienzugehörigkeiten 

tragen entscheidend zum sozialen Beziehungsge- 

webe und dessen Strukturierung bei. Aus unseren 

jeweiligen Weiterführungen ist ersichtlich, dass 

Andreas Beelmann und ich diese Einschätzung tei- 

len. Die von mir eingebrachte Unterscheidung 

zweier Ebenen der Selbstkategorisierung oder 

Identität (Simon W Abbildung 1 sowie ((5))) stellt 

zudem eine umfassendere, weil vielschichtige, Be- 

rücksichtigung der Bedeutung des Sozialen für To- 

leranz und Selbstbildung in Aussicht. So macht aus 

Sicht des von mir vorgeschlagenen Ablehnung- 

Respekt-Modells der Toleranz der auf Selbstkate- 

gorisierungs- bzw. Identitätsebene 2 begründete 

Respekt (verstanden als Gleichheitsanerkennung) 

den Weg frei für Toleranz gegenüber abgelehnten 

Fremdgruppenmitgliedern der Ebene 1. Die sich 

aus der übergeordneten gemeinsamen Identität auf 

Ebene 2 ergebende Ausdehnung der Gleichheitsa- 

nerkennung bietet also eine sozialpsychologische 

Fundierung von Toleranz und entlastet die «ratio- 

nale Fundierung», der Heiner Hastedt zu miss- 

trauen scheint (Hastedt K ((29))). 

((10)) So kommt auch eine Vermehrung von 

Gelegenheiten, Wegen und Richtungen der Selbst- 

bildung in Sicht. Canetti (1994, S. 34) vermutet: 

«Man lernt nur von denen, die ganz anders sind als 

man selbst. Man beruhigt sich an den Verwand- 

ten». Doch Dominic Busch folgend könnte die Ei- 

gengruppe der Ebene 1 neben der Gelegenheit zum 

Lernen qua Imitation (Busch W ((10))) zudem für 

die nötige Beruhigung vor der «kognitiven Öff- 

nung» (Busch W ((8))) zur tolerierten Fremd- 

gruppe der Ebene 1 als einer weiteren Lerngelegen- 

heit sorgen. Getragen von dem auf Ebene 2 begrün- 

deten Respekt könnte sich die Selbstbildung über 

die Aneignung von Elementen des Fremden und 

die Überwindung partikularer Konformität dann 

schließlich auf das Universelle richten. 

3 Mehr Mut zum 
grenzüberschreitenden Angebot 

((11)) Wenn ich es richtig sehe, geht keine*r 

der an diesem Forschungsforum Beteiligten davon 

aus, dass man den eigenen Begriff von Toleranz o- 

der (Selbst-)Bildung «einfach anderen Kulturen 

aufzwingen darf» (Kaufmann W ((1))). Entspre- 

chende Vorwürfe, sei es der Vorwurf der Ignoranz, 

der Arroganz oder gar der Militanz, sind uns allen 

bekannt und wahrscheinlich nicht nur aus der Emp- 

fänger*innenperspektive. Natürlich sollten uns sol- 

che Vorwürfe aufhorchen und auch zuhören lassen. 

Aber genauso falsch wie das Aufzwingen wäre das 

Vorenthalten eigener Angebote. «Es wäre jeden- 

falls gut, wenn die globale Welt wechselseitig mit 

solchen Angeboten aufwarten könnte» (Hastedt K 

((7))), und niemand sollte ausschließen müssen, 

aber auch nicht mutlos ausschließen dürfen, dass 

sich das eigene Angebot als das beste erweisen 

kann. Wenn wir unser eigenes Angebot tatsächlich 

ernst nehmen, sollten wir uns so anstrengen, dass 

wir möglichst in die Verlegenheit kommen, «da- 

rauf bestehen [zu müssen], mit angemessener Höf- 

lichkeit und nach reiflicher Überlegung, dass wir 

richtigliegen (Dworkin, 2013, S. 344, Übersetzung 

des Zitats durch B. Simon). 
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Toleranz und Bildung: 
Einige Präzisierungen schwieriger 
Verhältnisse 

Thomas Sukopp 

((1)) Obwohl es zwischen Heiner Hastedt und 

mir anscheinend wenig grundlegenden Dissens 

gibt, möchte ich dieses Forschungsresümee nutzen, 

um erstens einige meiner Überlegungen zu präzi- 

sieren (Abschnitte 2 bis 5) und dann auf unver- 

zichtbare epistemologische Voraussetzungen ein- 

gehen, die das Verhältnis von Bildung und Tole- 

ranz erhellen (Abschnitte 6 bis 7). 

1 Warum Toleranz substanziell 
verstanden werden sollte 

((2)) Heiner Hastedt argumentiert (Hastedt K 

((6))): 

Es geht also darum, Toleranz und Bildung uni- 

versalistisch zu denken, dabei aber stets darauf 

zu achten, dass das zur Kandidatur für die Uni- 

versalisierung Erhobene nicht nur eine partiku- 

lare Lesart des Allgemeinen ist. Daher stehe ich 

der von Thomas Sukopp (W 4) erhobenen For- 

derung nach einer substantiellen Bestimmung 

von Toleranz – wenn ich sie denn richtig ver- 

standen habe – skeptisch gegenüber. 

Ich verstehe die Skepsis gegenüber meiner Forde- 

rung nach Substantialität von Toleranz, möchte 

noch einmal sagen, was ich darunter verstehe und 

warum diese Forderung wichtig ist. Meine Forde- 

rung nach einem substanzvollen Toleranzbegriff 

meint nicht das, was scholastisch oder bereits in der 

Antike unter Substanz (etwa «das Zugrundelie- 

gende», «das Unveränderliche», «das Ewige») ver- 

standen wurde. Einen solchen Essentialismus halte 

ich für wenig zielführend, weil es angesichts eines 

unverzichtbaren deutungsoffenen methodischen 

und inhaltlichen Pluralismus von Toleranzbegrif- 

fen eben auch keines Essentialismus bedarf bzw. 

weil er Erkenntnisfortschritte eher zu hemmen 

scheint. Was ich aber meine, ist, dass – wenn Tole- 

ranz sich auf Haltungen und Handlungen (Hastedt 

Fa ((16))) und auf Meinungen bezieht –, letztlich 

auch auf normative Aussagen, wir dann wenigstens 

versuchen sollten, nicht nur formale Toleranzprin- 

zipien zu formulieren, sondern eben auch inhaltlich 

Toleranz zu bestimmen. Dass dabei ein mininmal- 

universalistischer Toleranzbegriff herauskommt, 

mag zu wenig sein, aber einen (erneuten) Versuch 

scheint es Wert zu sein. Etwa: «Wer ohne gute 

Gründe die Freiheitsrechte anderer Personen miss- 

achtet, demgegenüber schulden wir keine Tole- 

ranz.» Oder: «Tolerant sein heißt, Handlungen ab- 

zuwägen und auf eine vorausgegangene Handlung 

angemessen zu reagieren.» Warum nun ist ein sub- 

stanzieller Toleranzbegriff wichtig? Erstens um die 

Abgrenzungen und Anschlussfähigkeiten zu (eben- 

falls substanziellen) Begriffen wie Duldung und 

Anerkennung zu erleichtern. Zweitens um deutlich 

zu machen, ob und inwieweit Universalismus der 

Gefahr entgehen kann, mehr als «partikulare Lesart 

des Allgemeinen» (Hastedt K ((6))) zu sein. Wenn 

ich etwa behaupte, dass Toleranz auf das univer- 

selle Anerkennen sowohl formaler Prinzipien als 

auch auf das universelle Anerkennen bestimmter 

Werte hinauslaufen kann, dann halte ich es weder 
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https://psycnet.apa.org/doi/10.1037/0003-066X.44.12.1469
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für ausgemacht, dass minimaluniversalistische 

Bestimmungen dieser Art scheitern müssen, noch 

rede ich damit irgendeiner totalitären Position das 

Wort (Georg W ((10))). Toleranz, die wechselseitig 

sowohl auf dem Anerkennen und bestenfalls dem 

Teilen von Werten beruht (basal: gegenseitige An- 

erkennung des Wertes jedes Lebens, des Wertes 

der Selbstachtung und der Achtung anderer als Per- 

sonen und rationale Objekte etc.), könnte es ermög- 

lichen, dass nötiger Dissens ausgehalten wird. Den- 

noch: Nicht jeder Ausschluss ist bereits Ausdruck 

von intolerantem totalitärem Denken. Wer sich be- 

wusst jenseits aller – grundsätzlich auszuhandeln- 

der und jedenfalls nicht ewig gültiger – Diskursre- 

geln stellt, der verdient es auch, ausgeschlossen zu 

werden.1 In diesem Sinne hilft ein substanzvoller 

Toleranzbegriff auch, die Grenzen von Toleranz zu 

eruieren. 

2 Präzisierungen schulischer 
Konkretionen von Bildung 

((3)) Heiner Hastedt (Hastedt K ((37))) argu- 

mentiert: 

Für Thomas Sukopp (W 5+1) ist das von mir 

entworfene «Bildungsideal» mit «Blick auf 

Kernlehrpläne» im Unterricht von Schulen 

«viel zu anspruchsvoll». Tatsächlich ist «Bil- 

dung im Sinne von Selbstbildung … dem real 

existierenden Ausbildungssystem abzutrotzen» 

(Simon W 9). Es folgen allerdings bei Sukopp 

selbst dann Vorschläge und Konkretionen für 

den Philosophieunterricht, die dafür eintreten, 

dass eine Orientierung an einem anspruchsvol- 

len Ziel durchaus möglich ist: «Das, was Selbst- 

bildung heißt, kann sowohl Unterrichtsgegen- 

stand als auch themenübergreifendes Unter- 

richtsprinzip werden» (W 6). 

Die Überlegungen, die Heiner Hastedt im An- 

schluss daran anstellt, sind durchaus plausibel. 

Doch selbst wenn es so ist, dass im Unterrichtsall- 

tag das Hastedt’sche Bildungsideal «Unterricht in 

einen Horizont stellen [kann], in dem Einzelwissen 

und auch manche Kompetenz als Selbstzweck zu- 

gunsten der bildenden Gesamtwirkung als weniger 

wichtig eingeschätzt wird» (Hastedt K ((37))), so 

muss man meines Erachtens feststellen, dass es 

nicht nur faktisch im Schulalltag oft wenig um Bil- 

dung in irgendeinem anspruchsvollen Sinne geht, 

sondern dass das auch bildungspolitisch, bildungs- 

philosophisch und auch pädagogisch längst nicht 

von allen Akteur*innen gewollt und entsprechend 

eingefordert wird. Ohne ein großes Fass aufma- 

chen zu wollen, kann man feststellen, dass z.B. phi- 

losophische Bildung durch Philosophieunterricht 

etwa durch Einüben des Philosophierens (argu- 

mentieren, philosophisch streiten; selbstdenken 

etc.) nicht stattfindet und dass z.B. ein philosophie- 

historischer Kanon bestenfalls in der Sekundar- 

stufe II als respektable Richtschnur im Philoso- 

phieunterricht gelten kann. Und das wiederum 

kann ein Licht auf die konkreten Defizite des Phi- 

losophieunterrichts (Stichwort: Philosophie als Er- 

satz- und Laberfach) werfen. Dass ein Bildungs- 

ideal – wie von mir behauptet – viel zu anspruchs- 

voll ist, um es in den Philosophieunterricht zu 

transformieren, heißt nicht, dass ich selbst eine 

Übersetzung des Ideals in unterrichtsgestalterische 

Konkretion für unwichtig halte. 

3 Skepsis gegenüber empirischen 
Untersuchungen? 

((4)) Es war nicht meine Absicht, empirische 

Bildungsforschung abzukanzeln. Andreas Beel- 

mann ((W2)) betont etwa die Relevanz empirischer 

Bildungs- und sozialpsychologischer Forschung. 

Ob man im interdisziplinären Diskurs weiter- 

kommt, wenn man sich Naivität unterstellt (oder 

was auch immer) sei dahingestellt. Meine Skepsis 

mit Blick auf Ergiebigkeit empirischer Forschun- 

gen möchte ich präzisieren: Erstens ist auch meine 

Haltung «empirisch offen» (Hastedt K ((43))). 

Selbstverständlich maße ich mir nicht an zu prog- 

nostizieren, welche Ergebnisse empirische Bil- 

dungsforschung noch zutage fördern wird. Ich 

selbst arbeite auch als Philosoph empirisch, etwa 

beim Philosophieren mit Kindern zum Themenfeld 

«Nachdenkliche Gespräche im Philosophieren mit 

Kindern mit Blick auf eine Bildung für nachhaltige 

Entwicklung und Moralentwicklung von Kindern» 

(Prust/Sukopp 2018; Kim/Prust/Sukopp 2022). 

Zweitens ist mein Punkt schlicht der, dass ein em- 

pirisch zugängliches Bildungsverständnis etwas 

messbar machen muss, was evtl. in manchen Bil- 

dungskonzepten unverfügbar bzw. nicht messbar 

bzw. nicht quantifizierbar ist. So wie ich meine, 

dass philosophische Fragen nach Willensfreiheit 

nicht rein empirisch lösbar sind, so mache ich 

selbstverständlich auch keinen Neurobiolog*innen 

Vorschriften bei der Erforschung, welche neurona- 

len Prozesse Willensentscheidungen zugrunde lie- 

gen könnten. Oder noch einfacher auf den Punkt 

gebracht: Weder ist das, was sich (noch) nicht mes- 

sen lässt, irrelevant noch ist das, was sich messen 
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lässt, qua definitionem irrelevant für Bildungskon- 

zepte. 

4 Warum Utopien wichtig sind 

((5)) Zurecht ist meine Zuschreibung, dass 

Hastedts Bildungsbegriff «utopistisch» ist, nicht 

als Kritik aufgefasst worden. Die Überlegungen 

von Heiner Hastedt möchte ich noch ergänzen. 

Ideengeschichtlich gesehen, sind Utopien heuris- 

tisch fruchtbar, pathetisch formuliert gar ein Motor 

des Fortschritts, sie sind wichtig als Entwurf großer 

Ideen etc. Mit Blick auf Bildung kann man argu- 

mentieren, dass vor allen Überlegungen nach Im- 

plementierung von Kernlehrplänen oder Überar- 

beitung der schulischen und universitären Ausbil- 

dungen wir fragen sollten, wie es denn idealerweise 

um Bildung bestellt sein könnte. Auch wenn de 

facto formale Bildung nicht vor Dummheit und fal- 

scher Intoleranz schützt und auch wenn Bildung 

westlich-liberal gedacht sein mag, so bleibt ein hu- 

manistischer Impetus, der insgesamt weder als pa- 

ternalistisch noch als eurozentristisch (zur Kritik 

siehe Kaufmann W ((5))) oder als individualis- 

tisch-egoistisch kritisiert werden muss. Kern eines 

umfassenden Bildungskonzepts, das eng mit Tole- 

ranz verbunden sein kann – wie ich hier in ((6)) und 

((7)) zu zeigen versuche – ist ein universeller Kern 

von Humanität als Bedingung der Möglichkeit ei- 

nes Miteinanders. Das ist keine Sonntagsrede, son- 

dern meines Erachtens angesichts der Angriffe auf 

Freiheit, Vernunft und Demokratie ein nötiger Ge- 

genentwurf. Dass bereits Kinder etwa fähig sind, 

universalisierbare Aussagen auf Konsequenzen zu 

prüfen, anderen Menschen und Tieren eine Art Le- 

bensrecht zuzusprechen und anzuerkennen (Prust/ 

Sukopp 2018, S. 40; Kim/Prust/Sukopp 2022), dass 

es so etwas wie eine conditio humana (des gegen- 

seitigen Respekts und der gegenseitigen gleichen 

Beachtung gleicher Interessen) etc. gibt, könnte 

mindestens etwas optimistisch stimmen. 

5 Die «epistemische Dimension von 
Toleranz als Voraussetzung und 
Ziel von Bildungspraxis» 

((6)) Ich möchte einen Gedanken von Johannes 

Drerup (Drerup W ((2))) fortführen, von dem das 

oben genannte Zitat stammt. Klarerweise führt ver- 

mehrte formale Bildung nicht zwangsläufig, viel- 

leicht noch nicht einmal im Sinne einer schwachen 

Korrelation zu wünschenswerter Toleranz. Tole- 

ranz soll hier normativ neutral bzw. positiv verstan- 

den werden und zwar ohne weitere Erläuterungen. 

Wenn man im Bildungskontext als Bildungsziele 

eine Entwicklung der Schülerinnen und Schüler 

(SuS) zu selbstbestimmten Subjekten fördern 

möchte, dann scheinen sich die von den einzelnen 

SuS zu reflektierenden Fähigkeiten zur Einnahme 

begründet-toleranter Haltungen und eine Bildung 

im Sinne von Selbstformung und Selbstverwirkli- 

chung gegenseitig zu befruchten. Wenn man nun 

Johannes Drerup weiter folgt – ich erspare mir an 

der Stelle ein Referat seines Argumentationsgangs 

– dann kommt man in der Tat schnell zu epistemi-

schen und epistemologischen Voraussetzungen

und Bedingungen für Toleranz.

((7)) Ich möchte etwas genauer darauf einge- 

hen, welche erkenntnistheoretischen Grundlagen 

Toleranz haben kann und was das wiederum mit 

Bildung zu tun hat (s. auch Hastedt 2012, S. 15ff.). 

Wahrheitssuche mag als überholt gelten oder auch 

wiederum nur als Ausdruck eines Bekenntnisses zu 

einer «großen Erzählung» namens Wissenschaft. 

Gemeinsame Wahrheitssuche fördert Toleranz, je- 

denfalls wenn die Leidenschaft für die Wahrheit 

nicht zu einem Feuereifer des Rechthabens ausar- 

tet. Wahrheitssuche gepaart mit Fallibilismus (etwa 

Karl R. Popper, jüngst z.B. Geert Keil (Keil 2019)) 

hilft, die eigenen Wahrheitsansprüche in einem 

aufgeklärten Lichte zu betrachten. Eine Garantie 

für tolerantes Verhalten gibt es nicht, aber kollektiv 

könnte nicht nur die scientific community, sondern 

jeder, der ebenfalls nach Wahrheit sucht, korrigie- 

rend und ggf. mäßigend eingreifen. Wahrheit als 

epistemischer Wert steht in einem engen Zusam- 

menhang mit Bildung, insofern nicht nur einzelne 

erkenntnissuchende Subjekte, sondern auch Kol- 

lektive gemeinsam nach Wahrheit suchen und ihre 

Überzeugungen kriteriengeleitet korrigieren. Da- 

bei sehe ich entgegen der Sicht von Dominic Busch 

(Busch W (3))) keinen Skandal für eine analytisch- 

philosophische Sichtweise, weil Toleranz durchaus 

von epistemologischen Randbedingungen der hier 

nur sehr kursorisch genannten Art abhängt und 

man damit nicht schlichtweg – innerhalb einer be- 

grifflichen Systematik – einen übertriebenen Präzi- 

sionsbegriff anwenden muss. Wer etwa einen 

Kompass miteinander zusammenhängender Über- 

zeugungen hat, der weiß sehr wohl, welche seiner 

Ansprüche welche Art von Verbindlichkeit bean- 

spruchen können. Man kann durchaus mit Johan- 

nes Drerup (Drerup W ((6))) eine wechselseitige 

Abhängigkeit und gegenseitige Verstärkung von 
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defizitären epistemologischen Annahmen und feh- 

lenden, mangelnden oder scheiternden Bildungsbe- 

mühungen annehmen. Wer sich z.B. nicht mit na- 

turwissenschaftlichen (oder anderen wissenschaft- 

lichen) Grundlagen angemessen auseinandersetzt, 

der wird sich eher autoritativ, antidemokratisch, 

dogmatisch, irrational (im Sinne etwa durch Ver- 

schwörungstheorien beeinflussbar etc.) verhalten. 

Das ist – nebenbei gesagt – ein Argument für eine 

solide wissenschaftliche Grundbildung. 

Endnote 

1 Damit ist z.B. gemeint, dass zwar die meisten Mei- 

nungen unter der Bedingung weitgehender Mei- 

nungsfreiheit geäußert werden dürfen. Wer aber Un- 

sinn redet oder verfassungsfeindlich agitiert, der 

grenzt sich selbst aus der Diskursgemeinschaft aus. 

Freilich ist es schwer, eine genaue Grenze zu ziehen. 
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Bildung und Toleranz in 
traditionell-japanischer Sicht 

Teruaki Takahashi 

1 Vorbemerkungen 

((1)) Nicht nur in den Wörtern wie «Bildung» 

oder «Toleranz», sondern in jedem Wort sind se- 

mantische Unterschiede impliziert, wenn es in un- 

terschiedlichen Kulturkontexten verwendet wird. 

Die Unterschiede werden viel größer, wenn es sich 

um Fremdsprachen handelt, die historisch lange 

keine gemeinsame Kulturtradition gepflegt haben. 

Deshalb findet man im traditionellen Vokabular 

der japanischen Sprache bis Mitte des 19. Jhs. kein 

Wort, das mit dem deutschen bzw. europäischen 

Begriff der Bildung oder demjenigen der Toleranz 

semantisch übereinstimmen würde. 

2 Japanische Toleranz 

((2)) Der im westlichen Sinne zu verstehende 

Toleranz-Begriff wurde in Japan erst im Zuge in- 

tensiver Kontakte mit westlichen Großmächten, 

d.h. frühestens Mitte des 19. Jhs., in religiös rele-

vanten Implikationen bekannt. Man übersetzte ihn

mit dem sinojapanischen Wort «kanyō» （寛容）,

das sich spätestens in einer im China des 2. Jhs. v.

Chr. entstandenen altchinesischen Schrift belegen

lässt und auf Deutsch etwa «große Breite der See-

le» bzw. «großzügige Gesinnung» heißen könnte.

((3)) Dabei geht es nicht um religiöse Gesin- 

nung, sondern vielmehr um ethische Einstellung 

gegenüber Verhaltensweisen Anderer in Lebens- 

praxis. Sie wird in exemplarischer Weise dann ge- 

zeigt, wenn man Andere wegen ihrer Fehler nicht 

tadelt, sondern eben «großzügig» verzeiht. Da- 

durch, dass das sinojapanische Wort «kanyō» seit 

anderthalb Jahrhunderten auch zur Bezeichnung 

des westlichen Toleranz-Begriffs verwendet wird, 

kommt ihm zusätzlich dessen Bedeutung zu, die al- 

lerdings bezüglich ihrer rein religiösen Implikatio- 

nen in japanischer Alltagspraxis kaum Anwendung 

findet. Denn sie wird auf polytheistischer und bud- 

dhistischer Basis kaum benötigt, der konfessionelle 

Intoleranz im Grunde fremd ist. 

((4)) Hastedt (K 7) versteht die «japanische To- 

leranz» nicht richtig, wenn er damit jene «großzü- 

gige Gesinnung», d.h. «kanyō» im ursprünglichen 

sinojapanischen Sinn meint und die Ansicht ver- 

tritt, dass sie «nicht mit begrifflichen Synthesen» 
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arbeite. Denn zum Begriff «kanyō» wurden nicht 

wenige mit Begriffen ausgestatteten Lehren beson- 

ders in buddhistischen und konfuzianistischen Tra- 

ditionen entwickelt, obgleich auch das östliche 

Verständnis des Wortes «Begriff» selbst anders ge- 

artet sein könnte als im Westen. Hastedt weist al- 

lerdings nicht mit Unrecht darauf hin, dass die «ja- 

panische Toleranz […] sich eher ganz praktisch an 

einem Zusammenleben» orientiere (K 7). 

((5)) Als ein Beispiel für die von ihm so inter- 

pretierte «japanische Toleranz» beruft sich Hastedt 

auf jene vor 11 Jahren durch Fernsehen weltweit 

übertragenen Szenen, die zeigten, dass «angesichts 

der allgegenwärtigen Erdbeben bei einem Leben 

hinter Papierwänden die Rücksichtnahme und 

Nicht-Intervention kulturell zur Selbstverständ- 

lichkeit ausgebildet» wurden (K 7). Hierzu ist zu- 

erst anzumerken, dass die Einführung von «Papier- 

wänden» eine relativ neue Maßnahme ist, die durch 

den unter dem Einfluss des westlichen Individua- 

lismus eingetretenen Wandel japanischer Lebens- 

formen zu treffen nötig wurde. Früher hatten be- 

troffene Familien in größeren Räumen ohne Ab- 

schirmungen tage- bzw. wochenlang zusammenge- 

lebt, sodass viel mehr «Rücksichtnahme» bean- 

sprucht wurde als seit letzten Jahrzehnten. Für ein 

«Zusammenleben» dieser Art würde die «japani- 

sche Toleranz» im Sinne von «großzügiger Gesin- 

nung» nicht ausreichen. Zudem sollten noch etwa 

Bescheidenheit, Selbstbeherrschung, Dankbarkeit, 

Höflichkeit, Freundlichkeit, Achtung u.a.m. mit- 

wirken, die man Anderen gegenüber zu erweisen 

hat und die alle im japanischen Tugendkatalog tra- 

ditioneller Art stehen. 

3 Japanische Bildung 

((6)) Um sich einem Idealbild des im traditio- 

nellen Sinne tugendhaften Menschen anzunähern, 

war man durchs ganze Leben hindurch bestrebt, auf 

dem «Tao» bzw. «Dao»（道）weiterzugehen, das 

sich als «Weg der Menschenbildung» verstehen 

lässt und dessen Geist heute noch weitgehend in ja- 

panischen Lebens- und Verhaltensweisen zum 

Ausdruck kommt. Die Idee des «Tao» bzw. «Dao» 

als Menschenbildung liegt nicht zuletzt der Praxis 

fast aller traditionellen Künste in Japan zugrunde, 

sodass deren Namen im Japanischen oft mit dem 

Laut «dō» endet, der die sinojapanische Ausspra- 

che des chinesischen Schriftzeichens für «Tao» 

bzw. «Dao» wiedergibt. So heißen beispielsweise 

die Tee-Zeremonie «chadō» oder «sadō» （茶道）, 

die Kunst des Blumensteckens «kadō» （華道bzw. 

花道） und die Kalligraphie der Pinselschrift «sho- 

dō» （書道） und bedeuten jeweils wörtlich «Tee- 

weg», «Blumenweg» und «Schriftweg». 

((7)) In Japan eignete man sich früher traditio- 

nellerweise und eignet man sich heute noch nicht 

selten Lebens-, Verhaltens- und Denkweisen an, 

indem man auf dem «Tao» bzw. «Dao» als «Weg 

der Menschenbildung» fortschreitet. Deshalb hat 

gegen Ende des 19. Jhs. der japanische Philosoph 

Inazo Nitobe (1862–1933), um der westlichen Welt 

japanische Lebens-, Verhaltens- und Denkweisen 

zu vermitteln, auf Englisch das Buch Bushido. The 

Soule of Japan, an Exposition of Japanese Thought 

(publiziert in Philadelphia 1900) verfasst, in dem er 

die seit dem 17. Jh. etablierte Lebensphilosophie 

und -ethik des japanischen Ritter- bzw. Samurai- 

Standes «bushidō» （武士道）, d.h. wörtlich «des 

Kriegers Weg», heranzieht. Auch heute lässt sich 

der Geist von «bushidō» in traditionellen Kampf- 

künsten «budō» （武道） feststellen, zu dem der 

Schwertkampf «kendō»（剣道）, das Bogenschie- 

ßen «kyūdō» （弓道） oder der Ringkampf « jūdō» 

（柔道） u.a. zu zählen sind. 

((8)) Angemessen ist die Angabe im Duden- 

Artikel «Judo», dass dem ursprünglich japanischen 

Wort «eigentlich» die Bedeutung «geschmeidiger 

Weg der Geistesbildung» zukommt. Denn «jū» be- 

deutet «weich» bzw. «geschmeidig» und gibt an, 

dass der Kampf den Gegner überwindet, ohne 

«harte» Waffen zu benutzen. Mit dem «Weg der 

Geistesbildung» ist hier der vorhin angesprochene 

«Weg der Menschenbildung» gemeint, dessen 

Geist sowohl in Lebensweisen des Judo-Kämpfers 

als auch im Kampf selbst zum Ausdruck kommen 

sollte. Er ist aber dadurch fast verloren gegangen, 

dass das Judo sich einem bloßen Sport westlicher 

Herkunft angepasst hat, in dem es nur darum geht, 

welcher von beiden Kämpfern siegt und wer den 

ersten Platz iｍTurniermodus erreicht. An seinen 

Geist der «Menschenbildung» wird allerdings, 

wenn auch nur noch völlig formal, in der Beugebe- 

wegung des Oberkörpers vor und nach dem Kampf 

erinnert, welche einerseits die eigene Bescheiden- 

heit und andererseits die Höflichkeit, die Dankbar- 

keit und den Respekt gegenüber dem Anderen zum 

Ausdruck bringen sollte. 

((9)) Sicher steht, hier hat Hastedt Recht, «in 

der Nachbarschaft zur Bildung», die auf «Tao» 

bzw. «Dao» basiert, «noch das Konzept der Er- 

leuchtung im Buddhismus» (K 7). Das «Konzept 

der Erleuchtung» ist allerdings im Buddhismus so 

grundlegend, dass es Siddhārtha Gautama im 6. 

bzw. im frühen 5. Jh. v. Chr. zur Gründung des 
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Buddhismus anregte. Daher kam es «zeitlich» nicht 

«parallel zur Aufklärung» vor, auch nicht zu «Er- 

weckungsbewegungen wie dem christlichen Pietis- 

mus» der Neuzeit (K 7). Immerhin wäre es für die 

ost-westliche Kulturkomparatistik eine sehr inte- 

ressante Aufgabe, auf die Frage nach substantieller 

Parallelität von buddhistischer Erleuchtung und 

christlicher Erweckung angesichts der «Menschen- 

bildung» einzugehen. 

4 Japanische Wissenschaft und 
Bildung 

((10)) In der japanischen Sprache findet sich 

ein sinojapanisches Wort, das sowohl «Wissen- 

schaft» im traditionellen Sinne bezeichnet wie auch 

als moderne Übersetzung für den im westlich-mo- 

dernen Sinne verstandenen Wissenschaftsbegriff 

gilt. Das Wort wird schriftlich durch eine Zusam- 

mensetzung von zwei sinojapanischen Schriftzei- 

chen wiedergegeben und heißt «gakumon» （学

問）.   Das  vorangestellte  Schriftzeichen  lautet 

«gaku» und bedeutet «Lernen» bzw. «Studium», 
während das zweite Schriftzeichen mit der Lautung 

«mon» «Fragen» bezeichnet. 

((11)) Die in den Jahren von 1310 bis 1331 ent- 

standene Essaysammlung Tsurezuregusa vom bud- 

dhistischen Mönch Kenkō Yoshida (um 1283 – 

nach 1352) gibt im Kapitel 130 eine Lebensanwei- 

sung. Hier wird die «Macht der Wissenschaft» in 

ihrer moralischen Wirkung auf diejenigen gesehen, 

die sich mit der Wissenschaft abgeben, weil sie ei- 

nen von möglichen Streitereien «zurückhält» und 

«einen dazu anregt, sich selbst von einem großen 

Amt zu verabschieden und auf große Vorteile zu 

verzichten». Kenkō Yoshidas Auffassung von 

«gakumon» bzw. Wissenschaft zeichnet sich durch 

den Hinweis auf die moralischen Wirkungen der 

Beschäftigung mit «gakumon» aus, die nicht zu- 

letzt zur moralischen Bildung des mit der «gaku- 

mon» beschäftigten Menschen beiträgt. Durch 

«gakumon» wird man so bescheiden, dass man 

nicht einmal auf seine durch «gakumon» erwor- 

bene «gute Tugend» stolz ist. Dank der durch die 

Beschäftigung mit «gakumon» erlangten Bildung 

sucht man zu vermeiden, «mit anderen zu streiten». 

((12)) Eine ethische Parallele dazu lässt sich 

auch im Westen bei G. W. F. Hegel finden, der in 

seiner 1808ff. entstandenen Schrift Philosophi- 

schen Propädeutik («Rechts-, Pflichten- und Reli- 

gionslehre für die Unterklasse» § 41) einen Zusam- 

menhang zwischen «Zorn» und «Bildung» an- 

spricht. Hegel zufolge trägt die Wissenschaft zur 

Bildung des mit ihr beschäftigten Menschen bei 

und hindert diesen daran, sich «seinem Zorne» zu 

überlassen und in einen Vergeltungsstreit zu gera- 

ten. Denn «[e]in solch uneigennütziges Interesse 

liegt in dem Studium der Wissenschaften, wenn 

man sie nämlich um ihrer selbst willen kultiviert». 

Dadurch wird der «Sinn für das Objektive in seiner 

Freiheit» gepflegt. Diese von Hegel dem «Studium 

der Wissenschaften» zuerkannte Bildungsfunktion 

wurde in der späteren Entwicklung der westlichen 

Wissenschaft ignoriert, während deren Objektivität 

zum Hauptkriterium der Wissenschaftlichkeit er- 

hoben und zugleich die ethischen Implikationen 

der Wissenschaft eliminiert wurde. 

5 Hinweise auf Missverständnisse 

((13)) Die angeführten Beispiele bezeugen, 

dass die japanische Einübung traditioneller Künste 

und Wissenschaften in der «Menschenbildung» be- 

steht und mithin Hastedts folgende Feststellung 

nicht stimmt: «Das Konzept der Bildung wird […] 

in Japan fremd […] erlebt» (K 7). Auch seine Be- 

gründung dafür ist nicht richtig, wenn Hastedt fort- 

fährt: «– fremd, weil es der verbreiteten Tendenz 

eines Lernens durch Nachahmung zuwiderläuft» 

(K 7). Nein, ein «Lernen durch Nachahmung» mag 

wohl dem in Europa etablierten individualistischen 

«Konzept der Bildung […] zuwider[laufen]», aber 

nicht dem «Tau der Menschenbildung», das sich 

keine «Bildung» eines jeweils einzigartigen Indivi- 

duums zum Ziel setzt, sondern nicht zuletzt in der 

«Nachahmung» eine sinnvolle Verfahrensweise 

für die Einübung von Lebens-, Verhaltens- und 

Denkweisen erblickt. 

((14)) Dagegen ließe sich Hastedts zum unan- 

gemessenen Hinweis auf die Fremdheit des Bil- 

dungskonzepts in Japan parallelisierte Ansicht über 

japanisches Interesse fürs «Konzept der Bildung» 

(K 7) anhand des in Mitte des 19. Jhs. angesetzten 

historischen Prozesses der Verwestlichung Japans 

nachweisen. In der Tat wurde das «Konzept der 

Bildung […] in Japan […] interessant […] erlebt» 

(K 7). Denn der deutsche Begriff «Bildung» im 

Sinne der «Menschenbildung», wurde mit dem 

Wort «kyōyō» （教養） ins Japanische übersetzt und 

hat Mitte der 1910er Jahre den «Kyōyōismus der 

Taishō-Ära» (1912–1926) eingeleitet, der auf Japa- 

nisch «taishō-kyōyō-shugi» （大正教養主義）ge- 

nannt wird. Das Wort «kyōyō» besteht aus zwei 

sinojapanischen  Schriftzeichen.  Das  erste  für 

«kyō» bedeutet »Lehre« bzw. »Lehren«, und dem 
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zweiten für «yō» kommt die Bedeutung «Ernäh- 

ren» zu, sodass «kyōyō» etwa »Ernährung durch 

Lehren« heißen kann. Der Mensch oder sein Geist 

wird durch »Lehren« ernährt und so gebildet. 

((15)) Der Kyōyōismus stand bis zum Ende des 

Zweiten Weltkriegs im Zentrum des Bildungspro- 

gramms der japanischen Oberschule und wirkte 

auch seit der Nachkriegszeit bis in die 1980er Jahre 

im Grundstudium der Hochschule nach, das institu- 

tionell aus der bald nach dem Krieg unter der ame- 

rikanischen Besatzung erfolgten Integration der 

Oberschule in die Hochschule resultierte. Dabei 

wurde er dadurch modifiziert, dass er durch den 

amerikanischen Begriff der an den «liberal arts» 

orientierten «general education» ersetzt wurde. 

Denn dem Kyōyōismus wurde eine unter dem deut- 

schen Einfluss verstärkte Tendenz zum Idealismus 

nachgesagt und seine Ohnmacht gegenüber dem 

seit den 1930er Jahren etablierten Militärfaschis- 

mus zum Vorwurf gemacht. Trotzdem wurde der 

unter dem Einfluss der deutschen Bildungsidee ge- 

prägte Begriff «kyōyō» beibehalten, indem das 

englische Wort «general education» in japanischer 

Sprache neben dessen wörtlicher Übersetzung 

«ippan-kyōiku» （一般教育） , d.h. «allgemeine 

Erziehung», auch mit dem Wort «ippan-kyōyō» 

（一般教養）, nämlich «Allgemeinbildung», wie- 

dergegeben wurde. Die feste Verankerung des 

Wortes «kyōyō» auch in der japanischen Um- 

gangssprache dürfte nicht zuletzt von der japani- 

schen Tradition der «Menschenbildung» herrüh- 

ren, die vor allem auf den «Kunstwegen» («dō», 

«Tao» oder «Dao») und in der Beschäftigung mit 

der Wissenschaft («gakumon») stattfindet. 

((16)) Stattdessen begründet Hastedt das japa- 

nische Interesse für «Bildung» durch die Vermu- 

tung, dass «Bildung vielleicht zu einem Vehikel 

verhelfen kann, das Stagnierende des gegenwärti- 

gen Japans zu verändern». Im «gegenwärtigen Ja- 

pan[s]» wird aber kaum von der «Menschenbil- 

dung» gesprochen, sondern vielmehr von berufli- 

cher «Aus- und Umbildung» der Arbeitskräfte, die 

zu deren Verlagerung in die durch die technologi- 

sche Revolution einerseits und durch die unverhält- 

nismäßig große Anzahl der Senioren andererseits 

neu eröffneten Arbeitsbereiche und somit zur wirt- 

schaftlichen Umstrukturierung der japanischen Ge- 

sellschaft beitragen soll. Insofern wäre Hastedts 

bildungsfreundliche Vermutung nicht zu bewahr- 

heiten, es sei denn, dass man in Japan eine Erfül- 

lung seines Lebens nicht so sehr im wirtschaftli- 

chen Wachstum, sondern eher in der «Menschen- 

bildung» sehen wollte. 
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Vgl. meine Weiterführung in diesem Forum 

Verfasser 

Teruaki Takahashi, Prof. em.Dr. 

Rikkyo-Universität Tokyo 

E-Mail: teruaki@rikkyo.ac.jp

FORTFÜHRENDER ABSCHLUSS 

Zur Rolle von Empirie und Psychologie 

Andreas Beelmann 

((1)) Zunächst darf ich mich bedanken, zu die- 

sem Projekt eingeladen worden zu sein und durch 

die Lektüre der verschiedenen Texte einen kurzen, 

aber lehrreichen Einblick in die philosophischen 

und erziehungswissenschaftlichen Bildungs- und 

Toleranzdiskussionen bekommen zu haben. Ich 

darf abschließend einige Kernaussagen meiner 

Weiterführung kurz konkretisieren. 

((2)) Das Unbehagen am Ausgangsbeitrag (Fa) 

und an den Klärungen (K) sowie anderen Beiträgen 

mit ihren Urteilen zur empirischen Forschung und 

seinen Grenzen (Fa ((22)), K ((43))) bleibt leider 

bestehen. Empirische Studien können rein begriff- 

liche Diskurse nicht nur ergänzen, sondern auch 

theoretische wie begriffliche Alternativen aufzei- 

gen und beschränken sich eben nicht nur auf das 

Sammeln von Einzeldaten, sondern erlauben auch 

Begriffs- und Theorienentwicklung und -prüfung. 

Auch die Skepsis gegenüber Operationalisierungen 

ist mir – jedenfalls in dieser Form – unverständlich 

und verkennen die Potentiale psychologischer Dia- 

gnostik. Um nicht falsch verstanden zu werden: 

Auch bei empirischen Studien und in meinem Fach 

ist sicher nicht alles Gold, was glänzt. Aber ich 

hielte es doch für einen schweren Fehler, weitrei- 

chende Urteile über Methoden und Erkenntnisse zu 

fällen, ohne entsprechend informiert zu sein (was 

natürlich auch umgekehrt gilt). Im Grunde führt 

dies zu Fragen des Anspruchs und der Wirklichkeit 

von Interdisziplinarität im Wissenschaftsbetrieb. 

Vor allem in Forschungsanträgen hochgelobt, wird 

mailto:teruaki@rikkyo.ac.jp


Itdb Bd. 1 (2022), 1-93 Forschungsforum „Bildung und Toleranz“: Fortführender Abschluss 

87 

dieser Begriff nicht selten dekorativ verwendet. Ich 

halte Interdisziplinarität zumindest für vorläufig 

gescheitert. Dies hat u.a. damit zu tun, dass sich ei- 

gentlich alle Fachdisziplinen diversifiziert und sich 

an den Universitäten in Folge vor allem Spezialis- 

ten durchgesetzt haben, denen es schwerfällt, sich 

bereits im eigenen Fach angemessen zu orientieren. 

Das ist nach meiner Einschätzung ein echtes Prob- 

lem des Erkenntnisgewinns vor allem bei Fragen 

von gesellschaftlicher Relevanz, bei denen die In- 

terdisziplinarität auf der Hand liegt. 

((3)) Meine inhaltliche Kritik wurde durch das 

Forschungsforum nachgerade bestätigt und betrifft 

im Kern die mangelnde Rezeption von sozial- und 

entwicklungspsychologischen Erkenntnissen, auch 

über dieses Diskussionsforum hinaus. Man wun- 

dert sich z.B. wiederholt, wie Bildungsdiskurse 

ohne und gelegentlich auch gegen empirische Er- 

kenntnisse zur ontogenetischen Entwicklung (etwa 

bezogen auf Toleranz) und Bildungsforschung ge- 

führt werden. Dies entspricht in etwa einer Ausei- 

nandersetzung über Infektionserkrankungen und 

Impfungen, die virologische und immunologische 

Erkenntnisse ignorieren würde. 

((4)) Aus der Kritik an der mangelnden Rezep- 

tion von Erkenntnisse der empirischen Psychologie 

stammt auch das Ansinnen, Toleranz konkreter an 

die soziale Identität zu knüpfen. Mir ging es darum, 

darauf hinzuweisen, dass Art und Erscheinungsfor- 

men der sozialen Identität in der Regel höhere Zu- 

sammenhänge zur Toleranz und verwandten Kon- 

zepten erzielen als Bildungsparameter, egal um 

welche empirischen Operationalisierungen es sich 

jeweils handelt. Das, was zum Verhältnis zwischen 

Bildung und Toleranz von Heiner Hastedt (Fa) ge- 

schrieben wurde, ist damit natürlich nicht obsolet 

oder gar falsch. Wenn man Bildung als Synonym 

für Entwicklung verwendet, wie es bei ihm, aber 

auch in anderen Beiträgen zum Ausdruck kommt, 

müssen wechselseitige Einflüsse existieren. Eine 

andere Frage ist freilich, ob damit ein pragmatisch 

günstiger Rahmen für die Förderung von oder die 

Erziehung zur Toleranz geschaffen wird, oder ob 

man nicht besser an konkretere Aktivitäten denkt, 

die sich an empirisch bestätigten Faktoren einer 

Toleranzentwicklung orientieren. Ich würde daher 

zunächst an die Förderung einer gesunden Identi- 

tätsentwicklung in Sinne des skizzierten Identitäts- 

modells (W 1) denken, als an allgemeine Bildungs- 

programme oder gar großangelegte Bildungsrefor- 

men, die nicht selten an gravierenden Implementie- 

rungsproblemen scheitern. Diese Überlegungen 

führen natürlich zu normativen Fragen. Hier will 

ich abschließend nur auf den Vorwurf eingehen, 

bei mir würde Toleranz zur reinen Intergruppenein- 

stellung verkommen (K ((20))), ohne dass ein 

Rückgriff auf Werte oder eine Wertediskussion er- 

folgt. Dabei ist offenbar ein völlig falscher Ein- 

druck entstanden, den ich gern revidieren möchte. 

Als Interventionsforscher ist mir nur allzu klar, 

dass jede zielgerichtete Handlung und somit auch 

alle Interventionen zur Beeinflussung menschli- 

cher Entwicklungsprozesse normative Implikatio- 

nen haben und eine entsprechende Reflexion un- 

umgänglich ist, will man sich nicht dem Vorwurf 

von menschenrechtswidrigen Manipulationen aus- 

setzen. 

Verfasser 

Andreas Beelmann, Prof. Dr. 

Universität Jena, Institut für Psychologie 

Erwägungsforschung: Brauchen wir 
bereits eine Rückbesinnung? 

Dominic Busch 

((1)) Zum wiederholten Male nehme ich nun an 

einem von Bettina Blanck moderierten For- 

schungsforum teil. Damit verstehe ich das Forum 

im Rahmen der Zeitschrift itdb, nicht zuletzt auf- 

grund der personellen Konstanz der Herausgeberin, 

als im Erbe der Zeitschrift Erwägen-Wissen-Ethik 

(EWE) stehend. Die Teilnahme ist mir jedes Mal 

wieder insbesondere aufgrund der Vielfalt, der In- 

terdisziplinarität und den damit einhergehenden – 

auch gelegentlich sogar überraschenden und ver- 

blüffenden – Wendungen immer wieder ein Ver- 

gnügen. So auch dieses Mal, denn der Forschungs- 

auftakt ((Fa) Hastedt) hat in den darauffolgenden 

Runden einige Ergänzungen, Präzisierungen und 

auch Kritik erfahren. 

((2)) Die Herausgeberin hat nun die Form des 

traditionellen Forschungsforums weiterentwickelt 

und durch die Möglichkeit und die Einladung zu 

Weiterführungen und Fortführungen ergänzt. Da- 

mit steigt die Gelegenheit zum dialogischen Aus- 

tausch merklich. Zugleich fällt sofort auf, dass die 

Gruppe der mitarbeitenden Autorinnen und Auto- 

ren von Runde zu Runde immer kleiner geworden 

ist. Ich hatte außerdem den Eindruck, dass tenden- 

ziell diejenigen Autorinnen und Autoren ihre Teil- 

nahme an dem Forum früher beendet haben, deren 
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Ansichten dem Forschungsauftakt eher ferngestan- 

den haben. 

((3)) Ich habe mich wiederholt nach der Lage- 

rung dieser «Ferne» zwischen den Teilnehmenden 

einerseits und dem Forschungsauftakt andererseits 

gefragt. Wesentliche Differenzen schienen mir da- 

bei nicht nur im inhaltlichen Bereich zu liegen. Im 

Bereich der Inhalte schien schon die Thematik – 

und das haben viele Teilnehmende ja auch immer 

wieder bekräftigt – de facto einen Konsens bereits 

in sich angelegt zu haben. Entsprechend rückten e- 

her wissenschaftstheoretische – epistemologische 

und ontologische – Fragen ins Fadenkreuz. Ich 

habe mehrfach damit gehadert, ob und wie diese 

sehr grundlegenden Fragen hier überhaupt etwas 

zur Sache tun sollten, und ob es nicht eher um das 

«Thema» gehen sollte. 

((4)) Ich habe dazu noch einmal in der eingangs 

erwähnten Tradition gestöbert und dem darin zent- 

ral entwickelten und vorgeschlagenen Konzept des 

Erwägens nachgespürt, auf dessen sehr fundierte 

Sammlung beispielsweise in Benseler et. al. (1994) 

an dieser Stelle nur verwiesen werden kann. Bet- 

tina Blanck (1994) verstehe ich darin so, dass es ei- 

ner erwägungsorientierten Forschung darum gehen 

sollte, vor allem auch divergente Haltungen, die 

den Anschein erwecken, am Ende einer Forschung 

eine ausschließende Entscheidung einzufordern, 

möglichst lange in einem forschenden Erwägungs- 

prozess mitzuführen und zu berücksichtigen, einen 

frühen Ausschluss zu verhindern und bestenfalls 

nach integrierenden Modellen zu suchen. 

((5)) Stellungnahmen im Hinblick auf die 

Frage, ob diese Divergenzen sich auch auf wissen- 

schaftstheoretische Areale erstrecken müssten, 

werden in diesem Band von Greshoff (1994) ein- 

deutig bejahend geliefert: Er bemängelt die vielfa- 

che interdisziplinäre Unverbundenheit von Ansät- 

zen insbesondere in den Sozialwissenschaften und 

fordert dazu auf, sich für eine Herstellung von in- 

terdisziplinären Bezugnahmen anzustrengen. 

((6)) Ich kann an dieser Stelle nur an die Teil- 

nehmenden zukünftiger Foren ermutigend appel- 

lieren, diese frühen Quellen in ihre Erwägungen 

einzuschließen und die dort angedachte Erwä- 

gungskultur fortzuführen. Gerade das Ringen um 

einen fortgeführten und integrierenden Dialog über 

Disziplinen und Paradigmen hinweg kann in fort- 

geführten Runden im Forschungsforum zu tieferen 

Einsichten führen. Ich wünsche den Teilnehmen- 

den hierzu gutes Gelingen, Kraft und Mut. 
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Das Selbst und die Probleme des 
Verstehens 

Heiner Hastedt 

1 Das individuelle Selbst: 
Gleichbleibend, sich verändernd 
oder gar nicht existent? 

((1)) Während sich viele Einschätzungen zu 

Toleranz und Bildung nach dem erreichten Klä- 

rungsstand als weniger kontrovers herausgestellt 

haben als es anfänglich schien, hält sich die theore- 

tische Kontroverse um das Selbst der Selbstbildung 

hartnäckig. Auf der einen Seite wirft mir Hartmut 

Behr ((Fr 3)) vor, dass ich an der Idee eines «libe- 

ralen Selbst» festhalte. An der Bezugsstelle 

(Hastedt K ((12))) benutzte ich diese Formulierung 

aber gar nicht, sondern nenne ein Selbst liberal, das 

sich für Andere öffnet. Auf der anderen Seite legt 

Bernd Simon Wert darauf, dass «Menschen für sich 

jeweils ein Selbst reklamieren» ((Fr 5)) und dass 

eine gute Psychologie und Epistemologie ein wah- 

res Ich ins Auge fasse ((Fr 6)). 

((2)) Meine Sichtweise auf das Selbst scheint 

zwischen der von Hartmut Behr und der von Bernd 

https://doi.org/10.1007/978-3-322-91654-9
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Simon zu liegen. Mit Letzterem gehe ich auch da- 

von aus, dass (viele) Menschen sich tatsächlich als 

ein Selbst wahrnehmen und dass sich diese in nor- 

mativer Hinsicht an einem wahren Ich orientieren, 

das sie gerne sein möchten. Doch ein solches Selbst 

verändert sich im Laufe des Lebens; dementspre- 

chend gibt es kein sich vor allen Erfahrungen bil- 

dendes Selbst, das sich immer gleichbleibend 

durchhält. Diesen Gesichtspunkt teile ich mit Hart- 

mut Behr, gegen dessen Kritik ich aber daran fest- 

halten möchte, dass vor Begegnungen mit Anderen 

immer schon ein Selbst vorhanden ist, das den An- 

deren in den Horizont nimmt. Das Selbst ist sozu- 

sagen eine integrierende Instanz, die sich durch Be- 

gegnungen und Erfahrungen verändert und die 

gleichwohl in der Selbstbildung (und beim Verste- 

hen) als aktive Verarbeitungsinstanz gefordert ist. 

2 Bringt in Gefahr und größter Not 
der Mittelweg den sicheren Tod? 

((3)) Mir ist es vertraut, dass ich philosophisch 

Auffassungen vertrete, die gegensätzliche Ein- 

wände von beiden Seiten provozieren. In der Regel 

fühle ich mich mit Aristotles in einer solchen Mitte 

argumentativ wohl. Daher rührt auch meine Nei- 

gung, mich in Übereinstimmung mit Bernd Simon 

((Fr 11)) und Matthias Kaufmann ((W 8-13)) inter- 

kulturell auf Angebote zu beschränken, um Werte 

zwischen Eurozentrismus und Relativismus ver- 

bindlich ins Gespräch zu bringen (und darüber hin- 

aus auch innerkulturell mit einem Wertepluralis- 

mus zu rechnen). Doch ich gebe zu, dass ein Mit- 

telweg zwar hoffentlich nicht den Tod bringt, aber 

doch manchmal wichtige Gesichtspunkte nur ad- 

diert und nicht wirklich gedanklich integriert. 

3 Wie schwer es sein kann, etwas 
und andere zu verstehen 

((4)) Ich bedanke mich sehr für die wichtigen 

Belehrungen von Teruaki Takahashi zu Bildung 

und Toleranz in Japan, die meine unvorsichtigen 

und falschen Behauptungen nach lediglich fünf 

mehr oder weniger kurzen Forschungsaufenthalten 

hervorgerufen haben. Dabei hatte ich mir doch 

beim letzten Aufenthalt dort ganz skeptisch vorge- 

nommen, nicht zu denken, in Bezug auf japanische 

Verhältnisse etwas verstanden zu haben. 

((5)) In unserem Austausch gab es gelegentlich 

aber auch das Phänomen, dass ich mich in den Zi- 

taten meiner Ausführungen kaum wiedererkannt 

habe. Wie ist das möglich? Vielleicht hilft an dieser 

Stelle Hegel: Demnach repräsentieren einzelne 

Sätze höchstens Teilwahrheiten. Zu jedem Satz ge- 

hört also beim Verstehen der Kontext anderer Sätze 

dazu. In dieser (teilweisen) Hegel-Affinität sehe 

ich mich übrigens auch nicht als analytischer Phi- 

losoph (wie es Dominic Busch Fr ((5, 6, 12)) an- 

klingen lässt), sondern am liebsten als (interdiszip- 

linär interessierter und interkulturell offener) Phi- 

losoph ohne eingrenzendes Adjektiv. 

((6)) Vielleicht gilt, dass die Ansprüche an das 

gegenseitige Verstehen nicht überzogen werden 

dürfen und dass Missverständnisse menschlich 

sind. Philosophie und Wissenschaft stehen dann für 

den Versuch, es gleichwohl immer wieder zu ver- 

suchen und das Nicht-Verstehen nicht als unver- 

meidlich zu akzeptieren. Und bei diesem Versuch 

ist unser gemeinsamer Austausch wohl nicht ganz 

in den Anfängen steckengeblieben. Vielen Dank! 

Verfasser*in 
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Toleranz im Kontext kultureller Güter 
– Ausblick und Anschlussfragen

Hartmut Kreß 

((1)) Das Forschungsforum hat die Idee der To- 

leranz in ihrer Wechselwirkung mit dem kulturel- 

len Gut der Bildung erörtert (Hastedt, Fa). Hiermit 

hat es den Toleranzgedanken ausgeweitet, den Hu- 

manisten wie J. Reuchlin und Aufklärungsdenker 

wie John Locke, Moses Mendelssohn oder G.E. 

Lessing zur Sprache gebracht haben. Damals ging 

es zeitbedingt um Toleranz angesichts von Reli- 

gion. Heute ist die Toleranzidee sehr viel breiter re- 

levant. Abgesehen von Religion sind unter ihrem 

Vorzeichen auch andere Güter der Kultur in den 

Blick zu nehmen. Zu ihnen gehört die Bildung. 

((2)) Um zunächst an «Toleranz und Bildung» 

anzuknüpfen: Das Forschungsforum hat verdeut- 

licht, dass an ihrer Korrelation theoretisch, abstrakt 

kein Zweifel bestehen kann. Freilich bleibt zu be- 

denken, wie sich Toleranz in der Praxis des Bil- 

dungssystems noch stärker zur Geltung bringen 
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lässt – z.B. durch didaktische Konzepte (König & 

Wagner, Fr (7)), durch institutionelle Maßnahmen, 

etwa durch Reformen zugunsten des Schulfaches 

Ethik (hierzu jetzt auch Kreß 2022), oder durch 

menschenrechtlich-friedensethische Bildung 

(Meisch u.a. 2018). 
((3)) Sodann ist zu unterstreichen, dass neben 

«Toleranz und Bildung» perspektivisch weitere 

Korrelationen zu reflektieren sind; besonders wich- 

tig: das Verhältnis von Toleranz und Recht. Ein li- 

beraler, den Freiheitsgrundrechten verpflichteter 

Rechtsstaat stellt eine «Ordnung institutionalisier- 

ter Toleranz» dar (Enders 2007, S. 245). Für natio- 

nales und staatenübergreifendes Recht bildet die 

Toleranz ein Metaprinzip (Shingleton 2015, S. 55). 

Die Interdependenz und Intersektorialität von To- 

leranz und Recht bedürfen umfassender Klärung. 

((4)) Ein anderes Gut der Kultur, für das im 

heutigen Horizont Toleranz grundlegend bedeut- 

sam geworden ist, ist die gesundheitliche Versor- 

gung. Über den Umgang mit Gesundheit, Krank- 

heit und Sterben ist in der heutigen Gesellschaft ein 

Pluralismus divergierenden Überzeugungen anzu- 

treffen – etwa zur pränatalen Diagnostik, zum 

Schwangerschaftsabbruch, zur Organspende oder 

zum medizinisch assistierten Suizid. Grundsätzlich 

hat sich durchgesetzt, dass der Sache nach das Leit- 

bild aktiver Toleranz gilt: Für medizinische Be- 

handlungen ist der Wille der einzelnen Patientin- 

nen und Patienten maßgebend, in dem sich ihre ggf. 

sehr unterschiedlichen persönlichen Überzeugun- 

gen und Werte spiegeln. Im ärztlichen und klini- 

schen Alltag wirft es oftmals allerdings Probleme 

auf, dem Patientenwillen tatsächlich gerecht zu 

werden. Daher ist es geboten, der konkreten Reali- 

sierbarkeit von Toleranz im Gesundheitswesen 

systematisch nachzugehen. 

((5)) Im Fazit: Indem das Forschungsforum 

sich mit «Toleranz und Bildung» befasst hat, hat es 

den Impuls vermittelt, analog weitere kulturelle 

Güter – unter ihnen die Rechtsordnung oder die 

Gesundheitsversorgung – im Licht der Toleranz zu 

betrachten. Insofern lässt sich das Forschungsfo- 

rum als ein Pilotprojekt verstehen, Toleranz als 

Leitidee, die geistesgeschichtlich der Aufklärung 

zu verdanken ist und die sich zunächst vor allem 

auf Religion bezog, thematisch zu entgrenzen, sie 

zu universalisieren und sie gezielt für verschiedene 

Güter der heutigen Kultur aufzuarbeiten. 

((6)) Dabei ist von Belang, über die europäi- 

sche Referenz, die Aufklärung, auch hinauszuge- 

hen. Insofern ist der Beitrag instruktiv, der aus ja- 

panischer Perspektive beigesteuert wurde 

(Takahashi, Wf). Zum Vergleich: Als Amartya Sen 

seine zukunftsweisende Gerechtigkeitstheorie ent- 

faltete, hat er seinen Ansatz dadurch gestützt, dass 

er neben den abendländischen Wurzeln der Ge- 

rechtigkeit auf indische Traditionen hinwies (Sen 

2010, S. 48). Entsprechend können kulturverglei- 

chende Analysen dem Anliegen zugutekommen, 

Toleranz als Basisnorm der heutigen pluralisti- 

schen Kultur zu plausibilisieren. 
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Toleranzbildung: Bausteine und 
Abgrenzung 

Bernd Simon 

1 Erforderliche Kompetenzen 

((1)) Ohne Selbstbildung als «Bildung nach in- 

nen» (Hastedt Fa ((28))) kann auch die von mir als 

durch Respekt gezähmte Ablehnung verstandene 

Toleranz sich nicht als innere Haltung bilden und 

verlässlich nach außen wirken. Dabei ist auf bloße 

Wissensakkumulation, kognitive Flexibilität oder 

virtuose Intellektualität kein Verlass, ebenso wenig 

wie Hannah Arendt sich 1933 auf ihre intellektuel- 

len Freunde verlassen konnte, da «unter den Intel- 

lektuellen die Gleichschaltung sozusagen die Regel 

war. […] Zu Hitler fiel ihnen was ein; und zum Teil 
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ungeheuer interessante Dinge! Ganz phantastische 

und interessante und komplizierte! Und hoch über 

dem gewöhnlichen Niveau schwebende Dinge!» 

(Arendt, 1964). 

((2)) Unstrittig ist sicherlich, dass Bildung, die 

über Selbstbildung zur Toleranzbildung beitragen 

soll, die Vermittlung von «Gerechtigkeitskompe- 

tenz» beinhalten muss (König & Wagner Fr ((5))). 

Mit Blick auf die in meiner Weiterführung vorge- 

schlagene Toleranzkonzeption bedarf Toleranzbil- 

dung zudem der Vermittlung und Aneignung einer 

speziellen Unterscheidungskompetenz. Andere ab- 

zulehnen ist allein noch nicht intolerant (und schon 

gar keine mit rechtlichen Mitteln zu bekämpfende 

Diskriminierung). Erst wenn wir den Abgelehnten 

auch den Respekt im Sinne der Gleichheitsaner- 

kennung verweigern, überschreiten wir die Grenze 

zur Intoleranz. Wenn wir diese Unterscheidung 

nicht treffen, also (gezähmte) Ablehnung und Res- 

pektverweigerung miteinander gleichsetzen, über- 

frachten wir Bildung und Selbstbildung schnell mit 

aus fehlgeleiteter Intoleranz- und Diskriminie- 

rungssensibilität resultierenden Ansprüchen und 

Antidiskriminierungsaktivismus. 

((3)) Der geforderten Unterscheidungskompe- 

tenz entspricht eine ebenfalls im Bildungsprozess 

zu vermittelnde und im Selbstbildungsprozess zu 

entwickelnde «Identitätskompetenz» (König & 

Wagner Fr ((4))), die auch die Fähigkeit und Be- 

reitschaft zur Integration verschiedener Ebenen der 

Identität umfasst. Mit Blick auf die Bildung von 

Toleranz als durch Respekt gezähmter Ablehnung 

kommt es insbesondere auf die Vermittlung und 

Entwicklung der Fähigkeit und Bereitschaft zur In- 

tegration bzw. Einbettung von exklusiven Identitä- 

ten in sozial inklusivere Identitäten an (vgl. Abbil- 

dung 1 in meiner Weiterführung). Je sozial inklusi- 

ver Letztere, umso besser stehen die Chancen für 

die Vermittlung und Akzeptanz eines allgemeinen 

Respektprinzips, das die Zähmung der von exklu- 

siven Identitäten ausgehenden Ablehnung ermög- 

licht, und damit für eine substanzielle Toleranz mit 

universeller Reichweite (Sukopp Fr ((2))). Eine 

solche Toleranz wird umso stabiler sein, je besser 

sie als innere Haltung im Zuge von Selbstbildung 

und Identitätsintegration im eigenen Selbstver- 

ständnis verankert wird. 

2 Toleranz vs. Tolerierung 

((4)) Toleranzbildung, wie ich sie verstehe, 

zielt auf die Entwicklung einer inneren Haltung ab, 

die von Tolerierung als aktivem oder passivem Ge- 

währenlassen zu unterscheiden ist. Tolerierung 

kann, muss aber nicht das Ergebnis von Toleranz 

als einer im Respekt für die abgelehnten Anderen 

gründenden inneren Haltung sein. Tolerierung 

kann auch aus Indifferenz, Bequemlichkeit oder 

mangelnder Courage resultieren. Umgekehrt darf 

Nichttolerierung nicht mit Intoleranz gleichgesetzt 

werden. Nichttolerierung kann auch Ausdruck 

wehrhafter Toleranz sein, nämlich dann, wenn 

überzeugend begründet werden kann, dass die 

Nichttolerierung keiner ungezähmten Ablehnung 

entspringt, sondern Respekt als zähmende Kraft 

wirksam bleibt. Also ist auch Nichttolerierung von 

Intoleranz selbst keine Intoleranz, solange der Res- 

pekt für die Intoleranten gewahrt bleibt (was etwa 

Demütigungen ausschließt). 
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Was sind die Streitpunkte? Ein ganz 
grober Überblick 

Thomas Sukopp 

1 Bündelung der Kritikpunkte? 

((1)) Vor die Wahl gestellt, noch einmal einen 

Punkt genauer zu beleuchten, der in der komplexen 

Diskussion zwischen Heiner Hastedt und den Dis- 

kutant*innen wichtig zu sein scheint oder schlicht 

eine Liste der Problem- und Streitfelder zu erstel- 

len, habe ich mich für die zweite Variante entschie- 

den. Man möge das nicht als Grobschlächtigkeit 

auffassen. 
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2 Eine Liste der Kritikpunkte und 
Problemfelder 

((2)) Notwendig scheint mit meiner Liste eine 

Vereinfachung einherzugehen. Ich nehme den 

Preis in Kauf, denn ich meine, dass vielleicht so die 

Möglichkeit entsteht, dass die Debatten noch etwas 

übersichtlicher werden. Obwohl Heiner Hastedt 

natürlich bereits eine Art Clusterung in seinen 

„Klärungen“ vorgenommen hat, wage ich eine et- 

was andere Einteilung. Die folgenden Paragraphen 

listen unter einem Stichwort jeweils ein Problem- 

feld. In eckigen Klammern folgen – oft in Frage- 

form – kursorische Erläuterungen. 

((3)) Der Bildungsbegriff [a) Ist der Bildungs- 

begriff westlich geprägt und damit eurozentrisch? 

(Davon zu trennen ist der eher schlecht begründete 

Vorwurf, jemand wolle einem/einer anderen einen 

bestimmten Bildungs- oder Toleranzbegriff auf- 

zwingen (Simon Fr ((11)))). Man könnte beim Eu- 

rozentrismus-Vorwurf Genese und Geltung tren- 

nen, was allerdings ebenfalls nicht von allen akzep- 

tiert wird. b) Ist Bildung Selbstbildung, Bildung 

der Menschheit, ist sie Menschwerdung? c) Kann 

bzw. darf man ein „liberales Selbst“ voraussetzen? 

(Zum Missverständnis, dass Heiner Hastedt ein 

solches „liberales Selbst“ gegen Levinas annimmt 

siehe Hartmut Behr (Fr ((2)))). d) Was sind die Vo- 

raussetzungen für Bildung? e) Hat Heiner Hastedt 

das japanische Konzept von Bildung richtig ver- 

standen? (dagegen Teruaki Takahashi Fr ((13))- 

(14)))] 

((4)) Der Toleranzbegriff [a) Ist Toleranz letzt- 

lich „durch Respekt gezähmte Ablehnung“ Simon 

Fr (3)))? Oder ist sie im Forst‘schen Sinne letztlich 

eine Form der Anerkennung, also weitaus mehr als 

Duldung? b) Was sind die Voraussetzungen für 

Toleranz? (König & Wagner Fr ((2))) c) Sind To- 

leranzleistungen Ergebnisse von Zumutungen in 

einem positiven Sinne, nämlich davon, dass man in 

Erziehungsprozessen den Schülerinnen und Schü- 

lern Mut machen sollte? (König & Wagner Fr 

((2))ff.) d) Was ist „[e]pistemische Toleranz“? 

(Busch Fr ((1))-((5)))] 

((5)) Inwieweit muss man zustimmen, dass To- 

leranz und Bildung sich wechselseitig bedingen? 

[a) Klarerweise wird durch den Forschungsauftakt 

von Heiner Hastedt Toleranz und Bildung in enge 

wechselseitige Beziehungen gebracht, was auch 

von vielen Autor*innen so gesehen wird (siehe 

dazu Hastedt K ((44))). Allerdings bleibt strittig, 

wie Toleranz und Bildung genau aufeinander bezo- 

gen sind bzw. sein sollten. b) Eine weitere Frage: 

Sind Toleranz und Bildung wesentlich für die 

Überwindung von Diskriminierung? (Maurer Fr 

((5))-((8)))] 

((6)) Methodische Probleme [Ob und inwie- 

weit man teilweise oder vorwiegend sozialwissen- 

schaftlich, psychologisch, erziehungswissenschaft- 

lich, philosophisch (analytisch und/oder hermeneu- 

tisch?), begriffsanalytisch, metatheoretisch etc. 

vorgeht, ist ebenso umstritten wie die Frage da- 

nach, ab wann ein Problem als gelöst gelten kann.] 

((7)) Was ist die Rolle von Empirie? [Hier geht 

es nicht nur um „Komplikationen für die Debatte 

um mehr Empirie“ (Busch Fr ((6))-((10))), sondern 

darum, wie disziplinär darüber gedacht wird, was 

genau empirisch bestimmbar oder ableitbar ist. Ein 

Beispiel: Andreas Beelmann macht geltend, dass 

Heiner Hastedt ein naives Bild der „empirischen 

Bildungs- und sozialpsychologischen Forschung“ 

hat (Beelmann W ((2))).] 

((8)) (Grundsätzliche?) Probleme inter- bzw. 

transdisziplinärer Zusammenarbeit [Siehe etwa Si- 

mon (Fr ((8))-((10))): „Das Soziale ist kein Lü- 

ckenfüller“ und muss näher bestimmt werden. Die- 

ser Punkt soll stellvertretend für viele andere da- 

rauf verweisen, dass das, was grundsätzlich prob- 

lematisiert wird, sicher auch von disziplinären Pa- 

radigmen im Kuhn’schen Sinne abhängt.] 
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Aktualität der Bildungsidee aus 
japanischer Sicht 

Teruaki Takahashi 

((1)) Meine pessimistische Bemerkung zu 

Hastedts «bildungsfreundliche[r] Vermutung» 

(Takahashi Fr 16), dass «Bildung vielleicht zu ei- 

nem Vehikel verhelfen kann, das Stagnierende des 

gegenwärtigen Japans zu verändern» (Hastedt K 

7), ist zu kurz gefasst und ergänzungsbedürftig. 

((2)) Auch Menschenbildung gehört in Japan 

besonders seit der Nachkriegszeit zum Zweck des 
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akademischen Studiums (Takahashi Fr 15), sodass 

Studienfächer und Berufswahl nicht miteinander 

übereinzustimmen brauchen, es sei denn, dass eine 

akademische Ausbildung im naturwissenschaft- 

lich-technischen Bereich oder der Erwerb eines Di- 

ploms, der ein entsprechendes Studium voraus- 

setzt, beruflich angestrebt werden. Wenn Studie- 

rende sich um eine Arbeitsstelle bewerben, werden 

sie im Allgemeinen nach geschäftlichen und sozia- 

len Kompetenzen gefragt, die sich nicht zuletzt auf 

Bildung und Persönlichkeit zurückführen lassen. 

Deshalb spricht man seit 10 Jahren bezüglich des 

akademischen Bildungsziels von «ningen-ryoku» 

（人間力）, d.h. «menschlicher Kraft» oder «Men- 

schenfähigkeit», für die nicht nur professionelle 

bzw. fachspezifische, sondern auch solche Kompe- 

tenzen konstitutiv sind, die man sich durch indivi- 

duelle Menschenbildung aneignet. Dazu zählt z.B. 

die Befähigung dafür, Norm- und Verantwortungs- 

bewusstsein sachgemäß anzuwenden, angemesse- 

ne Kommunikation mit Anderen zu führen, Men- 

schen zu einer Arbeitsgruppe zusammenzuführen, 

Andere produktiv anzuregen und sich von Anderen 

anregen zu lassen, sich für Selbstverwirklichung 

und mithin für Selbstbildung einzusetzen. 

((3)) Auf solche Kompetenzen kommt es in Ja- 

pan an, wo heute mehr als die Hälfte der Jugendli- 

chen eines Jahrgangs über eine Zugangsberechti- 

gung zum Hochschulstudium verfügen. Auf Men- 

schenbildung zielen vor allem Privathochschulen, 

die hauptsächlich oder ausschließlich geisteswis- 

senschaftliche Studiengänge anbieten und zahlen- 

mäßig viel mehr Studierende aufnehmen als öffent- 

liche Hochschulen, die wegen eines größeren Fi- 

nanzanteils von Steuergeldern mehr auf ökonomi- 

sche Rentabilität und auf kurzfristig sichtbar zu 

machende Erfolge angewiesen sind. Das auch im 

Betriebsbereich erneuerte Interesse der japanischen 

Gesellschaft für «ningen-ryoku» könnte ein Indiz 

für das Bedürfnis sein, der Situation des 21. Jhs. die 

Idee der Menschenbildung anzupassen und unter 

einem neuen Namen zu aktualisieren. Dabei sollte 

man durch die Kultivierung von «ningen-ryoku» 

zur Bereitschaft befähigt werden, sich selbst so zu 

verändern, dass man mit sozialen Veränderungen 

durch Innovationen jeder Art Schritt hält und sogar 

selbst Initiative zu Innovationen ergreifen kann. 

Dann würde die durch Förderung von «ningen-ryo- 

ku» erworbene Kompetenz zu Innovationen auch 

in sozialer Hinsicht «das Stagnierende des gegen- 

wärtigen Japans […] verändern» (Hastedt K 7), so- 

lange Innovation heute als Schlüssel u.a. zum wirt- 

schaftlichen Wachstum gilt. 

((4)) So gesehen entspricht heute dem sozialen 

und nicht zuletzt wirtschaftlichen Interesse die le- 

benslängliche Fortsetzung der Selbstbildung, d.h. 

Erhaltung der Kompetenz zur Selbstveränderung 

bis ins Seniorenalter. Sie ist besonders für die hoch 

zivilisierten Gesellschaften unerlässlich. Denn hier 

wächst rasch der Bevölkerungsanteil der Senioren- 

generationen, die dann eine soziale Stagnation ver- 

ursachen würden, wenn sie überall bequem beim 

Alten bleiben wollten. Sie werden ja aufgrund ihres 

großen Bevölkerungsanteils sowohl sozial als auch 

politisch immer einflussreicher. Um soziale Inno- 

vationen nicht zu verhindern, sollte man sich durch 

sein ganzes Leben hindurch (Takahashi W 9-10 u. 

Fr 6), aber vor allem im Seniorenalter, bemühen, 

sich von beruflich bedingten Interessen sowie von 

den Vorurteilen und Wertvorstellungen zu be- 

freien, die man in den hinter sich gebrachten Jahren 

erworben hat. Kurz: Man sollte unaufhörlich die 

Selbstveränderung anstreben. Indem man sich 

selbst anders als bisher versteht und somit sich ver- 

ändert, bildet man sich auch zur Multikulturalität. 

Dann ist man so flexibel, dass man sich bis ins hohe 

Alter bei einer Begegnung mit Fremdkulturellem 

bzw. ganz Neuem zurechtfinden kann. Dadurch 

würde ein sich wechselseitig ergänzendes Zusam- 

menwirken von sowohl generationsmäßig wie auch 

kulturell unterschiedlich gebildeten Individuen 

möglich. Dann würde das Thema «Toleranz» 

schon obsolet sein (Takahashi W 11-12). 
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